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INTRODUCAO

Sdo inimeros os desafios que se apresentam para a evolugdo pro-
missora da educa¢dao no Brasil nestas primeiras décadas do século XXI. A
guestdo do analfabetismo persistente para uma parcela da populagdo, o
acesso a escola raramente traduzindo-se em trajetdrias educacionais de
sucesso, a melhoria dos indices de desempenho discente, a qualificagdo e
capacitacao de professores, o desenvolvimento de novas formas de gestao
e de técnicas de ensino-aprendizagem, a continuidade das avaliagbes ex-
ternas nas redes de ensino, etc. sdo alguns dos exemplos dos desafios que
devem ser enfrentados daqui adiante. A obra que por ora apresentamos
trata-se de um importante esforco, dentre tantos outros que estao sendo
realizados no presente, ao apresentar estudos empiricos de natureza aca-
démica e relatos de experiéncia de natureza ensaistica que intentam dar
conta dos desafios apontados.

Nesse sentido, organizamos esta obra integrando capitulos os quais,
com base em teorias, conceitos e informagdes empiricas, graduandos,
pds-graduandos e docentes do ensino superior tratam dos temas salientes
da educacgdo basica brasileira contemporanea. Também dando visibilidade
aqueles que experimentam o processo educacional dentro da escola, um
dos capitulos conta com um conjunto de relatos de experiéncias docentes,
passando pelos temas da gestdo, da pedagogia e da disciplina discente.
Nestes casos a linguagem académica formal é flexibilizada, permitindo
uma maior liberdade, tendendo ao estilo ensaistico.

Tanto os textos académicos quanto os relatos de experiéncia consti-
tuem o resultado de esforcos empreendidos nos ultimos anos pelo Grupo
de Pesquisa “Equidades, Politica e Financiamento da Educag¢do Publica”
coordenado pelo Prof. Dr. Fernando Tavares Junior da Universidade Fede-
ral de Juiz de Fora. As varias facetas desta obra tém como intuito, aqui
reunidas, dar um passo em direcdo a superac¢do dos desafios.




Capitulo 1

Aprendizagens entre a Escola e a Academia
Fernando Tavares Junior

OPrograma Observatdrio da Educagao (OBEDUC) foi criado em 2006,
pelo Decreto Presidencial n2 5.803, em atenc¢dao a um histérico hiato
observado no Brasil entre a Academia e a Educacdo Basica. De fato, até
entdo, a proporc¢do de teses e dissertacdes produzidas nos mais diversos
Programas de Pds-Graduagdao no pais apresentavam escassa mobiliza¢do
de dados acerca da qualidade da educac¢ao bdsica no Brasil. No entanto, ja
havia se consolidado no pais uma tradi¢cdo de avaliagdo educacional que
proporcionava aos diversos atores da comunidade cientifica, em diferen-
tes niveis, mobilizar tais dados, que sdo cruciais para o diagndstico e ana-
lise da educacdo nacional, no desenvolvimento dos mais variados estudos
de exceléncia, desde artigos em periddicos cientificos qualificados, como
teses de doutorado, dissertacdes de mestrado, monografias, relatdrios e
trabalhos de conclusdao de curso apoiados por experiéncias de Iniciagdao
Cientifica, livros e capitulos, dentre tantas outras produgdes. Com a im-
plantagdo da Prova Brasil, em 2005, todas as escolas publicas do pais pas-
saram a ter uma referéncia para reflexdo acerca de seu trabalho coletivo.

Antes de 2005, raros eram os indicadores conjuntos de rendimento
e desempenho. Além disso, os resultados também ndo apresentavam a
repercussao obtida a partir do IDEB. As novas politicas de avaliagao educa-
cional produziram um contexto histdrico-social que impulsionou transfor-
magoes na Educac¢do Basica no Brasil. Porém, muito pouco se sabe acer-
ca dos fatores, projetos e politicas que determinaram tal sucesso. Ha no
Brasil centenas de escolas publicas de educagdo basica que, mesmo em
condicGes adversas (como contexto de baixo nivel sécio econémico) apre-
sentam IDEB esperado para paises de primeiro mundo. A implantagdo de




Sistemas de Avaliacdo da Educacdao com resultados por Unidade Escolar
demonstrou, com base em amplas evidéncias na ultima década, que sao
um instrumento efetivo para impulsionar a melhoria dos Sistemas de En-
sino.

As principais dimensdes da Qualidade Educacional, desempenho
(proficiéncia) e rendimento (fluxo escolar), passaram, em 2007, a ser ava-
liadas por um Unico indicador: o indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (IDEB). Tal o interesse em “estimular a produ¢do académica e a for-
macdo de recursos pds-graduados, em nivel de mestrado e doutorado” e
também, complementarmente, “fomentar estudos e pesquisas em edu-
cacgdo, que utilizem a infraestrutura disponivel das Instituicdes de Educa-
cdo Superior — IES e as bases de dados existentes no INEP”. Assim, todo o
aparato tecnoldgico disponivel na Academia, como laboratérios, equipa-
mentos, softwares e, em especial, a expertise de seus membros, poderia
estar cada vez mais perto das instituicGes publicas de educacdo basica,
gue tanto carecem deste tipo de parceria e apoio.

Nesse contexto, além de permitir um “retrato” sintético da qualidade
da escola, passou a ser possivel também acompanhar seu desenvolvimen-
to, através da comparagdo do resultado de um biénio com seu registro
anterior, tanto geral (da escola) quanto por ciclo: 12 ciclo fundamental (12
ao 52 ano) e o 22 ciclo fundamental (62 ao 92 ano). A implantagdo de Sis-
temas de Avaliagdo da Educagdo com resultados por Unidade Escolar de-
monstrou, com base em amplas evidéncias na ultima década, que sdo um
instrumento efetivo para impulsionar a melhoria dos Sistemas de Ensino.
Dai outro objetivo muito importante do Observatério da Educagao que é
objetivo de, principalmente, “proporcionar a articulagao entre pds-gradu-
acdo, licenciaturas e escolas de educac¢do bdsica”. Esta articulagdo em ni-
vel periférico, entre Universidades e Escolas Publicas de Educagdo Basica,
espelha a articulagdo no nivel central da Administracdao Superior entre a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Inclusdo (SECADI) do Ministério da Educagao (MEC).




Tal articulagdo sempre pode proporcionar uma produtiva via de mao
dupla de aprendizagens entre professores de todos os niveis. Somos to-
dos EDUCADORES. A reflexdo sobre os desafios da educagao basica torna
mais forte e estruturada a pds-graduacdo. Fortalece sua empiria. Concorre
para o aprimoramento de seus métodos. Amplia as reflexdes e questio-
na os argumentos hegemodnicos acerca da compreensao do Brasil e sua
educacdo. Aprofunda a relagdo de seus egressos, licenciandos e pds-gra-
duandos, com a escola publica, melhorando sua formacdao educacional e
preparando melhor potenciais futuros professores. Enfim, sdo multiplas as
interfaces de contribuicao para a Academia deste vinculo com as escolas
publicas e os contextos sociais nas quais se inserem.

Essa via de mdo dupla também favorece as Secretarias de Educagado,
as equipes gestoras, as escolas e seus educadores, a comunidade educa-
cional de forma mais ampla. As avaliagdes educacionais em si ja represen-
taram um avanc¢o enorme para o Brasil. Além de proporcionar subsidios
valiosos para a gestdo das escolas, a partir dos resultados de desempenho
de seus alunos, operam também como motivadores para formulagdo e
implementacdo de novas estratégias de ensino, bem como possibilitam a
avaliacdo dos projetos realizados. Muitas Redes de Ensino, principalmen-
te estaduais, ja mantinham sistemas proprios de avaliagdo da educagdo
basica. Destacam-se os casos de Minas Gerais, Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Sul, Cear3a, Parand, dentre outros. Em geral, centravam sua
preocupacado nos indicadores de proficiéncia, avaliando prioritariamente o
desempenho dos alunos. Um dos gargalos para o melhor aproveitamento
de todo esse potencial é a capacidade analitica para lidar com tais dados.
Nisso, quem melhor dispde de capacidade humana, técnica, fisica e qua-
lificada para enfrentar este desafio é a Academia, representada no Brasil
especialmente pelas Instituicdes de Ensino Superior. Esse panorama novo
e com multiplos matizes apresentava, proporcionalmente lacunas e de-
safios proporcionalmente diversos e inimeros. Um deles era o estudo do
sucesso educacional.

Diversos estudos sobre educacdo no Brasil dedicam-se a analisar o
fracasso escolar. Ha ampla literatura que relaciona, a partir de diferentes




metodologias e fontes, caracteristicas sociodemograficas a trajetérias de
insucesso, destacando-se as diferencgas de classe social, cor e género (VAL-
LE SILVA e SOUZA, 1986; HASENBALG e VALLE SILVA, 1990; HASENBALG e
VALLE SILVA, 1999; VALLE SILVA, 2003; BARBOSA e RANDALL, 2004; FER-
NANDES, 2005; MONT ALVAO, 2011). Contudo, ainda s3o raros os estudos
que se dedicam a identificar os fatores relacionados ao sucesso escolar
(BARBOSA, 2009; BROOKE e SOARES, 2008; SOARES, 2007). Destaque cres-
cente tem sido dado as politicas de responsabilizagdo (BROOKE, 2006) e
a analise da eficacia escolar e seus fatores associadas (ESPOSITO, DAVIS
e NUNES, 2000; BARBOSA e FERNANDES, 2001; FRANCO, MANDARINO e
ORTIGAO, 2001; ALBERNAZ, FERREIRA e FRANCO, 2002). Entre os métodos
mais promissores destaca-se a utilizagdo de novas técnicas de andlise es-
tatistica (HOX, 2010; LAROS, MARCIANO, ANDRADE, 2010) para lidar com
as informacdes hierarquicas dos Sistemas de Avaliacdo, e o uso combina-
do de técnicas de survey com aprofundamento de dados in loco (ALVES
e FRANCO, 2008). Da mesma forma, o uso de didrios de usos do tempo
(PENTLAND et al, 1999; CLAESSENS et al, 2007; NEUBERT et al, 2016) ga-
nha espaco crescente, dado seu imenso potencial complementar e inova-
dor. Por fim, o uso articulado de técnicas qualitativas, como observagao e
entrevista, permite aprofundar e avangar os achados quantitativos (RA-
GIN, 2013). Ainda assim, pouco se avangou na compreensao deste objeto.
Infraestrutura das escolas, o ambiente escolar, os recursos pedagogicos, a
formacdo e a carreira docente estdo entre os fatores mais relevantes, sem,
no entanto, haver consenso sobre a seu peso e as redes de nexo causais
associadas. Observa-se que pouco se sabe sobre os determinantes do su-
cesso educacional no Brasil e este foi o principal objeto que instigou nosso
trabalho nos ultimos anos.

O sucesso educacional pode ser definido a partir da realizagdo do Di-
reito a Educacgdo, previsto constitucionalmente. Ter acesso a educacdo de
qualidade que permite o desenvolvimento de habilidades e competéncias
para a vida plena em sociedade (aprendizagem — desempenho), a partir da
progressdo nas sucessivas etapas da escolarizagdo (fluxo — rendimento).
Quando a educacdo brasileira passou a ser monitorada pelo IDEB, as inves-




tigacGes acerca do desenvolvimento da educac¢do no Brasil puderam apro-
fundar a compreensdo das condi¢cdes nas quais se dao os avanc¢os nessas
duas dimensdes fundamentais e qual o seu ritmo médio. Tal operagdo em
geral implica na mobilizacdo das médias de desempenho dos estudantes,
em Portugués e Matemadtica, mensuradas pelos exames padronizados (Sis-
tema de Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB), e a taxa de aprovacdo, que
é o componente de fluxo do IDEB (com base no Censo Escolar). As ultimas
avaliacGes tém demonstrado que muitas escolas e redes apresentaram
desenvolvimento significativo. No entanto, ainda foram pouco investiga-
das as transformacgGes realizadas nessas escolas (tanto estruturais, quanto
processuais e humanas) que podem se relacionar a este processo positivo
de desenvolvimento.

Ao longo dos ultimos anos, o Grupo de Pesquisas dedicou-se a inves-
tigar os determinantes do sucesso educacional, ou seja, a quais elementos
o desenvolvimento da aprendizagem e realizagdo positiva do fluxo escolar
podem ser relacionados, em especial em contextos desiguais e/ou socioe-
conomicamente desprivilegiados. Observou-se, tal como instruido nas hi-
poteses, que o desenvolvimento educacional é plurifatorial. Observaram-
se identificar varios vetores desta transformacao positiva, relacionados a
algumas das principais dimensdes sociais relacionadas a realizagdo edu-
cacional. Entre os principais determinantes estdo as politicas implantadas
nas ultimas décadas, como as voltadas para os profissionais da educagao,
a implantacdo de Sistemas de Avaliacao, além das estratégias de escolas e
familias, como ligados a gestao do tempo.

Trabalhamos conjuntamente em diversas frentes para compreen-
der melhor os determinantes do sucesso educacional no Brasil, a partir
dos resultados aferidos pelas avaliagbes e censos do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em especial
o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), a Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc), da qual a prova recebe o nome de Prova
Brasil, e o Censo Escolar. Em especial, procuramos identificar os fatores
que concorrem para escolas, em especial aquelas em contextos sdcio eco-
ndémicos desfavordveis, alcangarem resultados educacionais expressivos,




mensurados através do IDEB. Ao aprofundar a compreensao de tais fe-
ndmenos, as pesquisas concorreram também para refletir os contextos
escolares investigados e tentar conjuntamente fornecer subsidios para
instrucao de intervengdes positivas no incremente da qualidade da edu-
cacgdo bdsica, motivando gestores e educadores a formular e implementar
politicas e projetos eficazes no alcance de resultados, eficientes em sua
gestdo, vidveis de serem implementados e socialmente comprometidos
com a realizagdo dos objetivos da escola publica brasileira. A discussdo
dessas intervengbes é a principal matéria deste livro, onde professores e
pesquisadores refletem sobre elementos que concorrem para o sucesso
(ou o limitam), tendo em vista a acdo pedagdgica em escolas publicas de
educacado bdsica.

Agregam-se aos dados do INEP os resultados de Sistemas Estaduais
de Avaliagdo da Educagdo, em especial aqueles aos quais se tem acesso
publico. Somam-se também resultados de variadas pesquisas de campo,
que aplicaram técnicas qualitativas e comparativas para produzir um retra-
to mais holistico do processo. Trabalhou-se dessa forma para identificar,
de forma plurifatorial, tais fatores relacionados ao sucesso. Seguiu-se o
acompanhamento e avaliagdo dos Sistemas de Avaliacdo da Educacdo im-
plementados no Brasil (cf. BROOKE, CUNHA, 2011) e suas politicas deriva-
das, como o Programa de Intervencao Pedagdgica (PIP) em Minas Gerais,
dentre outras.

Analisaram-se os impactos da adogao, continuidade e descontinui-
dade destas politicas, bem como a andlise comparada dos diferentes mo-
delos de sistemas implementados, com destaque da avaliagdo de estra-
tégias de low-stakes accountability (TAVARES JUNIOR e NEUBERT, 2014;
MAGRONE e TAVARES JUNIOR, 2014). De forma complementar, investi-
gou-se em contexto local elementos ndo observaveis em surveys tradicio-
nais, mas apontados pela literatura especializada como decisivos para a
obtencado de resultados positivos, tais como: comportamentos e atitudes
relacionados ao conceito de habitus (BOURDIEU, 2007); a relagdo entre
contexto familiar e a socializacdo (CUNHA, HECKMAN, 2011); e o uso do
tempo (PENTLAND et al, 1999) de alunos, familias, gestores e educadores




relacionados a contextos de sucesso. Foram investigadas qualitativamente
experiéncias escolares de sucesso para se aprofundar a compreensao dos
processos que conduziram a realizagdo educacional, seus conteudos, ato-
res e modus operandi.

0 Brasil refletido em sua escola

Ao longo de todos os estudos desenvolvidos nos ultimos anos, majorita-
riamente inseridos na reflexao socioldgica nacional, observamos reite-
radamente que a escola brasileira reflete a sociedade que a formou, que a
(re) produz e que a abarca, num ciclo retroalimentar e autorreferente sem
o qual sua interpretacdo se torna sem sentido, vazia, alienada e alienan-
te. As relagdes sociais na escola refletem relagGes forjadas na sociedade.
Quando observamos uma convergéncia entre tragos sociais identitarios /
funcionamentos em multiplos contextos, esferas, instancias, fatos e outras
manifestagdes publicas, estamos observando elementos comuns que ca-
racterizam uma sociedade. Observamos a sociedade em acgdo, operando
seu jogo social. E nesse arcabouco socioldgico, que engloba cultura, poder
/ politica, producdo e distribuicdo econémicas e outras dimens&es estru-
turais, que os fendmenos sociais operam, acontecem, se transformam e
se reproduzem. Logo, compreender a escola é também compreender, em
parte, a propria sociedade. De outro lado, para compreender a escola é
fundamental compreender sua sociedade e a dinamica social na qual se
insere.

Ao investigarmos o sucesso, deparamo-nos com situagdes em que,
de alguma forma, foram alcangados resultados almejados. Tais resultados
referem-se a diversas dimensdes, como proficiéncia, fluxo, equidade, den-
tre outras dimensdes relevantes. O vetor principal para realizagdo educa-
cional pode ser relacionado a institui¢Ges, politicas, projetos, professores,
gestores, alunos e seus familiares, bem como outros atores relevantes do
processo educativo. Assim, foi recorrente o estudo de contextos em que
eram identificados atores, processos e resultados que confluiam para a
producdo de um contexto de realizagdao educacional ou, tal como muitas




vezes referido nos trabalhos, “sucesso”.

No entanto, os fendmenos observados, na maior parte das vezes,
nao se enquadravam no modelo hipotético hegemonicamente descrito no
senso comum. E muito raro encontra o “tipo ideal” de uma comunidade
escolar integrada e engajada em torno de um projeto politico pedagdgico
(PPP) claro, consciente das dialéticas que caracterizam o contexto micro
e macroestrutural, produzindo inovagdes pedagdgicas transformadoras e
passiveis de ampla disseminacdo. O “tipo” mais comum pode ser descrito
em torno da iniciativa de um ou alguns poucos individuos (liderancas) que
pro-ativamente empreendem novas experiéncias em busca do alcance de
resultados, a priori, relativamente também “modestos”, mas que acabam
por obter a adesdo de outras parcelas da comunidade escolar, principal-
mente alunos e alguns colegas, o que tende a produzir um efeito sinérgico
em prol do alcance de resultados. As experiéncias estudadas, seja através
da observacdo direta seja através da analise de dados secundarios, revelou
ocorréncias em contextos de poucos recursos e com caracteristicas bem
similares as encontradas em quase todas as escolas publicas: precarieda-
de de recursos, professores desmotivados, alunos com origem social vul-
nerdvel e precaria estrutura de capitais (econdmicos, culturais, sociais, et
al), auséncia de planejamentos bem estruturados ou apoio de instancias
superiores / instituicdes externas, enfim, nossas pesquisas ndo permitem
relacionar o sucesso educacional a alguma caracteristica institucional ou
politica especifica.

Todavia, é possivel identificar fatores sociais coincidentes nessas ex-
periéncias e que podem concorrer para a realizagdo educacional, como:
lideranca + iniciativa / inova¢do, com bastante dependéncia de a¢Ges indi-
viduais e foco em metas bem definidas; gestdo escolar comprometida em
implementar mudangas no modus operandi até entdo vigente, incluindo a
disponibilizagao de significativa energia demandada neste trabalho; baixa
segregacado escolar e positivo efeito de pares (peer effect), mesmo que em
escala modesta; compromisso politico com resultados e persisténcia dili-
gente até seu alcance, incluindo seu acompanhamento atento e instrucao
de ajustes necessdrios a operacao adequada da intervencdo planejada;




competéncia técnica de pelo menos parte da equipe para implementar de
forma adequada a intervengao pretendida, ainda que nada brilhante ou
dependente de qualifica¢gdes elevadas / escassas; construgdo de didlogo
simples e simpatico (democratico) com comunidade escolar (colegas, alu-
nos, gestores, Secretarias de Educacdo, familias, et al) para obter apoios
para a acdo e, mais importante, inibir “sabotagem” por acdo ou omissao;
dentre outras caracteristicas que sdo apresentadas e analisadas nos capitu-
los seguintes. Importa aqui apontar, sinteticamente, para duas dimensdes:
(a) a construcdo social de tais experiéncias, incluindo a articulacdo entre
as politicas centrais e o cotidiano escolar; (b) a primazia de caracteristicas
humanas e de gestdo sobre caracteristicas fisicas ou recursos materiais.

Ao contrario de encontrar PPPs bem construidos e implementados
por uma comunidade escolar engajada e coesa, encontramos em geral
pouca clareza do contexto mais global e auséncia de projetos institucional
bem definidos ou mesmo a descri¢ao de a¢bes que se articulam em curto,
médio e longo prazo para consecucdo dos resultados. Contextos mostra-
ram-se dependentes de iniciativas de alguns lideres que obtiveram apoio
de pelo menos parte importante de seus pares (seja na escola, na familia
ou na comunidade) para levar adiante projetos que propuseram mudangas
no modus operandi vigente para que fossem alcangados resultados distin-
tos dos que vinham sendo observados.

A esperanga moderna de equalizar oportunidades via educagdo, ou
pelo menos diminuir desigualdade de oportunidades sociais, é refletida
em multiplos atores que caracterizam contextos de sucesso educacional e
se tornam lideres ao conseguir levar adiante mudancas que transformam
0s percursos educacionais hegemonicos, concorrendo para que parcelas
desprivilegiadas realizem trajetdrias educacionais mais promissoras. Tal
esperanga é ainda amplamente partilhada hoje, em varias partes do mun-
do. Como Mandela (2003) reiterava: “a educagao é a arma mais poderosa
gue vocé pode usar para mudar o mundo”. Em paises que tem na desigual-
dade social sua marca fundante, a teoria social é proficua em revelar a im-
portancia deste processo social. A educacao, per si, pode ndo transformar
/ equalizar uma sociedade, mas nenhuma sociedade se transforma e su-
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pera seus hiatos sociais sem transformar sua educac¢do e sua equalizacdo
de oportunidades.

No Brasil, a producdo de Anisio Teixeira, Paulo Freire e tantos outros,
embora menos estudada em nossas licenciaturas que autores estrangei-
ros, demonstra como as oportunidades educacionais no Brasil foram ex-
cludentes e segregadas ao longo de décadas (PATTO, 1999), como parte de
um processo de formacdo de nossa sociedade. A compreensao do Brasil
passa pela compreensdo de sua formacdo. Pode-se avancar a assertiva ao
se compreender que se trata de uma eterna formacdo, sempre em dis-
puta, em reproducdo, sabotada internamente pelos prdprios grupos que
tem interesse na manutencao de seus status quo transitério, de um futuro
que nunca chega. Como bem analisado pelo famoso ensaio de Roberto
Schwarz (1977), as ideias aqui foram postas desde sempre fora do lugar,
em constante antagonia entre o discurso e a agao, que obviamente ten-
de sempre concorrer para a manutengao do status quo, tendo o discurso
cumprido seu papel real: manter o poder de quem governa® ao iludir quem
depende de agdo governamental através da promessa se a¢ao que se res-
tringe apenas a palavras que se deseja ouvir. Formagdo do Brasil tende a
se caracterizar por sua formacgdo “sempre incompleta” ou “ndo formacao”.
Constitui-se o Estado, como estrutura de poder, mas nao se opera a for-
macdo integrada de uma sociedade, entendida aqui em sentido durkhei-
miano, uma vez que “uma sociedade composta de uma poeira infinita de
individuos desorganizados, que um Estado hipertrofiado se esforga por
encerrar e reter, constitui uma verdadeira monstruosidade sociolégica”
(DURKHEIM, 1983: 19). Nesse sentido, a desintegracdo social, sua disper-
sdo e desarticulacdo, sua rota tessitura e seus permanentes conflitos, sua
precariedade existencial e perene julgo, trabalha para a manutenc¢do do
poder vigente pelo impedimento de outra Potentia, como descrita por Ma-
quiavel (2007), pela impossibilidade de surgimento de bases materiais que
concorram para a operagao de um funcionamento social e institucional em
bases democraticas.

1 Seja Presidente, Governador, Prefeito, Diretor de Escola, Secretério, Ministro, Professor ou qualquer
outro em posi¢dao de Governo.
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O discurso vazio, ou fora do lugar, aponta, tal como em reflexo, o que
ele de fato representa e o significado de suas linhas. Em outras palavras,
o discurso vazio reflete a auséncia de projeto de sociedade e a auséncia
da inteng¢do de forma-la. Traduz-se na reiterada tentativa de realizar o tra-
balho que lhe cabe no (dito) Contrato Social, tal como Sisifo, e depositar
esperanca no discurso governante, que se mostra diligente e poderoso na
supervisao e controle das a¢des subordinadas, mas inversamente diligente
e patrimonialista em relacdo as suas e de seus préximos.

Tal como Sisifo, em trabalho penoso e infinito, o discurso opera a pos-
sibilidade de reiteragdo na crenga neste Contrato Social mitico, desigual /
iniquo, que é peca central de uma formagdo sem projeto claro, barroca,
que subsiste como pais, mas ndo como sociedade em sentido integral. Nao
consegue se formar pela rota tessitura social, que ndo se forja em grande
parte pelos desafios que a desigualdade impde. Em bases materiais, a for-
macdo é sempre comprometida pelos hiatos sociais, melhor compreendi-
dos quando observada em sua multidimensionalidade: sao desigualdades
sociais multiplas, justapostas, interativas e perseverantes. A distribuicdo
desigual de oportunidades concorre contrariamente a possibilidade de
didlogo democratico, entre pares que se enxergam e respeitam como
iguais. Impossibilitam assim a constru¢ao de projetos comuns, da solida-
riedade basilar de Durkheim (1983), impedem a producdo de capital social
tal como definido por Putnam (2000) e suas associagdes, com tragos tdo
pré-modernos, tendem a sabotar o ténue e incipiente “civismo” que luta
por se formar. Mais uma vez o contexto brasileiro se assemelha ao ibérico
(VIANNA, 1997), limitando ou por vezes sabotando suas esperancas deri-
vados do americanismo que também nos constitui.

Tais hiatos sociais ndo retraem também pela manutengdo estrutu-
ral da desigualdade de oportunidades operada pela disputa de classes
subalternas. A luta figadal entre grupos e classes desfavorecidas, médio-
-inferiores, postos em antagonismo artificial, mas efetivo em sua impossi-
bilidade de articulagdo, acaba por reiterar o cendrio maquiavélico que con-
corre sempre para a reproducao do status quo e de seus funcionamentos
pré-modernos, o que trabalha para a ampliacdo do atraso e retracao das
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oportunidades, liberais e sociais. E pertinente a lembranca histérica que o
surgimento das mais opressoras formas de opressao no século XX ndo se
deu pela mobilizagdo de classes dominantes, mas pela formacdo e disse-
minagdo do pensamento autocrdtico entre camadas desfavorecidas que
se identificavam com grupos dominantes, pela cor, religido, ideologia ou
outro elemento conservador. A defesa de seus interesses, como sendo le-
gitimos e sobrepostos aos demais grupos também oprimidos e, portanto,
contrarios a igualdade e a cidadania, cria as condi¢des para o surgimento
de movimentos conversadores, populistas e autocratas que articulam inte-
resses dominantes a pseudo favorecimentos de grupos dominados e apoio
a regimes autoritarios. Vide as semelhancas entre os processos de forma-
¢do do Nazismo e Fascismo na Europa, das ditaduras militares na América
Latina, do Apartheid na Africa e outras barbaras expressdes autocraticas
que marcaram o século XX.

Em todas essas situagdes, o impedimento da constituicdo material da
cidadania, através da universalizacdo de direitos sociais bdsicos, faz com
qgue a precariedade das condi¢Ges de vida limite a articulacdo politica e
social da maior parte da populagdo que, em condi¢des de fragilidade so-
cioeconOmica, tende a reiterar o status quo. Subsiste assim o poder cons-
tituido, tendo sua reproducdo reiterada e facilitada pela continuidade de
estratégias maquiavélicas (no sentido stricto do termo) através da priva-
¢do de melhorias nas condigdes de vida entre os dominados, o que tende
a incitar seus conflitos e limitar a constituicdo das bases para producado
de capital social, civismo, confianga e coesdo social. Essas estratégias que
reforcam e reproduzem o poder, também reforcam suas formas de opres-
sdo. O impedimento do avango em direcdo a cidadania / igualdade, pela
reiteracdo de conflitos na base da piramide social, encontra campo fértil
nas divergéncias entre oprimidos, como advertido por Paulo Freire (1987):
“gquando a educac¢do nao é libertadora, o sonho do oprimido é ser opres-
sor”, numa dindmica que quem sempre vence € a opressao.

Opressdo e coesdo operam assim em sentidos opostos. A opressao,
tal como conceituado no argumento freireano, articula-se com a explo-
racdo e a dominagdo que estruturam a relacdo entre classes a as opéem.

13




Sendo essa oposicdo estrutural, a opressao opera no sentido da desarticu-
lacdo, da distincdo, da oposicao de classe em direcdo oposta a producao
de consensos ou universalizagdo de direitos. No entanto, ao invés de opor
classes de fato antagobnicas, cria a falsa oposicdo entre grupos distintos
pertencentes a mesma classe oprimida, que muitas vezes se identificam
com valores, praticas e habitos de camadas privilegiadas e buscam efeitos
de distingdo em relagdo a outros grupos desfavorecidos, como se altera-
¢Oes de forma fossem capazes de gerar mudangas estruturais.

A superacdo da opressdo, no sentido democratico do argumento,
opera para além do nucleo relacional que estrutura a exploracao entre
classes. Opera em prol da afirmacdo da cidadania e do direito, na defesa da
universalidade de garantias que estruturam a percepc¢ao do “outro” como
humano e, portanto, como igual. Trabalha-se em torno de salvaguardas
basicas, sistematizadas nas letras dos direitos universais do ser humano
e da cidadania, dentre os quais se insere a educac¢do. Neste sentido, ope-
ra-se a defesa da equalizacdao de oportunidades em amplo escopo e, em
escopo mais restrito, a defesa da igualdade de resultados em torno dos di-
reitos fundamentais, como a proteg¢do a vida: seguranga publica, vacinagao
universal, atendimentos de emergéncia et al.

Em torno deste amplo conjunto de direitos, aceitos socialmente
como relevantes para todos e para o desenvolvimento geral da nagao, apa-
rece também a educagdao. Quanto mais forte o consenso em torno desses
direitos basicos e da progressiva materializacdo da igualdade de oportuni-
dades, mais claros se tornam os objetivos partilhados por multiplos grupos
sociais em torno de um projeto comum de nac¢do, um acordo socialmen-
te construido. Se os argumentos em prol da cidadania, da equalizagdo
de oportunidades ou da universalizagdo dos direitos ndo sao suficientes,
ha de se acrescer os argumentos econdmicos. Ainda que se pense Unica
e exclusivamente na expansdo capitalista, é classico o efeito positivo da
educacao sobre o desenvolvimento, especialmente a educacdo bdsica das
camadas menos privilegiadas. As bases tedricas sdo bem conhecidas. Po-
de-se mencionar Alfred Marshall (1842 — 1924), economista social do sé-
culo XIX, que muito claramente ja advogava o investimento em educac¢ao
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publica de qualidade para as massas em fun¢do de seu retorno econémico,
da geracdo de riqueza para a sociedade:

As leis que governam o nascimento de um génio sdo inescruta-
veis [...] ndo é impossivel que mais da metade dos génios que
nasgcam num pais pertenca a essa classe [trabalhadora]: e deles,
a maior ndo se desenvolve por falta de oportunidades. Ndo ha
extravagancia mais prejudicial ao crescimento da riqueza de uma
nacdo do que esse desperdicio [...]. Nenhuma mudanga seria
mais conducente a um rdpido aumento da riqueza nacional como
a melhoria das escolas, especialmente dos ginasios [educacdo
basica] [...]. Podemos concluir, portanto, que ndo se pode medir
as vantagens de consagrar fundos publicos e particulares para a
educacdo do povo apenas pelos seus frutos diretos. Até mesmo
como uma aplicagdo de capital, é vantajoso dar as massas maio-
res oportunidades do que as que possuem atualmente, pois é s6
por esse meio que todo aqueles que morreriam desconhecidos
terdo o impulso necessario para fazer brotar suas aptides laten-
tes. E o valor econdmico de um Unico talento industrial é sufi-
ciente para cobrir as despesas de educac¢do de toda uma cidade.
(MARSHALL, 1996: 267-271)

A educacdo de qualidade como producao social é fruto de um grau
consideravel de coesdo social em torno de tais principios, direitos e ga-
rantia publica de oportunidades e servicos bdsicos. De outro lado, a rea-
lizagcdo deste “acordo social” tende a reforcar e gerar mais coesdo social,
reforgando mutuamente o projeto de nagdo em torno de um plano maior
de desenvolvimento geral, coletivo, multiplo e plural, seja ele rigorosa-
mente sistematizado e/ou consuetudinario, complementarmente agindo
para reforco mutuo. A relagdo entre coesdo social e educacao foi objeto
de atencgdo neste inicio de século, em especial ao analisar casos de pai-
ses em desenvolvimento, com destaque para a producdo de S. Heyneman
(2000a, 2000b, 2011). Observa-se o alinhamento entre consensos sociais
amplamente acordados e assumidos por diferentes grupos e as atitudes
positivas de diferentes grupos em torno de seu compromisso para a rea-
lizacdo de seus papéis e alcance de objetivos aceitos como positivos para
todos, especialmente o crescimento da produtividade, que é chave para
o desenvolvimento de qualquer sociedade, conforme cldssica observagao
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de Krugman (1997: 11): “A produtividade ndo é tudo, mas no longo prazo
é quase tudo. A capacidade de um pais para melhorar seu padrdo de vida
ao longo do tempo depende quase inteiramente da sua capacidade de au-
mentar a sua produgdo por trabalhador”? . Obviamente isso implica na
compreensao de limites aos interesses imediatos de grupos e classes em
fungdo da produgdo de um bem social maior, somente possivel de ser ge-
rado a partir da articulagdo da acdo coletiva. Este argumento de superagao
da “mado invisivel” ndo é novo, vide Nash (1951), laureado com Prémio No-
bel de Economia décadas depois, Hirsh (1977) e Boudon (1977) nos anos
1970s e mais recentemente o préprio Krugman (1990), também premiado
pela Academia Sueca com o Nobel em 2008.

Um dilema de nossa formagdo social reside exatamente na falta de
coesdo social, em nosso baixo estoque de capital social, nosso fragil as-
sociativismo, civismo e baixo grau de confianca, ou seja, nossa rota tes-
situra social. A disputa entre classes medianas em torno de distingao e
privilégios, numa histéria de formagdo social patrimonialista, acabou por
historicamente priorizar a busca de ascensao social por meios privados,
oportunidades nao publicas, dependentes de lagos particulares, negan-
do ou fragilizando o trabalho em torno da produgao de direitos publicos,
universalizagdo de oportunidades, geragdo conjunta de solugdes urbanas,
enfim, da negagao da construcao de uma sociabilidade comum, ainda que
minima. Tal negagdo implica, proporcionalmente, a recusa da afirmacao
de uma cidadania universal, em detrimento da reiteracdo de “cidadanias

|II

de classe” ou a manutengao de um pseudo sistema de castas economica-
mente estruturado.

Tais atitudes sao observadas cotidianamente em multiplos contextos,
tanto na busca de “privilégios publicos”, como promoc¢des, ocupacdo de
posicdes ou cargos de prestigio e melhor remuneragao, licengas, privilégios
travestidos de beneficios “legais” e tantos outros; como também “privilé-
gios privados”, como acesso privilegiado a informacgGes restritas que au-
ferem vantagens no processo decisdrio, trafico de influéncias, indicacoes,

2 “Productivity isn’t everything, but in the long run it is almost everything. A country’s ability to impro-
ve its standard of living over time depends almost entirely on its ability to raise its output per worker”.
(Krugman, 1992: 11) Chapter 1: Productivity Growth.
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acesso a oportunidades escassas, beneficios exclusivos e vantagens para
si ou membros proximos, troca de favores, protecdo, etc. Em multiplos
contextos observa-se a propensdo a corrupgdo especialmente aceita em
funcdo da miscigenacao entre publico e privado, dos habitos patrimoniais,
do insulamento do Estado e suas burocracias em rela¢do a sociedade, pela
falta de transparéncia, pelas salvaguardas, pelos foros privilegiados e ou-
tros mecanismos pré-modernos. Nisso também se encontra a oposicdo a
avaliacdo e a responsabiliza¢do, uma vez que produzem efeitos contrarios
a tradigdo patrimonial.

De outro lado, estd a possibilidade de construcdao moderna de cida-
dania, através de equipamentos e servigos publicos de qualidade, sendo
geridos e avaliados pela comunidade que deles depende, que os financia
e os utiliza (SCALON, 2013). Oposicdo ao alcance de direitos sociais via
consumo, como o caminho norte americano, onde se compra educagao,
saude, transporte, seguranca, lazer e varias outras condi¢cdes de bem estar
gue caracterizam a vida moderna. Isso acontece no Brasil com a oposi¢do
entre a escola publica e a particular, o SUS e os planos de saude, o trans-
porte publico e a aquisicdo de veiculos préprios, a seguranga em condomi-
nios e a exposicdo a violéncia nas ruas e outros espagos publicos, o lazer
em clubes ou casas com espagos de lazer / festa em oposicdo a pragas,
parques e outros espacos publicos de convivéncia e toda uma lista longa
em que é possivel encontrar esta oposigao.

Outro caminho, mais tipico de paises europeus, foi a universalizacao
de direitos sociais através da estruturagdo de servigos publicos de qualida-
de, democraticos, com participagdo social direta, gestdao multipla, transpa-
rente, responsdvel e permedvel a seu contexto. O oposto do que se obser-
va no Brasil, mas com tragos similares aos encontrados em experiéncias de
sucesso escolar, apesar de todas as oposi¢oes, criticas, problemas, desa-
fios, incertezas, ameacas sofridas pelos atores envolvidos. Sdo estruturas /
equipamentos / servicos publicos que ao fim e ao cabo geram economia a
comunidade. Agregam qualidade de vida e democracia. Melhoram imen-
samente a socializacdo secundaria plural, que é crucial para a construcao
da democracia. No entanto, este ndo é o caminho tradicionalmente trilha-
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do pelas politicas publicas no Brasil. A expansdo de servigos ou direitos
tendeu aqui a ser acompanhada por seu proporcional e gradual sucatea-
mento, perdendo seu valor de uso e, especialmente, seu valor posicional
(HIRSCH, 1977) e de distingdo (BOURDIEU, 2007)

Ha um reiterado elogio do meio e a busca da posi¢ao intermediaria,
anti-liberal, pré moderna, obstrutora do interesse, uma vez que se poe
em seu caminho, como entreposto, na burocracia, no imposto, nas taxas,
peddgios, em monopdlios oligo-plutocratas impeditivos na iniciativa e da
concorréncia, imposicdo da necessidade de corrupcao e trafico de influén-
cia para liberacdo da iniciativa, busca incessante de privilégios, da regra de
excecdo (do trato distinto do réu em fungao do diploma ao foro privilegia-
do), do apoio do Estado (que ao mesmo tempo lhe tira e lhe dd), num sin-
cretismo promiscuo que gera um pseudo-mercado atrofiado, sustentado
em bases coloniais: ainda exploratdrias, controladoras da geo-politica em
si, sem compromisso com seu desenvolvimento.

Permanecemos colbnia de néds mesmos, ndo uma simples mudanga
de Lisboa para Brasilia, mas colonizados por elites locais / regionais. Uma
confederagao de elites patrimoniais espalhadas e ao mesmo tempo costu-
radas pela comunhdo de interesses. O Estado reitera-se insulado, imper-
medvel a sociedade, governando quase contra ela ou a sua revelia. Estado
que se isola também para proteger e fazer valer seus préprios interesses
burocraticos (i.e. de corporagdes e setores do Estado que controlam a
acdo social) e plutocratas (como classes politicas, lobistas e outros gru-
pos patrimoniais). Tal funcionamento faz com que se constitua tendencial-
mente um funcionamento de partidos, candidatos e ocupantes de cargos
politicos a serem melhor compreendidos pela légica da Sociologia das Pro-
fissGes do que pela Ciéncia Politica strictu senso, a partir dos argumentos
do funcionamento democratico moderno. Nao ha de fato funcionamento
democratico moderno em uma sociedade com tragos tdo pré-modernos e
antiliberais.

Diminuir o insulamento do Estado é crucial para descolonizar o pais,
no entanto, é exatamente nesta dialética que se colocam as ideias fora
do lugar: modernas e liberais no discurso, mas de fato conservadoras e
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patrimoniais. Para tanto, seria necessdrio o empoderamento de instancias
mais préximas de democracia direta. Nem mesmo a escola, ou menos ain-
da a escola, tornou-se préxima de sua comunidade, apensar de todos os
esforcos e de todo o discurso de democratizacao. Conselhos e 6rgaos cole-
giados sdo apenas justificativas para suposta democratizagao, uma vez que
ndo tem de fato poder (nem financeiro nem legal), sdo super-represen-
tacdo do estado, os demais representantes derivam de escolhas também
ndao democraticas. Tais “aberracées socioldgicas” operam contra a propria
democracia, tendendo a produzir discursos autocratas, corporativos e fi-
siolégicos. De outro lado, uma das principais formas de producao de “civis-
mo” é a participagdo em instancias de decisdo sobre problemas coletivos,
democracia direta que forma de fato consciéncia politica e cidadania par-
ticipativa, vide Castoriadis (1975, 1982, 1992).

Os motivos que impedem / sabotam tal caminho sdo os mais dbvios.
As razes para manté-lo também, vide a classica e reiterada logica de Ma-
quiavel (1513), sobre o beneficio para aqueles que estdo no poder da di-
visdo das camadas subalternas. Quanto mais divididas, mais em disputa,
mais desarticuladas e em desavenca estiverem, mais garantido estard a
reproducdo do poder e o status quo pelo esgarcamento da tessitura so-
cial. Dai as maiores caracteristicas da formagao de nossa sociedade ainda
serem a grande desigualdade e a fragil associacdo, que limitam / sabotam
a produgdo de coesdo, que por sua vez compromete a efetivagdo da igual-
dade de oportunidades, em especial, do efetivo direito a educa¢do como
motor do desenvolvimento econdmico e social.

Outro desafio a construgdo da cidadania estd na falta de compreen-
sdo do Brasil em seus processos mais tipicos. E certo que boa parte de nos-
sos funcionamentos sociais decorrem da subsuncdo decorrente de proces-
sos mais amplos, como a industrializa¢do, a modernidade, a globalizagdo
e a insercdo periférica na economia mundial, dentre outros. No entanto,
ha processos tipicos de nossa formagdo social. Os processos tradicionais
capitalistas sdo também subsumidos por funcionamentos pré-modernos,
tipicos de nosso estilo societdrio, de nossa forma de produzir sociabilida-
de, institucionalizacdo, contrato... Sociedade. Temos institui¢cdes e funcio-
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namentos aparentemente modernos: eleicdes democraticas, educacao
universal, direitos bem descritos constitucionalmente. No entanto, nossos
funcionamentos continuam pré-modernos. Os partidos politicos sdo em si
pouco democraticos, dependentes do Estado e junto dele formadores de
castas, operam quase como empresas privadas ou plutocracias, dirigidas
por elites patrimoniais historicamente reproduzidas, insuladas da socie-
dade e ela fazendo uso de forma clientelista. Nossos sistemas de ensino
deram acesso a escola basica, mas o fluxo é muito perverso, excluindo
amplas camadas da populagdo ja nas primeiras séries (TAVARES JUNIOR
et al, 2012) e mesmo os que vencem essas transi¢cdes, continuam sendo
excluidos por fatores sociais externos, como cor e renda (TAVARES JUNIOR,
MONTALVAO, NEUBERT, 2015). Produz-se com isso uma juventude privada
de multiplas oportunidades e com desigualdades similares as observadas
em sua origem de classe, com baixa fluidez e mobilidade social, e enorme
desperdicio de talentos e potenciais produtivos para o conjunto da socie-
dade (TAVARES JUNIOR, FERES, FREGUGLIA, 2014).

Todavia, a despeito dos funcionamentos tipicamente modernos, ain-
da compreendemos pouco nossos funcionamentos mais tipicos. De outro
lado, apresentamos imensa xenofilia. Incorporamos e validamos argumen-
tos externos, reiterando a abstra¢do de que “a verdade esta |4 fora”, como
atestado de nosso estado colonial e a aceitagao (ou defesa) de nossa con-
dicdo periférica / inferior, de uma posi¢do submissa na sociedade global,
de nossa incapacidade propositiva, de construir um projeto de sociedade
/ pais capaz de superar dilemas que observamos em outros. Observam-se
esses tracos disseminados em toda a sociedade, ndo sé entre governan-
tes ou politicos quando tendem a importar tragos parciais e caducos de
politicas publicas externas, mas também na academia e sua perene refe-
réncia as interpretagdes externas. Por vezes, isso ocorre em detrimento da
producdo interna, mesmo ndo a lendo, num esforgo continuo de valorizar
aqueles que emigraram ou se tornaram “tradutores” do pensamento ex-
terno. Estd no mercado, nos produtos, nos estrangeirismos, nos empre-
sarios que fazem produtos tipicamente inovadores e nacionais, mas lhes
batizam com nomes estrangeiros, para lhes conferir mais prestigio. Ob-
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servamos isso também entre escolas, com elogio das escolas alheias, mas
com baixa iniciativa em prol da escola em que se trabalha. O contraste
entre escolas de sucesso também se dd nesses aspectos. Foi muito mais
frequente e comum encontrar nas experiéncias de sucesso os filhos dos
funcionarios, especialmente dos professores, estudando nas escolas em
que seus pais trabalham. O inverso foi observado na maior parte das ou-
tras escolas visitadas.

Tal como entre camadas privilegiadas, cuja referéncia ao estrangeiro
é frequente, entre boa parte das escolas a utopia ndo se volta a realizacdo
donde se vive e produz. A referéncia é externa. Logo, ndo se projeta em
torno do desenvolvimento local, mas na distingdo e no enriquecimento pa-
trimonial, entendido como préprio e dos grupos aos quais pertence. Tra-
duz-se no sucesso proprio ou apropriado pelas multiplas elites, em suas
diversas matizes, tendo como referéncia a possibilidade de um estilo de
vida estrangeiro, mesmo que no Brasil. O mesmo se observa em camadas
médias, isoladas em seus bairros cada vez mais cercados e vigiados, em
suas possibilidades de consumo exclusivas, em sua independéncia dos ser-
vigos publicos e da convivéncia com outras camadas sociais, sejam vistas
como castas ou classes. Logo, ndo ha a projecao da construcdo de uma
cidadania cada vez mais alargada, mas da concessdo progressiva e gradual
do acesso a antigos “direitos” que ja perderam seu poder de distincao,
estdo extemporaneos e foram, ao longo do processo, sucateados. Nao se
projeta cidadania. Nao se projeta igualdade de oportunidades, mas a ma-
nutengdo da distingao.

Os anos de pesquisa nos ensinaram muito. O maior ensinamento é
que temos muito ainda a aprender, o que nos inspirou a escolha da epi-
grafe deste capitulo. Por isso, partilhamos esses capitulos como esforco de
compreender o Brasil e sua educagdo. Desde o principio sempre tivemos
clareza que “a obra do sociélogo ndo é a do homem de Estado” (Durkheim,
1983: 16). Temos limites de a¢do, de competéncia, de poder politico. Sa-
bemos que palavras ndo mudam a sociedade. Todavia, também temos
consciéncia que atitudes o fazem. Ac¢des transformam. Ao compreender
melhor nossos contextos, podemos mudar nossa forma de agir, nossas ati-
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tudes perante multiplas situacdes cotidianas, nossos habitos e decisdes. E
este o principal objetivo deste livro e desta coleg¢do: partilhar o que apren-
dermos em nossas pesquisas, disseminar experiéncias exitosas, incitar o
debate, convidar colegas dos mais diversos setores sociais para construir
conjuntamente propostas e projetos em prol do desenvolvimento da edu-
cacdo brasileira. Como em outras vezes, aqui também se reitera o convite
para refletirmos e trabalharmos para a reinvencdo da escola publica bra-
sileira. H3 certamente muito o que mudar em nossos contextos sociais.
A educacdo, sozinha, ndo transformard tudo. Todavia, sem reinventar a
educacado e equalizar oportunidades, ndo ha transformacao social positiva.

NOTA:

O autor deste capitulo declara ter conhecimento sobre as leis que
regem os direitos autorais. Sendo assim, declara que o texto é original, de
autoria prépria, ndo se tratando de qualquer espécie de cépia integral ou
parcial de trabalhos ou textos, seja da internet, de livros ou quaisquer ou-
tras fontes. O mesmo se responsabiliza por todas as informacdes/opinides
aqui expressas.
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Capitulo 2

A transicao da escola para o trabalho no Brasil:
entre o mito da igualdade de oportunidades e a falsa
liberdade de escolha

Eduardo Magrone

do seria exagero dizer que é no coragao das relagdes entre o sistema
N escolar e o mundo do trabalho que se encontra um dos territérios
mais favoraveis ao estudo do cddigo mais bem resguardado para a deco-
dificagdo das sociedades capitalistas. Contrariamente ao senso comum, a
classe social a que pertencemos define, em ampla medida, o nosso ser so-
cial: nossos gostos, sonhos, preferéncias, doencas, interesses culturais, es-
colhas conjugais, estratégias de ascensdo social, etc. Estranhamente, essa
categoria tem ocupado uma posi¢cao marginal nas linhas dos textos sobre
as relagbes entre educacgdo e trabalho no Brasil. Mas, afinal, o que é uma
classe social? Como todo conceito socioldgico, o conceito de classe social
é um territério atravessado por disputas. Portanto, definir classe social é
assumir uma posicdo no interior da disputa pela sua definicdo legitima.

Do ponto de vista mais vulgarizado pelas midias, as classes sociais
sdo definidas basicamente a partir da renda mensal familiar. Assim, classi-
ficam-se as classes sociais em A, B, C, D e E. Tal procedimento é um equi-
voco do ponto de vista sociolégico, pois, sob essas cinco classificacdes,
estdo agrupados individuos e familias que pertencem a classes e fragdes
de classe muito variadas quanto a valorizacao de dois tipos de capitais:
econdmico e cultural. Nesse entendimento, caberia discernir as “estrutu-
ras patrimoniais” diferentes de cada classe social, uma vez que as dife-
rencas quanto a distribui¢cdao do capital econémico e do capital cultural no
volume global de capital ird produzir divisGes mais sutis entre as classes e
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suas fragdes. Como disse Bourdieu (2007, p. 108):

Levar em consideracgdo a estrutura do patriménio (...) é dotar-se
dos meios de proceder a divisGes mais bem definidas e, ao mes-
mo tempo, apreender os efeitos especificos da prdpria estrutura
de distribuicdo entre as diferentes espécies que, por exemplo,
pode ser simétrica (como no caso das profissdes liberais que jun-
tam um elevado capital cultural a remuneracgGes bastante eleva-
das) ou dessimétrica (no caso dos professores ou dos empresa-
rios em que, para os primeiros, a espécie dominante é o capital
cultural, enquanto, para os segundos, é o capital econémico).
Assim, temos dois conjuntos de posicdes homodlogas. As fragdes
cuja reproducdo depende do capital econémico, frequentemente
herdado — no nivel superior, industriais e grandes comerciantes,
e, no nivel médio, artesGes e pequenos comerciantes -, opdem-
se as fragGes mais desprovidas (é claro, relativamente) de capital
econdmico e cuja reproducdo depende, principalmente, do ca-
pital cultural — no nivel superior, professores universitarios e do
secundario; e, no nivel médio, professores primarios.

Em um espaco social bidimensional, as classes e suas fragdes ndo sao
definidas exclusivamente pelo capital econ6mico, mas também concorre
para a sua definicdo a estrutura familiar de capitais, o que afeta o grau de
apropriagao do capital cultural. Além disso, faz-se necessdrio atentar para
a rede de relagGes sociais (capital social), cujo maior beneficio é franquear
acesso a ambientes de convivéncia social privilegiada, onde as oportuni-
dades proporcionam vantagens comparativas distintas. Assim, as classes
sociais ndo podem ser definidas fora de uma “topologia social”, na qual a
posse ou nao de um tipo especifico de capital, que define a concorréncia
no interior dos campos, é capaz de estabelecer a hierarquia no ambito do
espaco proprio de um campo.

Esta concepcdo de classe social também ndo encontra esteio em uma
interpretacdao marxista de viés economicista. Falar, por exemplo, de uma
classe que vive do trabalho pode esconder diversas disputas no interior
desse imenso grupo que, por sua vez, torna muito mais complexa a rei-
teracdo da divisao fundamental entre capital e trabalho. Nesse entendi-
mento, definir as classes sociais exclusivamente a partir do lugar que elas
ocupam nas rela¢des de producdo pode conduzir a analise ao ponto mais
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critico da tentativa de apagar as contradi¢des da vida social, toldando a
realidade concreta das classes e de suas disputas por bens e recursos es-
cassos. A visibilidade social das classes, como ja foi dito, é a fortaleza sim-
bolicamente mais bem protegida de todos os privilégios, cuja legitimacao
e reproducdo dependem de sua ocultacdo. H3, portanto, uma permanente
luta intelectual para tornar (in)visivel a realidade das classes sociais. As
analises marxistas, vinculadas a uma abordagem economicista, reduzem
as classes sociais a divisao entre aqueles que sdo proprietarios dos meios e
dos produtos do trabalho e aqueles que dependem unicamente da venda
de sua forca de trabalho para assegurar a sua subsisténcia. Em uma visao
mais atualizada de semelhante posi¢do, Ricardo Antunes (2009, p. 102)
afirma que:
A classe-que-vive-do-trabalho, a classe trabalhadora, hoje inclui
a totalidade daqueles que vendem sua forga de trabalho, ten-
do como nucleo central os trabalhadores produtivos (no sentido
dado por Marx, especialmente no Capitulo VI, Inédito). Ela ndo
se restringe, portanto, ao trabalho manual direto, mas incorpora
a totalidade do trabalho social, a totalidade do trabalho coletivo
assalariado. Sendo o trabalhador produtivo aquele que produz
diretamente mais-valia e participa diretamente do processo de
valorizacdo do capital, ele detém, por isso, um papel de centra-
lidade no interior da classe trabalhadora, encontrando no pro-
letariado industrial o seu nucleo principal. Portanto, o trabalho
produtivo, onde se encontra o proletariado, no entendimento
que fazemos de Marx, ndo se restringe ao trabalho manual di-
reto (ainda que nele encontre seu nucleo central), incorporando

também formas de trabalho que sdo produtivas, que produzem
mais-valia, mas que nao sdo diretamente manuais.

Nessa concepc¢do, o nucleo estruturante da classe trabalhadora seria
o proletariado industrial. Para além do proletariado industrial, mas ainda
no ambito da classe trabalhadora, ter-se-ia a totalidade do trabalho cole-
tivo assalariado, representado pelas formas de trabalho produtivas nao
manuais. AbstracGes a parte, essa classe-que-vive-do-trabalho estd, de
fato, irremediavelmente cingida por profundas divisdes. Aqui, ndo se trata
apenas de destacar a ja conhecida divisdo entre “aristocracia operaria” e
os demais operdrios que participam da divisdo técnica do trabalho. Que
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se pense, por exemplo, nesse “amplo leque de assalariados”, atualmente
respondendo pelo setor de servicos. De pouco adianta dizer que eles sao
vitais para a conservacdo e o desenvolvimento do capitalismo contempo-
raneo. A questdo central é saber se eles poderiam ser unificados ao pro-
letariado industrial no interior do vasto e complexo universo social hoje
constituido pela classe trabalhadora. Estariam os assalariados do setor de
servicos, onde se encontra atualmente boa parte das diferentes fracGes
da classe média, potencialmente inclinados a uma contestacdo pratica do
processo de valoriza¢cdo do capital, sob a lideranga do proletariado indus-
trial? Qual é o presente e qual sera o futuro dessa narrativa?

A realidade das classes sociais é absolutamente impositiva. Ndo ha
como a eludir. Nessa questdo, o que permanece obliterado, na maioria
das vezes, é o fato de que todo individuo é produzido no interior de de-
terminada cultura de classe. Esta cultura de classe transmite valores por
meio de um processo invisivel e carregado de forca afetiva e emocional.
Por isso, ele é bastante eficiente para produzir individuos com diferencial
muito grande de capacidades. Desse modo, as classes média e alta sdo
definidas, antes de qualquer coisa, pela sua capacidade singular de ter
acesso privilegiado a todo tipo de recursos escassos (materiais ou simbo-
licos), que sdo negados a imensa maioria das pessoas das demais classes.
Acesso privilegiado “é o acesso indisputado e legitimado a tudo aquilo que
a imensa maioria dos homens e mulheres mais deseja na vida em socie-
dade: reconhecimento social, respeito, prestigio, gldria, fama, bons carros,
belas casas, viagens, roupas de grife, vinhos, mulheres bonitas, homens
poderosos, amigos influentes etc.” (SOUZA, 2010, p. 48). Nesse contexto,
qualquer referéncia a meritocracia sera violéncia simbdlica.

Do ponto de vista socioldgico, perceber a realidade das classes so-
ciais apenas no nivel da economia é omitir o essencial. Assim procedendo,
omitem-se todas as pré-condig¢des culturais, psicoldgicas, educacionais e
morais que viabilizam socialmente a visivel divisdo desigual da renda e
dos produtos do trabalho. Como diz Jessé Souza (2010, p. 23): “Esconder
os fatores ndo econdmicos da desigualdade é, de fato, tornar invisivel as
duas questdes que permitem efetivamente ‘compreender’ o fenémeno da
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desigualdade social: a sua génese e a sua reproducdo”. Este deveria ser
o nucleo central da andlise das relacdes entre educacdo e trabalho, uma
vez que, nas sociedades capitalistas modernas, o acesso privilegiado aos
bens e recursos escassos é um apandgio das classes que conseguiram con-
trolar com eficdcia a transmissdo do capital cultural (modalidade de capi-
tal tipica, mas ndo exclusiva das classes médias) e do capital econémico
(modalidade caracteristica, mas nao privativa das classes altas). Em suma,
as relacgdes entre educacao e trabalho oferecem uma oportunidade impar
para uma critica radical da “construcao social do privilégio”, no interior de
formagdes sociais que insistem em cultivar a autorrepresentagdo iluséria
da igualdade de oportunidades, assegurada especialmente pela generali-
zacdo do acesso a forma escolar.

Sistema Educacional e Mundo do Trabalho: o eterno desacerto

Atransigéo da escola para o trabalho é também o momento privilegiado
para estudar a integracao do habitus com a estrutura. A obtencao do
primeiro emprego ou do primeiro trabalho ndo deixa de ser uma avaliacdo
pratica do investimento diferencial das familias para a producao das dispo-
sicOes duraveis, dos esquemas de percep¢ao, classificacdo e organiza¢ao
da realidade que poderdo ser mobilizados como vantagem comparativa
em relagdo aos demais postulantes ao ingresso no mundo do trabalho.
Com efeito, semelhante investimento se inicia mesmo antes do nascimen-
to; estende-se ao longo de toda a infancia; prossegue durante o inicio do
processo de escolarizacdo; continua presente por toda a extensao dos di-
ferentes processos de socializacdo em ambientes sociais variados e tende
a se materializar, entre outras ocasides, no momento da disputa por uma
vaga na estrutura produtiva. Em suma, sdo as capacidades treinadas e as
propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir de determinada ma-
neira que orientam os agentes em suas respostas criativas aos constrangi-
mentos e demandas que se apresentam em diferentes ambientes sociais
que frequentaram ao longo da vida e que se cristalizam em momentos
decisivos de suas trajetdrias sociais tais como na experiéncia da primeira
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tentativa de obtencdo de seu autosustento.

Na época presente, o que ndo faltam sdao negdcios voltados a educa-
¢do do self para melhor preparar os “sujeitos livres” das classes médias e
altas em seu incontornavel ajuste com seu destino social. Frases como a de
Michel Hammer: “O segredo do sucesso ndo é prever o futuro. E preparar-
se para um futuro que nao pode ser previsto” ou a de John D. Rockfeller
Jr.: “O segredo do sucesso é fazer coisas comuns de modo incomum” pu-
lulam em sitios da rede mundial de computadores, nas redes sociais e em
anuncios de empresas cujo produto é forjar personalidades sélidas, capa-
zes de enfrentar a imprevisibilidade dos desafios do porvir. Decerto, esta
fraseologia atesta a preocupacdo social iminente com a preparac¢do de, ao
menos, uma parcela da juventude para a atuagdo em um mundo cada vez
mais imprevisivel, mutdvel, instavel, egoista, amoral, laicizado, dvido, céle-
re, desigual, mas, ao mesmo tempo, prenhe de “oportunidades”.

De fato, a economia doméstica da preparagao para o futuro é par-
te indissocidvel da neurose familiar contemporanea. Porém, sua presenca
no seio das familias ndo é democratica: cada classe ou fracdao de classe
tende a encerrar sua prdpria racionalidade em relagao a preparagao dos
filhos para o futuro. O que é certo é que esta prepara¢do parece nao ter
um limite definido e tende a ocupar mais tempo e energia social quanto
mais incertezas as familias alimentarem em relagdo as suas possibilidades
de sucesso em transmitir sua heranga invisivel aos seus sucessores. Nesse
sentido, as camadas médias estdao sempre mais vulnerdveis em relagdo as
incertezas prospectivas dos itinerdrios profissionais do que as camadas po-
bres e altas, cujo presente, quase sempre, tende a limitar a ideia de que o
futuro é o resultado do que se faz no presente. Para essas classes sociais,
o0 ajuste das disposi¢des adquiridas no meio familiar com as condi¢Ges ob-
jetivas do mundo do trabalho é menos problemdtica, porque, por razdes
inversas, dependem menos dos investimentos educacionais ou capital cul-
tural familiar para assegurar seu padrao tipico de socializacao.

Nas sociedades modernas, uma das estratégias mais duvidosas de
assegurar o futuro sempre foi a aparente garantia proporcionada pelo ti-
tulo escolar ou universitario. Se for verdade que o tempo é o senhor da ra-
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zao, ndo é menos verdadeiro que as trajetdrias profissionais podem sofrer
profundas transformacgdes ao longo da sucessao geracional. Por exemplo,
estariamos tratando exatamente do mesmo grupo profissional, caso resol-
véssemos estudar, nos grandes centros urbanos brasileiros, a professora
primaria dos anos 1950, a professora primaria dos anos 1980 e a professo-
ra primaria de 20177 Nesse caso, o que a denominagao social da profissao
estaria revelando a respeito do prestigio profissional, remuneracdo sala-
rial e reconhecimento social? Nada. Sem exagero, a disparidade real da
posicdo na hierarquia social das profissdes dessa profissdo, ao longo dos
diferentes momentos de sua trajetdria, é tamanha que qualquer decisdo
familiar sobre o futuro do(as) filhos(as) quanto ao seu exercicio devera
obedecer a estratégias profundamente diferentes em cada momento. Em
suma, a intuicdo estratégica das familias (essa poderosa dimensdo do ha-
bitus), em cada época, devera privilegiar, nesse caso, as transformagdes
verificadas no interior da profissdo, em especial, quanto ao padrdo de
recrutamento, prestigio social, seletividade para o ingresso e dividendos
pecuniarios e, no caso de um grupo profissional feminizado, em uma so-
ciedade marcada pelo patriarcalismo, o bonus matrimonial. Esta avaliagao
torna-se mais dificil para os agentes nos momentos em que se processam
as transformacgdes estruturais das carreiras. Nestas circunstancias, os tra-
dicionais prémios sociais e remuneratérios sdao profundamente alterados
por razdes diversas. E exatamente neste periodo de tempo que os “calcu-
los” de custo e beneficio das familias em relacdo as carreiras tendem a fa-
Ihar mais, em virtude do que Bourdieu denominou de efeito de histerese?.

De todas as angustias sobre as decisdes futuras de investimento esco-

1 A palavra histerese deriva do grego e significa atraso. O conceito é mais utilizado na Fisica, em espe-
cial, na drea de Eletromagnetismo. Trata-se de um fendmeno caracteristico das substdncias ferromag-
néticas. Estas substdncias tém a capacidade de imantacgdo facil, quando expostas a influéncia de um
campo magnético. Porém, quando a influéncia deste campo é interrompida, as substancias ndo sdo
desmagnetizadas de imediato. Este fenédmeno é denominado de histerese magnética. Por seu turno,
o conceito de histerese para Bourdieu corresponde aquelas circunstancias sociais que assinalam a
ruptura das correspondéncias entre habitus e estruturas ou campos. Em tais situagdes, as disposi¢des
do habitus sdo contrariadas por contextos diferentes daqueles que o produziram. Nestes momentos,
o desajuste entre as condi¢Ses de produgdo do habitus e as condigdes de funcionamento do habitus
pode constituir uma poderosa fonte de mudanga social, pois os agentes tendem a orientar sua agdo
em fungdo do que “sempre havia sido estabelecido”, mas ndo conseguem obter os resultados espera-
dos com suas agdes e decisdes.
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lar dos filhos, aquela que parece estar mais associada a “impericia social”
de enxergar as reais vantagens materiais e simbdlicas, que se escondem
sob as denominagdes socialmente consagradas das profissdes, cargos e
funcdes, é a capacidade de realizar uma leitura correta “em tempo social-
mente habil” da evolucdo real das oportunidades de trabalho e carreira
em cada nicho profissional. Afinal, obter o titulo, entrar para o grupo e
participar das cerimodnias de iniciagdo, quase sempre, gera um sentimento
fortemente associado ao direito de exigir os beneficios materiais e simbo-
licos tradicionalmente vinculados a denominagao social do grupo de per-
tencimento.

Em outras palavras, quem pertence ndo abre mao do “direito” de exi-
gir tudo o que o pertencimento “sempre” implicou, ou seja, as praticas.
De nada adianta, nesses casos, apelar para a légica das teorias da mobili-
dade que, ndo raro, tendem a reduzir a mobilidade social ascendente ou
descendente as coordenadas sociais do individuo. Para uma compreensao
reflexiva da realidade social, o deslocamento de individuos e/ou familias
no ambito do espaco social hierarquizado é resultado das transformacdes
operadas tanto no interior do sistema de ensino, que é o espago de pro-
ducdo dos agentes, como das transformacdes realizadas no mundo do tra-
balho, que é o espaco de producdo dos lugares. Por conseguinte, nada
pode ser mais perturbador e, ao mesmo tempo, mais afeito a industria do
aconselhamento do que escolher um futuro para os filhos em tempos de
incerteza, ou seja, em tempos nos quais a transformagdo das profissdes,
ocupacoes e lugares escapa a légica dos sistemas de ensino, ndo raro, acu-
sados de imobilidade, estagnacdo e apego a tradicdo.

Quando se fala deste tipo de “aconselhamento”, se estd falando do
futuro dos filhos, e este “futuro”, nas formacgdes sociais modernas, é indis-
socidvel dos investimentos educacionais. Para as classes médias, o futuro
nunca sai do presente. Por conseguinte, a competéncia prospectiva de tra-
zer o futuro para o presente de modo a melhor projeta-lo ndo é uma dis-
posicdo democraticamente distribuida entre as classes sociais. Esta capaci-
dade socialmente adquirida se encontra marcadamente presente entre os
membros das camadas médias da sociedade. A percepgao de semelhante
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traco das classes médias tem produzido uma verdadeira “indUstria da li-
vre escolha”. Empresas nacionais e multinacionais descobriram a grande
promessa de mercado representada pela possibilidade de elevar os niveis
educacionais dos filhos das camadas médias. A este respeito, veja-se um
exemplo muito ilustrativo:
LONDRES - Foram meses de especula¢des. No entanto, em me-
nos de 30 dias, o grupo britanico Pearson anunciou duas opera-
¢Oes ousadas que mudariam em definitivo a imagem do conglo-
merado. Desfez-se do jornal “Financial Times” (“FT”) e da revista
“The Economist”, marcas reconhecidas internacionalmente e
tidas como icones britanicos, depois de quase seis décadas. Por
trads da decisdo, estariam o desejo de dedicar-se integralmente
ao mercado de educa¢do mundial — que segundo estimativas da
propria Pearson movimenta em torno de USS 3 trilhdes e hoje é

seu carro-chefe — e as propostas consideradas financeiramente
irrecusdveis. (Oswald, 2016).

A noticia também informa que o grupo Pearson decidiu investir pe-
sadamente em mercados estratégicos, cujo crescimento avalia como po-
tencialmente rapido e incluiu o Brasil entre os mercados prioritarios. Além
disso, ha a informacgdo de que a representacdo brasileira do grupo ja al-
cangava cinco milhdes de alunos do ensino bdsico ao superior e investiu
RS 2,8 bilhdes com as compras dos sistemas de ensino COC, Pueri Domus,
Dom Bosco e NAME, além do grupo Multi que administra cursos de idio-
mas conhecidos no Pais tais como Wizard, Yazigi e Skill. Para o presidente
do grupo John Fallon, a globalizacdo das classes médias emergentes em
paises como Brasil, India e China, conjugada com a revolugdo promovida
pela tecnologia digital, esta alterando radicalmente o universo da educa-
¢do. Vislumbrando o grande fildo de mercado da educa¢do mundial, ele
declara que: “O numero de alunos que vao para as universidades mundo
afora deve triplicar nos préximos 20 anos” e arremata:

Estamos vinculando nosso futuro ao que serd uma das maiores
histérias do crescimento global na préxima década. Se vocé con-
versar com pais do mundo todo, ricos e pobres, a Unica coisa
que importa para eles é equipar seus filhos com mais qualifica-
¢do e conhecimento para que possam ir para a universidade ou
aprender inglés como segundo idioma, porque é isso o que lhes
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permitird conseguir um emprego melhor ou um ponto de partida
melhor na vida (Oswald, 2016)

O discurso do Sr. Fallon estd impregnado de uma visdo estrategica-
mente empresarial. Neste enquadramento, pode-se também identificar
nele a defesa de uma seletividade socialmente agressiva dos servicos edu-
cacionais, pois, em que pese pais ricos e pobres sobrevalorizarem a qualifi-
cacdo e os conhecimentos escolares, os servicos diferenciados da Pearson
estardo, com certeza, disponiveis exclusivamente para aquelas familias
que reunirem condi¢cdes econdmicas de pagar por eles. E este é o ponto
central. O enderecamento dos servicos educacionais da Pearson é para
a classe média globalizada. Mais precisamente, para uma parcela dessa
classe socialmente disposta e financeiramente capaz de elevar “o ponto de
partida” dos seus filhos na atual corrida para diminuir as incertezas sobre
o futuro. E que incertezas seriam estas? As regras do jogo mudaram, com
o fim das carreiras e, quicd, com o fim dos empregos, como diminuir as
incertezas quanto ao futuro dos filhos diante de um sistema de ensino que
insiste em continuar produzindo operdrios e gerentes fordistas, ao passo
gue o sistema produtivo globalizados esta demandando agentes dotados
de especializacao flexivel, fundada firmemente em uma sélida formacao
geral, na autonomia deciséria e na propensdo ao risco?

Nesse contexto, explicacdes com base no perfil técnico exigido pela
emergéncia da revolugdo tecnoldgica e da imposi¢cdo do novo paradigma
pos-fordista? dizem muito pouco sobre os necessarios encontros e desen-
contros entre o habitus e as estruturas desta nova era de incertezas. O que
estd em jogo agora é algo mais radical. Afinal, como esperar desenvolver
novas formas de percepcao da realidade, capacidades e propensé&es estru-
turadas para pensar, sentir e agir da maneira hoje globalmente requerida

2 O pos-fordismo é uma expressdo que busca compreender os modelos de gestdo produtiva que se di-
ferenciariam do fordismo. Nessa compreensdo, as tendéncias da organizagdo do trabalho e da produ-
¢do estariam cada vez mais voltadas para atender a um mercado diferenciado, com clientelas progres-
sivamente especificas, quando ndo personalizadas. Ao contrario da produgdo em massa do fordismo,
os modelos inspirados no pds-fordismo trabalham com estoques reduzidos, produzindo mercadorias e
servigos em escala modesta, com a finalidade de atender a demandas diversificadas no prazo exato em
que elas surgem (just in time). Assim, os produtos e servigos sdo entregues somente quando comercia-
lizados, evitando as incertezas da estocagem em larga escala. O objetivo final é fazer com que o setor
produtivo consiga acompanhar as rapidas transformagdes dos mercados e dos padrdes de consumo.
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nos gigantescos sistemas educacionais republicanos ou semirepublicanos?
Como disse Pierre Bourdieu (1998: 130): “[...] é o jogo entre as mudancas
do aparelho de produgdo e as mudangas do sistema de ensino que esta
na origem das defasagens entre os habitus e a estrutura. [...].” Somente,
portanto, com a compreensao da histéria das relages entre o sistema de
ensino e o sistema de produgao que a atual insatisfagdo das familias e dos
empregadores com os “produtos” do sistema educacional podera ser es-
clarecida.

Neste jogo, cabe a escola e a familia produzirem os produtores. As-
sim, a medida que o sistema produtivo incorpora mais radical e extensi-
vamente alta tecnologia, diversificacdo de processos e diferenciagao de
objetivos, eleva também a complexidade das tarefas mais comezinhas em
seu interior. Quanto mais o intelecto for incorporado as maquinas e aos
processos de gestdo da producdao, maior devera ser o capital cultural in-
corporado naqueles que atuam no interior do sistema produtivo. Qual a
consequéncia imediata disto? Com efeito, a escola tende a elevar crescen-
temente sua importancia na definicdo dos futuros possiveis dos agentes,
a medida que a economia eleva também o grau de complexidade de seus
processos. Ao longo do desenvolvimento dos sistemas educacionais, foi
isto que muitas familias perceberam. No presente, Pearson e outros em-
preendedores educacionais também o percebem a partir de sua sagacida-
de de mercado. Para melhor esclarecimento, imaginemos uma sociedade
rural, agroexportadora, dependente de forca de trabalho bragal e com am-
plo predominio da burocracia publica no polo do trabalho intelectual. Em
tal contexto, as alteragcdes no modo de producdo repercutem mais ampla e
radicalmente sobre as relagdes de produgdo, uma vez que a incorporagao
de desenvolvimento cientifico as forgas e processos produtivos é limitada.
Neste contexto, a escolarizagdo encerraria valor reduzido quanto a defini-
¢do do futuro ocupacional da maioria das pessoas. Ao contrario, o sistema
de ensino tende a ganhar mais relevancia quando ha a incorporacao acele-
rada de ciéncia aplicada aos meios e processos produtivos®. Exemplo ilus-

3 Nos limites destas linhas, ndo irei estender o alcance do texto até o debate sobre a terceira revolugdo
industrial, seu impacto sobre a qualificagdo da forga de trabalho e consequente pressdo sobre o siste-
ma educacional. Esta questdo serd explorada em outro texto.
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trativo disso é a chamada industria 4.0, que praticamente exclui do chao
da fabrica o trabalho manual tradicional, ao unificar conceitos de sistemas
cyber-fisicos, internet das coisas, computagdao em nuvem, tecnologias de
automacado e de troca de dados®.

Reproduzo abaixo parte de um texto tipico de uma posicdo alinhada
com as tendéncias inovadoras radicadas no sistema produtivo. Em virtude
da relevancia do documento, optei por sua reproducdo mais extensa

Sim, a escola esta destruindo geragoes

Questionar esse modelo é preciso
Flavio Augusto da Silva, 5 de maio de 2015

Aviso: texto longo e disruptivo, com reflexdes polémicas que
requerem uma grande capacidade de abstragdo e um des-
prendimento dos modelos vigentes. Estou avisando antes
pra vocé nado perder seu tempo, caso ache que esta tudo
certo no mundo.

Por que uma crianca deve estudar?

Para ser formada como cidada que terd um papel na socie-
dade, trabalhando parxa ter seu sustento, para realizar seus
sonhos e colaborar com os menos favorecidos.

O estudo ndo tem um fim em si mesmo, do tipo “o estudo
dignifica o homem”. Nao, o trabalho dignifica o homem. Ou
seja, o que vocé realiza dignifica. Logo, numa determinada
fase de sua vida vocé supostamente deveria se preparar
para numa outra produzir e gerar valor.

4 Ver CNI, 2016; DELOITTE, 2015; FIRJAN, 2016 a; FIRJAN, 2016 b; GEISSBAUER, VEDSO, e SCHRAUF,
2016; SIEMENS, 2016 e SMIT et al., 2016.
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por anos foi condicionado a pensar no estudo como ativi-

dade fim e ndo como meio. Estudar por estudar é tipico de
alguém que ainda ndo encontrou seu propdsito e por isso
continua fazendo as coisas por fazer.
No entanto, o ato de estudar, ou seja, participar de uma clas-
se a fim de adquirir informacdes sobre as disciplinas defini-
das pelo governo estd muito longe de ser o suficiente para
preparar alguém para adquirir essa relevancia na sociedade.
Até porque a defini¢cdo do curriculo escolar foi feita ha quase
um século.
Porém, o mundo mudou, as necessidades mudaram, as fer-
ramentas sao outras e a quantidade de informacado a que
Nnossos jovens sdo expostos é muito maior. Ndo é por acaso
gue, como consequéncia dessa realidade, testemunhamos o
aumento brutal no diagndstico de TDAH - Transtorno de Dé-
ficit de Atencdo por Hiperatividade, o que fez com que dro-
gas como a Ritalina tenha encontrado no Brasil seu segundo
maior mercado consumidor do mundo. Nossas criancas é
que estdo doentes ou seriam as nossas escolas?
Aquela escola que tem o papel de transferéncia de contetddo
a cada dia se torna mais insignificante, num mundo onde as
informacdes estdo acessiveis a todos, a distancia de apenas
um clique.
Por isso, o modelo educacional vigente esta falindo e defi-
nhando a cada ano. Isso acontece sem que muitos envolvi-
dos nesse processo estejam percebendo. Até porque esse
modelo estd associado as formas mais convencionais de sus-
tento de um cidadao, que é o emprego. Por sua vez, o em-
prego tradicional, na forma como conhecemos, perde valor
a cada dia, enquanto outras formas de producdo ganham
mais espagco no mundo. Marketing multinivel, produgdo
de contelddo na internet, micro-franquias, vendas diretas,
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marketing digital, dentre outros modelos que tém crescido
em todo o mundo e que ja contam com milhdes de pessoas
dedicando-se a eles.

[...]

Até hoje, sou capaz de montar no minimo 70% de uma
tabela periddica, com os elementos quimicos e suas posi¢ées
organizadas em grupos. Nao vou recitar o nome deles aqui
para ndo ficar chato. Até hoje ndo esqueci e ndo me pergun-
te a razdo. O fato é que essa informacdo ocupa um espaco
valioso em meu cérebro que ndo me serve para nada. Talvez
se eu trabalhasse com farmadcia ou quimica industrial tivesse
algum valor, mas ndo para 99% das pessoas. Se é inutil para
99% das pessoas, por que perder tempo com isso na escola?

Para ndo detalhar muito entrando em muitos detalhes,
para resumir, eu me atrevo a dizer que mais de 70% do que
se estuda entre a 52 série e 0 32 ano do ensino médio ndo
tem sentido algum e ficard no esquecimento. Sou excecao
qgue me lembro de pelo menos 70% da tabela periddica e do
nome dos elementos quimicos dos principais grupos. E o seu
caso? Vocé se lembra dos nomes dos elementos quimicos
gue fazem parte do grupo dos metais alcalinos? Se a respos-
ta é ndo, vocé nao estd perdendo nada. Se vocé se lembra,
desde a 82 série, que este grupo é formado por Litio, Sédio,
Potassio, Rubidio, Césio e Francio, como eu acabei de me
lembrar, aconselho procurar um médico.

[...]

http://www.administradores.com.br/artigos/cotidia-
no/sim-a-escola-esta-destruindo-geracoes/86918/
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Este texto publicado no sitio Administradores.com, um veiculo digital,
especializado em administracdo, negdcios, carreira e areas afins, ndo po-
deria ser mais claro. Seu autor, Flavio Augusto da Silva®, é dono de um cur-
riculo que por si mesmo indica com clareza o lugar de onde ele estd enxer-
gando a escola. Seu texto ainda traz elogios aos conteudos programaticos
da pré-escola e dos primeiro e quinto anos, mas critica com veeméncia as
salas enfileiradas e as provas, que, segundo ele, induzem precocemente os
alunos a decoreba. Em sua visdo, do sexto ao ultimo ano do ensino médio
é quando “tudo desanda”, multiplicando-se aceleradamente a quantidade
de informacdes “inUteis, desnecessarias e irrelevantes”. E nesta fase que,
segundo o autor, deveria ser iniciada a preparagdo para a vida e ndo para
o emprego. Ele encerra o texto com uma relagdo de tdpicos relevantes
para a preparacdo dos jovens para a vida: (i) falar em publico; (ii) no¢Oes
de Direito do Consumidor, Civil, Tributario, Comercial etc.; (iii) nutricdo;
(iv) finangas pessoais; (v) inteligéncia emocional; (vi) empreendedorismo;
(vii) esporte em alta performance; (viii) primeiros socorros; (ix) politica e
sociologia, mas, neste caso, o autor ressalta que seu ensino deve ser “de
forma isenta e ndo doutrinaria”; (x) servigo social e trabalho comunitario
em comunidades carentes; (xi) idioma estrangeiro, mas destaca que o en-
sino da lingua fordnea deve ser “de qualidade”; e (xii) Lingua Portuguesa,
com foco em interpretagao de textos e redagdo. Conclui seu texto, respon-
sabilizando o governo “por esse modelo pouco produtivo de educag¢do” e
anunciando um projeto de utopia educacional muito pessoal:

Talvez um dia eu realize o sonho de construir uma escola que
contrarie tudo isso, que peite esse esquema, que ignore a falsa
importancia de um diploma e que forme pessoas para serem re-
levantes na sociedade com todas as habilidades acima, em vez de
uma manada de seres humanos padronizados em busca de um
diploma para arranjarem um emprego e pagarem suas contas.
Agem assim, porque foram ensinadas assim, treinadas assim e
adestradas desse jeitinho. (Da Silva, 2015)

5 0 autor é apresentado como um dos principais icones do empreendedorismo no Brasil, sendo funda-
dor da Wise Up, da Ometz Group, que reuniu uma cole¢do de empresas fundadas por ele e foi vendida,
em 2013, para a Abril Educagdo, empresa da qual passou a ser sdcio. Neste mesmo ano, adquiriu o
Orlando City, clube da principal liga norte-americana de futebol. Além disso, é idealizador do “Geragdo
de Valor”, projeto que busca inspirar jovens ambiciosos que estdo iniciando a carreira.
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Em muitos pontos, o texto de Flavio Augusto da Silva confunde-se
com as pretensdes reformadoras de alguns educadores inovadores de nos-
sa época. Suas ideias refletem e refratam noc¢Ges tipicas do mundo dos
negdcios sobre a escola. Porém, ndo raro, estas ideias sdo encampadas por
intelectuais midiaticos do campo educacional. Por certo, os interesses da-
gueles que atuam no universo business acabam por impeli-los a pressionar
o sistema educacional a reduzir sua autonomia ao nivel minimo. A tendén-
cia aqui é fazer com que a escola e a familia fiquem absolutamente depen-
dentes de suas necessidades. Esta é a origem das reiteradas reclamacdes
da inutilidade dos programas curriculares das escolas e da extensao dos
cursos. Nesta visdo, a autonomia do sistema educacional apresenta-se
como mais um obstdculo para as empresas e para os individuos definirem
autonomamente o que pretendem fazer de suas vidas no futuro. No caso
especifico do texto em foco, a responsabilidade por este “entrave” é reme-
tida a pretensa origem e escoadouro de todos os males e problemas das
sociedades ibero-americanas: o governo, guardido da deletéria autonomia
da escola que a impede de reconhecer as virtudes da racionalidade em-
presarial hodierna.

A concentragdo das expectativas sociais sobre o desempenho dos sis-
temas de ensino nem sempre é acompanhada por notdvel sensibilizagao
de seus agentes. Os sistemas de ensino tendem a ser organizados em fun-
¢do de uma racionalidade voltada a valores. A racionalidade instrumental,
gue visa um ajuste 6timo entre meios e fins e que é dominante no campo
econdmico ndo exerce muito poder de configurar o campo educacional.
Como bem observou Pierre Bourdieu (1998), a légica especifica do sistema
de ensino predispde seus agentes a reafirmar as exigéncias de sua propria
reproducdo. Assim, o funcionamento da instituicdo escola e a prépria in-
teragdo pedagdgica irdo privilegiar a fun¢do de reprodugdo social em de-
trimento da fungdo de preparagdo técnica do alunado. Ao contrario do
esforco enderecado a qualificagcdo da for¢a de trabalho (funcdo de repro-
ducdo técnica), o sistema de ensino privilegia a reproducdo da posi¢ao dos
agentes e de seu grupo na estrutura social (fungédo de reproducédo social).
Para Bourdieu, o fato de a posicdo dos agentes e de seu grupo na estrutura
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social ser relativamente independente da reproducdo da for¢a qualificada
de trabalho faz com que o sistema de ensino dependa menos das exigén-
cias lineares do sistema produtivo e mais das imposi¢oes da reproducdo
do padrdo de sociabilidade do grupo familiar.

E, portanto, a partir da consideracdo de que o campo educacional
e 0 campo econémico operam em ldgicas diferentes que é possivel per-
ceber temporalidades estruturais marcadamente dessemelhantes entre
eles. Vale observar que a elevacdo das fungdes do sistema educacional na
reproducdo de produtores social e tecnicamente competentes eleva tam-
bém sua for¢a na sociedade. Por consequéncia, este sistema educacional
fortalecido tende a afirmar sua autonomia ndo somente em relagdo ao
sistema econdmico, mas também em relagao as familias. Ndo esquegamos
que o sistema educacional é quem atesta juridicamente as competéncias.
Assim, todos aqueles que passam por ele e que tém suas competéncias
certificadas, definem, com isso, seu “valor de mercado” nas rela¢des de
trabalho. Sob a “guarda” do sistema educacional, eles irdo constituir um
grupo bastante influente que ndo ira deixar de elevar o reconhecimento
e forga social do sistema educacional. Caso ndo se perceba as légicas pro-
prias dos dois sistemas, a compreensao do que estd em jogo no momento
da transicao da escola para o trabalho estard sempre influenciada pela
ideia de que uma correspondéncia bem ajustada entre o espago da produ-
¢do dos agentes e o espacgo da producgdo dos lugares é possivel e realizavel.
A autonomia relativa do sistema educacional confere-lhe um tempo de
evolugdo préprio que implica um jogo entre diploma e cargos sui generes.
Como disse Bourdieu (1998: 131): “Uma economia capitalista pode ter um
SE [sistema de ensino] parcialmente medieval”.

Ao contrario da intuicdo comum, o que diferencia o sistema edu-
cacional em relagdo ao sistema econdémico é o valor intemporal dos di-
plomas. Para o mundo da produc¢do, o que importa é a capacidade tec-
nicamente mensuravel de executar com eficiéncia alguma funcdo nos
dominios da divisdao social do trabalho. Para assegurar isto, as empresas
inclusive mantém universidades corporativas, cursos de reciclagem, for-
macdo continuada etc. Portanto, o sistema educacional ndo detém o mo-
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nopdlio da competéncia técnica. Sua autonomia em relagdo ao sistema
econémico é afirmada, entdo, pela autonomia dos agentes econOmicos,
portadores de certificacdes escolares, frente a dependéncia dos agentes
econdmicos que nao dispdem de certificacdes, em face do livre jogo do
mercado de trabalho. O sistema educacional funciona, de fato, como um
recurso coletivo de protecao em relacdo a livre necessidade econdmica do
mercado. Nao raro se ouve de empregadores reclamacées fortes em rela-
cdo aos trabalhadores que estdo saindo da escola “diplomados”, mas sem
nada saber sobre os oficios. Para compreender mais claramente este jogo,
basta comparar a situacdo dos trabalhadores formados em servico com a
situacdo dos trabalhadores portadores de um diploma. Os primeiros estdo
irremediavelmente presos ao mercado controlado pela empresa, ao passo
que os outros podem pleitear trabalho em outros mercados, com base no
direito assegurado em todos os mercados pela posse de um diploma. Bem
entendido, o “prazo de validade” do diploma ndo corresponde ao prazo de
vida util das competéncias técnicas por ele atestadas. Porém, esta redugdo
gradual da validade das competéncias técnicas é toldada ou, até mesmo,
negada, pela universalidade do diploma. Para Bourdieu (1998: 132): “O
tempo do diploma ndo é o da competéncia: a obsolescéncia das capaci-
dades (equivalente ao desgaste das maquinas) é dissimulado-negado pela
intemporalidade do diploma”.

Compreende-se, entdao, que a defasagem temporal entre as compe-
téncias confirmadas pelo diploma e os atributos técnicos exigidos pelos
cargos, cuja velocidade de transformagdo é ditada pela economia, venha
a constituir um fator extra a fortalecer o descompasso entre o ritmo da
escola e o ritmo do mundo do trabalho. Depreende-se disto que a posse
de um certificado escolar revela-se sempre uma vantagem imodesta para
aquele que pretende ingressar no mercado de trabalho. Veremos, em se-
guida, que a histdria recente da transi¢cdao da escola para o trabalho no
Brasil revela quao vulneravel esteve a maioria dos jovens brasileiros que
ingressaram no mercado de trabalho sem dispor de um certificado escolar
em virtude da precocidade de seu ingresso. Veremos também que, nas
sociedades divididas em classes, o adiamento do ingresso no mercado de
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trabalho é resultado das relagGes de forca entre as classes. No Brasil, a
presenca do sistema educacional no interior das familias na forma de um
capital cultural familiar, mais do que a presenca do capital econémico, foi
decisiva para as estratégias bem sucedidas de transi¢cdo da escola para o
trabalho.

ATransicao da Escola para o Trabalho no Brasil

transicdo da escola para o trabalho é o momento privilegiado para
Aavaliar a magnitude dos investimentos familiares no futuro dos filhos.
E também um momento muito propicio para identificar a relativizacio da
ideia de autonomia individual das “escolhas” profissionais. Em tese, o in-
gresso no mundo do trabalho, apds a conclusdo da educagdo formal, en-
cerraria um ciclo fundamental de socializagdo que tem como consequén-
cia assumir os papéis sociais inerentes a vida adulta. De um modo geral,
quando se pensa sobre semelhante transi¢cdo, supde-se que, quando do
ingresso na atividade produtiva, a relacdo entre os resultados dos investi-
mentos familiares, em especial das inversdes em educagao formal, e a po-
sicdo na hierarquia do mundo do trabalho pode ser visualizada de maneira
mais clara. Em uma etapa posterior, essa mesma relagdo serd submetida,
necessariamente, a influéncia de muitos outros fatores que, com certeza,
poderdo neutralizar a nitidez da influéncia dos resultados educacionais so-
bre a posicdo alcancada no mundo do trabalho.

A hipodtese de que a maioria dos jovens, apds concluir o periodo de
educacdo formal, ingressaria no mercado de trabalho ndo passa de uma
ficcdo social, em especial, em paises como o Brasil. Em nosso caso, a tran-
sicdo escola-trabalho ndo permite perceber claramente a influéncia da
educagdo formal sobre a posicado no mundo do trabalho. Para Hasenbalg
(2003), isto é resultado de dois fatores: (i) o ingresso precoce no mercado
de trabalho e (ii) a necessidade de conciliar estudos e trabalho. O encami-
nhamento de ampla parcela dos jovens para tarefas de rotina, desenvol-
vidas no ambito do polo manual da divisdo social do trabalho e, ndo raras
vezes, sob condi¢Oes precdrias de atuagdo, acontece muito antes do peri-
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odo em que eles poderiam obter as qualificacdes exigidas para elevar seu
poder de barganha junto ao mercado de trabalho. Por isso, o debate sobre
a dualidade do ensino médio pode aparecer, em nosso contexto, como
uma mediag¢do tardia para muitos jovens que, sem ao menos concluir o
ensino fundamental, sdo constrangidos a ingressar muito cedo no merca-
do de trabalho, tendo entdo que conciliar as imposi¢des da vida juvenil de
estudante com os imperativos da vida adulta de trabalhador. Semelhante
condicdo tende a sobredeterminar os futuros possiveis em uma sociedade
cujas disposicdes frente ao futuro e, por conseguinte, as estratégias fami-
liares de reproducdo de seu padrao de socializacdo dependem fortemente
nao apenas da posicdo atual da classe social de pertencimento do indivi-
duo, mas do sentido da trajetdria coletiva de sua classe social no interior
das relagbes competitivas entre as classes pela ocupac¢do dos melhores
lugares na estrutura de posicdes laborais.

Até muito recentemente, os niveis de ensino brasileiro, que antece-
diam o ingresso no ensino superior, ofereciam predominantemente uma
formacdo académica geral, relegando ao segundo plano a formacdo téc-
nica ou vocacional. Apenas muito recentemente, as matriculas em cursos
técnicos foram ampliadas por intermédio de politicas publicas como o Pro-
grama Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) e do
“Brasil profissionalizado”, iniciativa no ambito do PRONATEC. Apesar disso,
a oferta de ensino médio no Brasil ainda é predominantemente propedéu-
tica®. Assim, uma proporgdo significativa de adolescentes e jovens brasilei-
ros ingressa no mercado de trabalho sem ter adquirido as competéncias e
habilidades especificas para atuar em niveis tecnicamente mais elevados

6 Esta consideragdo ndo leva em conta o conteldo da recente reforma do ensino médio. Sancionada
pelo Presidente da Republica em ceriménia no Palacio do Planalto, a Lei 13.415 de 16 de fevereiro
de 2017 estabeleceu as linhas gerais da reforma do ensino médio brasileiro. Sob muitas criticas de
acodamento do processo de discussdo e falta de didlogo com a comunidade educacional, a reforma
representa uma mudanga na estrutura do sistema atual do ensino médio. A reforma estabeleceu a fle-
xibilizagdo da grade curricular, permitindo, em tese, que o estudante escolha a area de conhecimento
para aprofundar seus estudos. A nova estrutura estd dividia em duas partes. Uma delas é comum e
obrigatdria para todas as escolas (Base Nacional Comum Curricular), e a outra, flexivel. Com isso, seus
formuladores pretenderam que o ensino médio ficasse mais proximo da realidade dos estudantes,
pautada, segundo a proposta, pelas novas demandas profissionais do mercado de trabalho. A intengao
foi que cada estudante seguisse o caminho de suas inclinagdes ou vocagdes, podendo ingressar em um
curso superior ou no mundo do trabalho.
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da hierarquia funcional das empresas. Para esta parcela da juventude na-
cional fica mais dificil obter as qualificacGes requeridas pelos postos de
trabalho que eles poderiam pleitear como uma estratégia de classe para
avancar, mais adiante, para o nivel superior de estudos e postular niveis
igualmente superiores de inscri¢do profissional e social. As trajetérias e as
estratégias de mobilidade social ascendente do jovem das camadas popu-
lares ndo se confundem com as trajetdrias e as estratégias de mesma na-
tureza, adotadas pelos jovens de familias das camadas médias tradicionais
e por parte dos filhos das classes altas.

Carlos Hasenbalg (2003) realizou um dos mais interessantes estudos
sobre a transi¢cdo da escola para o trabalho por parte dos jovens brasilei-
ros. Com base nos microdados das Pesquisas Nacionais por Amostra de
Domicilio (PNAD), o corte temporal de sua andlise dos dados compreen-
deu o periodo entre o final da década de sessenta e o final da década de
noventa do século XX. De seu estudo, podem ser destacadas as seguintes
conclusoes:

1) Os brasileiros comegavam a trabalhar muito cedo e contavam com
poucos anos de educagao formal;

2) A idade e a educag¢do, no momento de ingressar no primeiro em-
prego, tenderam a uma elevagao, como resultado da transicdo de uma
sociedade predominantemente agraria para uma sociedade urbana e in-
dustrial;

3) A transicdo estrutural foi acompanhada por uma expansao do sis-
tema educacional que proporcionou uma elevagdo dos anos de estudo das
geracdes que ingressaram no mercado de trabalho;

4) Os jovens ingressantes exibiam niveis educacionais inferiores ao
de paises que sustentavam niveis de desenvolvimento econémico simila-
res ao brasileiro;

5) A maioria dos jovens ingressava no mundo do trabalho pela base
da hierarquia funcional e social;
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6) A maioria deles obteve seu primeiro emprego em ocupacoes infe-
riores ou iguais as de seus pais, como trabalhadores agricolas ou trabalha-
dores manuais urbanos;

7) As trajetorias de permanéncia prolongada na escola e de um in-
gresso tardio no mundo do trabalho constituiam privilégio de uma parcela
reduzidissima de jovens pertencentes aos estratos sociais mais elevados;

8) As mulheres eram menos pressionadas para comecar a trabalhar
cedo e, em consequéncia, ingressavam no mercado de trabalho com mais
credenciais educacionais do que os homens;

9) Essa vantagem educacional feminina traduzia-se em uma vanta-
gem inicial de inser¢do nos estratos médio e baixo do trabalho ndo-ma-
nual.

O estudo de Hasenbalg mostra que ha muito tempo se verifica uma
associacdo negativa entre as varidveis “inicio precoce no trabalho” e “de-
sempenho escolar”. Com certeza, nao é impossivel conciliar trabalho e es-
tudo, assim como ndo ha obstaculos insuperaveis para retomar os estudos
escolares depois de se ter comecado a trabalhar. No entanto, é indiscutivel
gue as realizagbes educacionais tornam-se muito mais dificeis para aque-
les que se encontram muito cedo diante do desafio de conciliar escola e
trabalho. Hasenbalg constatou em sua pesquisa a existéncia de uma forte
associagdo estatistica entre a idade e a educagao dos respondentes quan-
do do ingresso no primeiro trabalho. A educacgao inicial crescia consisten-
temente com o aumento da idade e quando da obtengdo do primeiro tra-
balho. Com base nessa descoberta, o autor investiga o grau de influéncia
da origem social familiar sobre a idade em que se comegou a trabalhar e os
anos de estudo dos jovens brasileiros. O autor mostra que o estrato social
de origem tem forte influéncia tanto na idade em que se inicia o trabalho,
guanto nos anos de estudo (ver Quadro 1). Tendo como proxy da origem
social a profissdao do pai, a variagdo da idade de ingresso vai desde quase
19 anos entre os filhos de profissionais liberais a até pouco menos de 12
anos entre os filhos de trabalhadores rurais. Por seu turno, a variagao da
educacdo inicial é de 10 a 2,3 anos de estudo para os mesmo grupos.
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Quadro 1- Idade em que comecou a trabalhar e anos de estudo quando ingressou no mer-
cado de trabalho segundo a ocupacao do pai, Brasil, 1996

Idade em que Anos de estudo ao in-
Ocupagao do pai gresso no mercado de
comegou a trabalhar trabalho
Profissionais liberais 18,86 10,13
Dirigentes 17,29 8,49
Proprietdrios empregadores 15,42 6,53
Outrqs pro'ﬁ§s.ionais 17,57 8,75
universitarios
Supervisores do trabalho
manual 15,10 6,07
Ocupacgdes técnicas e
artisticas 16,26 7,31
Empresdrio por conta prépria 15,36 6,22
Ocupagbes ndo-manuais de
rotina 15,77 6,86
Trab. na industria moderna 14,94 5,90
Trab. nos servigos gerais 14,36 5,03
Trab. no comércio ambulante 13,91 4,54
Trab. na industria tradicional 13,76 4,47
Trab. nos servicos pessoais 14,58 5,20
Trab. nos servicos domésticos 13,47 4,06
Proprietdrios rurais 13,00 4,04
Trabalhadores rurais 11,67 2,33
Média 15,08 5,99

Fonte: HASENBALG, C. & SILVA, N. do V. Origens e destinos: desigualdades sociais ao longo
da vida. Rio de Janeiro: IUPERJ/UCAM, Topbooks, FAPERJ, 2003, p. 164. Retificado.

As médias da idade de ingresso e da educacado inicial, de acordo com
o autor, permitem distinguir duas grandes divisGes na hierarquia das ori-
gens sociais dos jovens: (i) os filhos de trabalhadores ndo manuais e os de
trabalhadores manuais urbanos e (ii) os filhos de trabalhadores manuais
urbanos e os dos dois estratos rurais. Todos os jovens dos demais estra-
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tos ndo manuais comegaram a trabalhar com mais de 15 anos de idade e
com mais de seis anos de estudo. Ao contrdrio, os filhos de trabalhadores
manuais urbanos ingressaram em seu primeiro emprego com menos de
15 anos de idade e menos de seis anos de estudo. Fendmeno semelhante
é observado com relagdo aos filhos de trabalhadores manuais urbanos e
os filhos dos dois estratos rurais. Por sinal, estes ultimos exibem idades de
ingresso e anos de estudo iniciais inferiores aos de todos os estratos de
trabalhadores manuais urbanos. Segundo o autor, esta defasagem talvez
possa ser explicada pela maior tolerancia com o trabalho infantil no con-
texto rural.

As variagGes identificadas pelo autor no interior dos trés grandes
agrupamentos permitem afirmar que a idade de ingresso e a educacao
inicial dos filhos de trabalhadores ndo manuais tendem a obedecer a dis-
tribuicdo de capital educacional dos pais. Assim, os filhos dos profissionais
liberais e dos outros profissionais universitarios tardam mais a ingressar
no primeiro emprego e, quando o fazem, contam com niveis educacio-
nais mais altos. Para alcancar este desempenho, as familias desses jovens,
muito provavelmente, investiram muito na educagao dos filhos, tendo que
adiar o seu ingresso no mundo do trabalho. Isto adquire um significado
ainda mais amplo, quando se olha para a situagao dos filhos dos dirigentes
e proprietdrios empregadores que, por sua vez, gozam de uma situagao
econdmica ndo muito diferente da dos filhos dos “outros profissionais uni-
versitarios”, mas que, provavelmente, ndo contaram com o mesmo capital
educacional familiar. A recorréncia desse fend6meno aparece entre os fi-
Ihos dos estratos de supervisores de trabalho manual e os das ocupacoes
técnicas e artisticas. Os primeiros, cujo perfil cultural é mais préximo da-
guele dos trabalhadores da industria moderna, tendem a investir menos
na educacdo dos filhos que comecam a trabalhar mais de um ano mais
cedo do que os filhos dos trabalhadores em ocupacgées técnicas e artisti-
cas. Semelhantes comparacgdes, na interpretacdo de Hasenbalg, indicam
gue a propriedade de ativos econdmicos nao resulta necessariamente em
maior investimento na educacdo dos filhos, pois a educacdo dos pais e o
ambiente cultural familiar podem ser considerados vetores mais eficazes
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de elevacgdo dos niveis educacionais dos jovens que ingressam no mundo
do trabalho.

Ao contrario do senso comum erudito, que aponta as restricdes so-
cioeconOmicas familiares como constituindo o limite dos obstaculos para
o0 ingresso mais tardio e escolarmente mais rico no mercado de trabalho,
aquele achado de Hasenbalg parece indicar que as escolhas em relacdo ao
primeiro emprego nao sao limitadas exclusivamente pelas condigdes ma-
teriais do ambiente familiar dos jovens. Mesmo sendo uma proxy limitada
das varidveis que definiriam o capital cultural familiar, a ocupacdo do pai
pode indicar que o ambiente cultural familiar, ai incluindo o acesso a bens
culturais e a valorizacdo de tal acesso, bem como o nivel linguistico e a
valorizagdo do dominio elevado do uso da lingua, o tempo dedicado a assi-
milacdo de produtos culturais e o valor atribuido ao uso do tempo para tal
fim; a reserva de ambientes apropriados para estudo e cultivo do intelecto
podem encerrar papel decisivo para o adiamento do ingresso dos jovens
no mundo do trabalho e a realizagdo desse ingresso em uma posi¢do mui-
to mais elevada em termos de credenciais e dominio das competéncias e
habilidades escolares. Com isso, a dimensdo cultural deve ser incorporada
também aos subsidios que influenciam decisivamente as escolhas das car-
reiras e dos cursos que proporcionam trajetdrias individuais exitosas no
interior das hierarquias funcionais das ocupagdes, assim como facultam
posicdes socialmente mais favoraveis do ponto de vista do prestigio. Com
base nesse estudo pode-se dizer que os limites para as escolhas “livres”
passariam a ser muito maiores do que as limitagdes visiveis, impostas pe-
las condi¢Ges materiais de possibilidade para fazer op¢oes.

NOTA:

O autor deste capitulo declara ter conhecimento sobre as leis que
regem os direitos autorais. Sendo assim, declara que o texto é original, de
autoria prépria, ndo se tratando de qualquer espécie de cépia integral ou
parcial de trabalhos ou textos, seja da internet, de livros ou quaisquer ou-
tras fontes. O mesmo se responsabiliza por todas as informacgdes/opinides
aqui expressas.
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Capitulo 3

A educacao basica no plano nacional de educacao
(2014-2024): desafios do nordeste brasileiro

Sandra Fernandes Leite

ste capitulo analisa o Plano Nacional de Educagdo Lei n? 13.005/2014
(PNE 2014-2024), com foco na Educacdo Basica: Meta 1 — Educacdo In-
fantil, Meta 2 — Ensino Fundamental e Meta 3 — Ensino Médio. A partir
de indicadores disponiveis, sdo identificados casos (Estados) que se desta-
cam no alcance dessas metas. Para tanto, importa inicialmente descrever
sumariamente o PNE e seu processo, que determina as diretrizes, metas
e estratégias para a politica educacional para a década de 2014 a 2024.
Para cada Meta, sdo indicadas estratégias necessarias para sua realizagao.
Com base nessas estratégias, sdo levantados indicadores e dados socioe-
conOémicos que estruturam uma organizacao analisar a Educacdo Basica na
regidao Nordeste.
As metas do PNE (2014 — 2024) foram divididas em quatro grupos.
O primeiro grupo estruturante contempla as Metas 1, 2, 3, 5,6, 7,9, 10
e 11 para a garantia do direito a Educacdo Basica com qualidade e que
promovam a garantia do acesso, a universalizacdo do ensino obrigatdrio e
a ampliagdo das oportunidades educacionais. O segundo grupo de metas
(4 e 8) trata especificamente sobre a reducdo das desigualdades e a va-
lorizagdo das diversidades. O terceiro grupo de metas (15, 16 e 18) trata
da valorizacdo dos profissionais da educagdo, considerando as estratégias
para que as metas anteriores sejam atendidas. O quarto grupo de metas
(12, 13 e 14) trata do ensino superior. As metas analisadas aqui sdo clas-
sificadas como estruturantes. Para seu diagndstico, sdo dispostas tabelas
com indicadores associados as Metas 1, 2 e 3. Para cada indicador, tém-se
um retrato historico (ano de 2014 ou 2015, conforme o dado mais recen-
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te disponivel), que permite o diagndstico mais atual e a visualizagdo da
evolucdo no periodo de 2011 a 2015. O ano de 2011 marca o final do PNE
anterior. Dessa forma, procura-se analisar a evolugao de cada indicador e
comparar os casos (Estados), para identificar os destaques.

0 Plano Nacional de Educacao (2014-2024)

Plano Nacional de Educacdo (PNE) Lei n® 13.005/2014 estabeleceu
Oas metas e estratégias para a educagdo nacional em todo o territério
brasileiro. Trata-se de um plano aprovado com forga constitucional e que,
portanto, deveria ultrapassar governos. Sua principal fungdo é orientar to-
das as acOes na drea educacional do Pais. Propde que cada Estado, o Dis-
trito Federal e cada municipio tenham seus respectivos planos estaduais e
municipais de educacdo, elaborados em consonancia com o Plano Nacio-
nal. S3o 20 metas e 254 estratégias a serem alcangadas no final da década
com o foco na melhoraria da qualidade da educacdo. Em 2016, na Mensa-
gem ao Congresso Nacional, o Governo Federal apresentou sua proposta
de como seriam feitos o acompanhamento e a avaliagdo do PNE. Tendo
como objetivo o monitoramento do PNE (2014 — 2024), o Instituto Nacio-
nal de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) elaborou e
disponibilizou em seu portal o documento “Plano Nacional de Educacao
—PNE (2014 —2024): Linha de Base” que apresentou a linha de base e a sé-
rie histérica dos indicadores selecionados para o monitoramento do atual
Plano Nacional de Educagdo. No entanto, o cenario politico e econémico
do pais mudo drasticamente em 2016. O Documento Referéncia aprovado
pelas entidades do Férum Nacional Popular de Educagdo (FNPE) faz um ba-
lanco critico da politica educacional brasileira e resume o cendrio de 2016,

A conjuntura brasileira atual, apds o impedimento da presidenta
Dilma Rousseff, legitimamente eleita em 2014 e sem ter cometi-
do qualquer crime de responsabilidade, é de forte ruptura com o
ambiente demarcado pela promulgagdo da Constituigao Federal
de 1988, apds 21 anos de ditadura civil-militar, iniciada em 1964
com a deposi¢do do presidente Jodo Goulart. O retrocesso na
agenda nacional passa, novamente, a permear as praticas politi-
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co-sociais no Pais, em novos moldes e com novas caracteristicas,
em detrimento de todo um esforgo coletivo de democratizagdo
e de pleno funcionamento das instituicdes que ndao chegou a 28
anos de vivéncia (FNPE, 2017).

Na Mensagem ao Congresso Nacional de 2017, documento que se
propde expor a situagao do Pais ao Congresso Nacional, nao se faz qual-
quer mencgao ao Plano Nacional de Educagao. O documento ja expde em
suas primeiras linhas de apresentacdo a afirmacgdo: “O pais atravessa uma
crise” (BRASIL, 2017, p.11). O texto apresenta propostas para a educacao,
destaca o Novo Ensino Médio e a Base Nacional Curricular Comum, mas
nao menciona o Plano Nacional de Educacdo ou relaciona suas a¢des ao
mesmo. Isso faz pensar que, embora o PNE tenha forga constitucional e
ultrapasse governos, é também possivel sua omissdao. Com isso, corre-se
o risco do atual PNE cair no esquecimento e se tornar na histdria da Edu-
cacao Brasileira mais um plano que nao saiu do papel. O Documento Re-
feréncia elaborado pelo FNPE sintetiza a mudanga de rumos no governo
atual e a dificuldade de didlogo com o Forum Nacional de Educacao,

O cenario é, também, extremamente delicado, jad que o Forum
Nacional de Educa¢do ndao tem sido respeitado, nem mesmo
devidamente reconhecido (grifo do original) por parte dos di-
rigentes atuais do Ministério da Educagdo. Ora siléncio, ora dis-
cricionariedade, ora protelacdo, ora arbitrariedade e pouca dis-
posicdo ao didlogo para mediar encaminhamentos e decisdes
importantes que tocam o Férum e, principalmente, a politica
educacional em nosso pais. Exemplos importantes sdo as discus-
soes em andamento sobre o ensino médio, a Base Nacional Co-
mum Curricular, as discussdes sobre as politicas de diversidade,
a politica de educagdo de jovens, adultos e idosos, o0 monitora-
mento dos planos de educagdo, o Sistema Nacional de Educacgao,
o financiamento e o Custo Aluno Qualidade etc. Nas discussdes
dessas matérias, entre outras, o MEC preferiu o distanciamento
em relacdo ao FNE, instancia plural e representativa, prevista em
Lei e uma das esferas legitimas de monitoramento e avaliagdo
do PNE (grifo do original). As dificuldades e restricdes ao exer-
cicio democratico da participagdo também sdo reverberadas nos
estados e municipios, criando restricoes, também, a criacdo, for-
talecimento ou funcionamento dos féruns permanentes de edu-
cacdo em cada territorio (FNPE, 2017, p.1-2).
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Frente ao cendrio de grave crise politica e econdmica que o pais
enfrenta nesse momento e suas limitacdes e tetos orcamentarios asso-
ciados, fica evidente o impacto que sofrerd a avaliagdo e monitoramento
da implantacdo das metas e estratégias do PNE. Importante lembrar que,
embora o PNE (2014-2024) tenha estabelecido um diagndstico inicial da
educacdo no pais estabelecendo metas e estratégias para década, é de
suma importancia analisar e compreender como esse Plano Nacional de
Educacdo se faz presente e coerente nos Planos Estaduais de Educacao
(PEE) e, ainda mais importante, como se efetivam em metas e estraté-
gias nos Planos Municipais de Educagdo (PME). O Ministério da Educagdo
(MEC) disponibiliza diversas estatisticas e indicadores, como o indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB, que possibilitam o monito-
ramento da qualidade da Educacdo pela populagcdo (BRASIL, 2015b). As
metas sdo de responsabilidade compartilhada entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios. A execu¢do dos planos dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios sdo instrumentos fundamentais para
consolidar as exigéncias e demandas necessdrias para o desenvolvimento
social de cada lugar. Serd na consolidagdo dos planos locais que se atingira
as metas nacionais. Sendo dessa forma, é fundamental que o trabalho seja
colaborativo, bem articulado e com cada ente federado executando bem
sua parte. Sendo o Brasil um Pais com dimens&es continentais e realida-
des e oportunidades muito diferentes, cada regido e localidade precisara
ter o seu plano com as metas e estratégias possiveis, visando suas priori-
dades locais e a ampliagdo maxima da oferta com qualidade de ensino. E
fundamental que os planos locais ndo sejam réplicas do Plano Nacional e
sim planos que representam a realidade local com seus desafios e neces-
sidades.

Considerando a histéria da educagdo do pais, observa-se que nem
sempre o que é planejado consegue estabelecer uma articulacdo direta e
eficiente com os problemas educacionais (LEITE, 2013). A implementacdo
das metas do Plano Nacional de Educac¢do nos municipios através dos Pla-
nos Municipais de Educag¢do (PME) é um caminho para a garantia de efe-
tivacdo de politicas de Estado. Com tais politicas, os planos de educagdo
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podem traduzir no consenso de uma dada conjuntura e podem garantir a
efetividade de projetos societdrios coerentes com a realidade local articu-
lada com o cendrio nacional. Nota-se que algumas metas e estratégias ja
apresentam ao longo da década previsdes ja estabelecidas para o cumpri-
mento da mesma. Ou seja, algumas metas e estratégias ja se encontram
definidas para serem alcancadas de dois em dois anos. Porém, algumas
metas e estratégias ndo estabelecem prazos em que possa se avaliar se a
meta estd indo em diregao de se efetivar ou ndo. Ao nao estabelecer pra-
zos, em tese, o prazo final serd 2024 e pode ser que ndo se avance como
esperado. Por esse motivo é essencial a atengdo para avaliagdo de todas as
metas e o ponto de partida é avaliar no estado e no municipio a realidade
da meta e o que estd sendo planejado para sua efetivagdo (AGUIAR, 2010;
BANDEIRA, 2017).

O monitoramento das metas do PNE (2014-2024) permite que a ava-
liacdo processual seja realizada de forma a potencializar na construcdo de
documentos que possibilitem nos ajustes necessarios para sua efetivagao.
Este trabalho faz um recorte do territdrio nacional para analise, no intuito
de trazer para a academia essa discussdao sobre a importancia e necessi-
dade do mapeamento das metas e estratégias do PNE como um todo e
em especial na regido Nordeste do Brasil, complementando e colaborando
com a avaliacdo do Poder Publico no acompanhamento das metas e es-
tratégias em uma regido de forte expansao e onde o olhar para educagdo
nao pode ser abandonado. PropGe-se, nesse sentido, mapear a implemen-
tacdo do Plano Nacional de Educagdo na regido Nordeste com foco em 3
metas relacionadas a Educagao Basica, conforme quadro 1:

Quadro 1: Metas e indicadores da Educacao Basica

META INDICADOR
Percentual de criancas da Educacgdo In-
Meta 1 - Educagdo Infantil fantilde 0 a3 anos e de 4 a5 anos

Percentual da populagdo de 6 a 14
Meta 2 - Ensino Fundamental anos no ensino fundamental (9 anos)

Percentual da populagdo de 15 a 17
Meta 3 - Ensino Médio anos nesta etapa da educagdo bdasica
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A Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio

primeira meta do PNE trata da Educacdo Infantil e estabelece que até

2024 deve-se ampliar a oferta de vagas em creches e pré-escolas. A
oferta de pré-escola deveria ter abrangido toda a populacdo na faixa etaria
de 4 e 5anos no ano de 2016 e metade das criangas de 0 a 3 anos de idade
deverdo estar matriculadas em creches até o final da vigéncia do PNE em
2024. Diz a meta 1:

Meta 1 - universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré- esco-
la para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e am-
pliar a oferta de educagdo infantil em creches de forma a aten-
der, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até
3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE. (17 estratégias).
(BRASIL: 2014)

As Metas 2 e 3 tratam da universalizacdo do Ensino Fundamental de
nove anos e do Ensino Médio, respectivamente. Toda a populacdo de 6
a 14 anos deve frequentar a escola e, no minimo, 95% delas devem con-
cluir o ensino fundamental na idade adequada, isto é, sem defasagem de
aprendizagem, até o final da vigéncia do PNE (2024). Todos os jovens de
15a 17 anos, por sua vez, deveriam estar frequentando em 2016, indepen-
dentemente do ano em que estivessem matriculados. Até o final do PNE
(2024), a taxa liquida de matriculas deve ser de 85%, isto €, 85% dos jovens
dessa idade devem estar matriculados no ensino médio, que é a etapa
educacional apropriada para essa faixa etaria. As Metas 2 e 3:

Meta 2 - universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos
para toda a populagdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garan-
tir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE. (13 estratégias) (PNE em Movimento, 2017).

Meta 3 - universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda
a populagdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o
final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matri-
culas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento). (14
estratégias) (PNE em Movimento, 2017).
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O MEC propbs inicialmente um conjunto de iniciativas, acGes, pro-
gramas e politicas de apoio aos municipios para ajuda-los a atingir suas
metas, conforme quadro 2:

Quadro 2: Metas e Programas de Apoio a Educacao Basica

META PROGRAMA

Brasil Carinhoso, Pradime, Proinfantil e

Meta 1 - Educagdo Infantil P
Proinfancia

Acompanhamento e frequéncia esco-

lar do Programa Bolsa Familia, Cami-

nho da Escola, Educagdo Digital, Mo-

Meta 2 - Ensino Fundamental bilidrio Escolar, Programa Nacional de

Apoio ao Transporte Escolar — PNATE e

Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD

Acompanhamento e frequéncia escolar
do Programa Bolsa Familia, Caminho da
Escola, Educagdo Digital, Programa Na-
cional de Apoio ao Transporte Escolar
— PNATE e Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD, Ensino Médio Inova-
dor, Exame Nacional do Ensino Médio
—ENEM

Meta 3 - Ensino Médio

Fonte: Elaborado pela Autora com base no site do MEC.

Para a Meta 1 — Educacgado Infantil propds os programas Brasil Cari-
nhoso, Pradime, Proinfantil e Proinfancia. De acordo com o site do FNDE, o
Programa Brasil Carinhoso consiste na transferéncia automatica de recur-
sos financeiros para custear despesas com manutenc¢do e desenvolvimen-
to da educagdo infantil, contribuir com as a¢des de cuidado integral, segu-
ranga alimentar e nutricional, além de garantir o acesso e a permanéncia
da crianga na educacdo infantil. Os recursos sdo destinados aos alunos de
zero a 48 meses, matriculados em creches publicas ou conveniadas com o
poder publico, cujas familias sejam beneficidrias do Programa Bolsa Fami-
lia. O apoio financeiro é devido aos municipios (e ao Distrito Federal) que
informaram no censo escolar do ano anterior a quantidade de matriculas
de criancas de zero a 48 meses. O programa consiste na transferéncia au-
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tomatica de recursos financeiros, sem necessidade de convénio ou outro
instrumento congénere (FNDE, 2017). O Programa de Apoio aos Dirigentes
Municipais de Educagdo (Pradime), uma parceria do Ministério da Educa-
¢do com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais (Undime), foi criado
com o objetivo de fortalecer e apoiar os dirigentes da Educa¢do municipal
na gestao dos sistemas de ensino e das politicas educacionais. O objetivo é
oferecer a todos os dirigentes municipais de Educacdo e respectivas equi-
pes técnicas um espaco permanente de formacao, troca de experiéncias,
acesso a informacgdGes sistematizadas e a legislacdo pertinente, que ajude
a promover a qualidade da Educagdao Bdsica nos sistemas publicos mu-
nicipais de ensino, focando as diversas dimens&es da gestdo educacional
(OBSERVATORIO DO PNE, 2017).

A Meta 1 também conta com o Programa de Formacao Inicial para
Professores em Exercicio em Educagdo Infantil (Proinfantil). Trata-se de um
curso de nivel médio, na modalidade normal, realizado a distancia. Des-
tina-se aos profissionais que atuam em sala de aula da Educagdo Infantil,
nas creches e pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais — e
da rede privada sem fins lucrativos — comunitdrias, filantrépicas ou confes-
sionais — conveniadas ou ndo, sem formacao especifica para o magistério
(OBSERVATORIO DO PNE, 2017). O Programa Nacional de Reestruturagdo e
Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacgdo Infan-
til (Proinfancia), instituido pela Resolugdo n2 6, de 24 de abril de 2007, visa
garantir o acesso de criancgas a creches e escolas, bem como a melhoria da
infraestrutura fisica da rede de Educagdo Infantil. O programa é destinado
aos Municipios e ao Distrito Federal. O municipio interessado em ser aten-
dido pelo Proinfancia devera elaborar o Plano de A¢Ges Articuladas — PAR
a partir do diagndstico da sua situagao educacional, indicando as ag¢Ges de
infraestrutura fisica referentes as obras e servigos de engenharia, com os
respectivos quantitativos para atendimento (FNDE, 2017).

Para Meta 2 foram incialmente previstos o apoio dos programas:
Acompanhamento e frequéncia escolar do Programa Bolsa Familia, Cami-
nho da Escola, Educacdo Digital, Mobiliario Escolar, Programa Nacional de
Apoio ao Transporte Escolar — PNATE e Programa Nacional do Livro Dida-
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tico — PNLD (FNDE, 2017). Importante destacar que as Metas 1 e 2 sdo de
responsabilidade primeira dos Municipios e considerando os desafios dos
diferentes municipios e muitos com graves problemas de falta de recur-
sos em um cenadrio de escassez de investimentos nada serd possivel sem
colaboracgdo entre os entes federados e principalmente transferéncia de
recursos. Para a Meta 3 — Ensino Médio se repetem os programas Acom-
panhamento e frequéncia escolar do Programa Bolsa Familia, Caminho da
Escola, Educacdo Digital, Programa Nacional de Apoio ao Transporte Esco-
lar — PNATE e Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. Acrescenta-se
o Ensino Médio Inovador e o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.
Importante destacar a proposta do Ensino Médio Inovador, instituido pela
Portaria n? 971, de 9 de outubro de 2009, no contexto da implementacao
das ac¢Oes voltadas ao Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE. O
Programa foi alinhado as diretrizes e metas do Plano Nacional de Educagao
2014-2024 e a reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Proviséria
746/2016 e é regulamentada pela Resolugdo FNDE n? 4 de 25 de outubro
de 2016 (BRASIL, ENSINO MEDIO INOVADOR, 2017). O atendimento esco-
lar a toda a populagdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos, é um grande
desafio para a educacdo brasileira. Milhares de jovens abandam a escola
todos os anos. Muitos ndo conseguem nem mesmo completar o Ensino
Fundamental e, quando chegam a completar, ndo conseguem dar conti-
nuidades ao Ensino Médio. Segundo o Documento Referéncia de 2017 o
acesso ao Ensino Médio ainda esta longe da universalizagdo do direito a
Educacgdo Basica de forma plena,

O atendimento escolar a toda a populagdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos, para considerar o cumprimento da meta 3,
deve observar que dos 12.368.807 educandos que frequenta-
vam os anos finais do ensino fundamental, em 2015 (Inep/2016),
1.766.579 estavam nessa faixa etdria e outros 175.275 ja pos-
suiam 18 (dezoito) anos e mais. Portanto, além do desafio da
universalizacdo da matricula ha o da defasagem idade série na
conclusdo do ensino fundamental para que estejam aptos a in-
gressar no ensino médio. O atendimento aos que estdo fora do
processo de escolarizagdo e a melhora no desempenho dos que
estdo matriculados sdao fundamentais para que os dados iden-
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tificados, em 2013, de taxa liquida no ensino médio para essa
populagdo, que ndo ultrapassava 55,3%, se alterem (FNPE, 2017,
p. 52).

Observa-se que, apesar de ja se ter passado 20 anos da implemen-
tacdo da LDB n.2 9394/1996 que propds a Educacdo Basica como um im-
portante nivel da Educacdo Brasileira, a efetivacdo desse direito ainda se
encontra limitada para uma parcela significativa de jovens brasileiros. A
universalizacdo do acesso ndo vem sendo acompanhada da permanéncia
e da continuidade. Os nimeros de repeténcia, abandono e evasdo ainda
sdo um obstaculo na trajetdria escolar de boa parte da juventude brasilei-
ra.

Indicadores no Nordeste Brasileiro

Nordeste brasileiro é composto de 9 estados, ocupa 18% do territo-
Orio do Brasil e representa pouco mais de um quarto da populagdo
brasileira (27,4%). A renda per capita desses estados é inferior a média
nacional, assim como seus indices de desenvolvimento humano municipal
(IDHM) e seus indices de desenvolvimento humano municipal de educa-
¢do (IDHM — Educacgdo), conforme pode ser visto na tabela 1 (Anexo). Den-
tro da Regido Nordeste pode-se notar que o Rio Grande do Norte possui
a maior renda per capita, com RS 919,00 (75% da renda média do Brasil)
e também possui os maiores IDHM e IDHM Educacdo. Agregando outros
indicadores, pode-se identificar e categorizar estados apresentam con-
textos similares. Nota-se a presenca de 3 grupos de estados quando eles
sdo categorizados por seu tamanho de populagao e tamanho do PIB. Um
primeiro grupo é formado pela Bahia, que possui uma populacdo muito
maior do que todos os outros estados (mais de 15 milhdes de habitantes)
e um PIB muito superior (RS 224 bilhdes). A seguir, um segundo grupo se
destaca com estados de tamanho médio — Ceara, Maranh3do e Pernam-
buco, com populacdes que variam entre 6 e 9 milhGes de habitantes e
com PIB que varia de RS 77 bilhdes a RS 155 bilhdes. O terceiro grupo é
formado pelos estados de Alagoas, Paraiba, Piaui, Rio Grande do Norte e
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Sergipe, com populagdo que varia entre 2 e 4 milhGes de habitantes e pos-
suem PIB variando de RS 37 bilhdes a 54 bilhdes. Essa classificagdo em 3
grupos permitird uma melhor compreensao do esforco de cada estado em
implementar e avangar com as trés metas relacionadas a Educagdo Basica.
Em principio, estados mais ricos teriam mais oportunidades de expandir
sua Educacao Basica do que estados mais pobres. Estados com maior po-
pulacdo, por outro lado, também tem que atender mais demandas que
estados com populagdes menores. As proximas se¢des tratardo dos indica-
dores levantados nas Metas 1 a 3: estabelecimentos de ensino, matriculas
e permanéncia na escola. Esses indicadores serdao analisados em fungdo
do agrupamento dos Estados, conforme exposto.

Estabelecimentos e Matriculas da Educacao Basica

tabela 2 (Anexo) apresenta as matriculas e estabelecimentos de Edu-
Acagéo Basica em 4 faixas etdrias e suas respectivas etapas do ensino
vinculadas: de 0 a 3 anos para creche, de 4 a 5 anos para a pré-escola, de
6 a 14 anos para o Ensino Fundamental e de 15 a 17 anos para o Ensino
Médio. O intersticio é de 2011 (término do antigo Plano Nacional de Edu-
cag¢do) a 2014 (inicio do novo Plano Nacional de Educagdo). Pode-se perce-
ber na tabela que o Brasil, o Nordeste e todos os seu Estados tiveram que-
da nos nimeros de matriculas e de nimero de estabelecimentos. Pode-se
notar que a regido Nordeste teve uma queda (em porcentagem) superior a
do Brasil tanto em estabelecimentos (6,8%) quanto em matriculas (5,7%),
praticamente o dobro da média Brasileira (2,3% para estabelecimentos e
2,4% para matriculas). Observando os 3 grupos de estados do Nordeste,
a Bahia acompanhou a queda do Nordeste (5,1%). No segundo grupo de
estados, destaca-se o Ceara, com uma maior queda relativa e absoluta nas
matriculas (7,2% e 177.908) mas com a menor queda no nimero de esta-
belecimentos (3,2% e 272). No terceiro grupo algo similar acontece com
Alagoas, com uma queda menor no numero de estabelecimentos (2,8% e
92) e uma das maiores quedas em porcentagem e nimero absoluto (5,6%
e 53.918). Pode-se verificar ainda que o Sergipe ndo acompanha a média
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do Nordeste, com as menores porcentagens para estabelecimentos (2,2%)
e matriculas (2,9%). Apenas com os dados da tabela 4 (Anexo), ja seria pos-
sivel ter indica¢Oes e pistas para empreender um estudo mais detalhado
nos estados do Ceard e Alagoas por ter diminuido muito mais o nimero
de matriculas do que de estabelecimentos, muito diferente dos demais
estados, do Nordeste e do Brasil. Também seria interessante observar o
estado de Sergipe, que apesar de seguir a propor¢do de diminuicdo entre
matriculas e estabelecimentos (2,9% e 2,2%) como os demais estados, es-
ses numeros foram os menores. Apesar de essas observagdes indicarem
alguns estados que se destacam por alguma caracteristica dentro de seus
grupos, as faixas de idade estdo agregadas. Para buscar uma melhor com-
preensdo dessas situacdes, a seguir sdo apresentadas tabelas detalhando
as 4 faixas de idade pela quantidade de matriculas.

Situacao da populacao de 0 a 3 anos (Creche) - Matriculas e
Frequéncia a Escola

tabela 3 (Anexo) detalha para o numero de matriculas nos 3 grupos e
Aestabelece uma porcentagem que indica o esforco em aumentar (ou
alguma situacdo de diminui¢do) o atendimento da populacdo de 0 a 3 anos
no periodo de 2011 (final do PNE anterior) a 2015 (ano dos dados dispo-
niveis mais recentes e ja no periodo do atual PNE). Como a populagdo de
0 a 3 anos variou no passar do tempo de 2011 a 2015, a simples diferenca
absoluta entre matriculas dos anos de 2011 e 2015 pode nao representar
a realidade de um esfor¢co de aumento no atendimento. Dessa forma, essa
estimativa de esfor¢o (diferenca entre as porcentagens de matriculas de
2011 e 2015) busca expressar se a proporcdo de criangas atendidas em
2011 variou para mais ou para menos do que a observada em 2015. Esse
raciocinio sera utilizado nas tabelas que se seguem para as outras faixas
de idade. A tabela 4 expressa, com outros dados disponiveis (populagdo
total de 0 a 3 anos e populagdo que nao frequentou a escola), o ndo aten-
dimento da populagdo de 0 a 3 anos. S3o tabelas complementares que
auxiliam no raciocinio de comparar e destacar estados que tenha situa-
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¢cOes similares. A populacdo de 0 a 3 anos corresponde ao atendimento
das creches, que ndo fazem parte do ensino obrigatério, o que pode ser
percebido pelas porcentagens de matriculas apresentadas na tabela 3 e
nas porcentagens de ndo frequéncia da tabela 4 (Anexo).

Pode -se perceber um esforco em aumentar a participa¢do da popu-
lagdo de 0 a 3 anos no Brasil com um aumento relativo de 5% e no Nor-
deste com 2,5%. Em 2015 no Brasil a porcentagem atendida foi de 30,4% e
no Nordeste foi de 25,4%. Ao olhar os estados, percebe-se que os estados
do Nordeste variavam em 2015 desde valores superiores a média nacio-
nal (33,4% no Ceard) a valores inferiores a média do Nordeste (21,4% no
Piaui). Ao olhar os 3 grupos, percebe-se um ligeiro aumento do atendi-
mento na Bahia (1,3%, abaixo do esforco médio do Nordeste de 2,5%) e
aumentos no atendimento no Ceara (Grupo 2, com 4,0%) e no Rio Grande
do Norte (Grupo 3 com 6,0%). Ja no Piaui, pode-se constatar uma queda
na diferenca entre atendimento de 2011 para 2015 de 3,0% (relativo). De
maneira geral, os Estados do Nordeste podem ser vistos em trés situagdes
na tabela 3:

v Estabilidade (zero mais a média (2,5%) para mais ou menos): Bahia e Ma-
ranhéo

v'Aumento do Atendimento (mais de 2,5%): Ceard, Pernambuco, Alagoas,
Paraiba, Rio Grande do Norte e Sergipe

v'Queda do Atendimento (menos que 2,5% negativo): Piaui

Situacao da populacao de 4 a 5 anos (Pré-Escola) - Matriculas
e Frequéncia a Escola

populacdo de 4 a 5 anos corresponde ao atendimento da pré-escola.
Essa faixa de idade ja estd incluida no ensino obrigatério, o que pode
ser visto nas porcentagens de matriculas da tabela 5 (Anexo) onde os nu-
meros variam em 2015 de 90,5% na média do Brasil, 94,1% na média do
Nordeste. Variaram ainda de 83,3% em Alagoas a 97,1% no Piaui. A tabela
6 (Anexo) expressa, com outros dados disponiveis (populacdo total de 4 a
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5 anos e populagdo que ndo frequentou a escola), o ndo atendimento da
populacdo de 4 a 5 anos. Sao tabelas complementares que auxiliam no
raciocinio de comparar e destacar estados que tenha situagGes similares.
Entre 2011 e 2015 pode-se constatar o esforgo do Brasil e do Nordeste em
aumentar o atendimento desse publico de 4 a 5 anos, com o Brasil aumen-
tando a porcentagem relativa em 4,9% e o Nordeste em 3,6%. Ao olhar as
matriculas nos estados, percebe-se que os estados do Nordeste variavam
em 2015 desde valores superiores a média Nacional (Piaui com 97,1%) a
valores inferiores a média do Nordeste (Alagoas com 83,3%). Percebe-se
ainda com destaque que a Pernambuco (7,4%), Rio Grande do Norte (6,5%)
e Bahia (4,9%) tiveram os maiores aumentos relativos de porcentagens de
atendimento, superando a média do Nordeste e do Brasil (Bahia ficou igual
a do Brasil). Cada um desses estados pertence a um dos 3 grupos. O Unico
estado que ficou abaixo de 90% de atendimento foi Alagoas, com 83,3%.
De maneira geral, os Estados do Nordeste podem ser vistos em trés situa-
¢Oes na tabela 5:

v'Estabilidade (zero mais a média do Nordeste de 3,6% para mais ou para
menos): Ceard, Maranhdo, Alagoas, Paraiba, Piaui e Sergipe

v’/Aumento no atendimento (+ 3,6%): Bahia, Pernambuco e Rio Grande do
Norte

v'Queda no atendimento (inferior a 3,6%: negativo): nenhum

Situacao da populacao de 6 a 14 anos (Fundamental) -
Matriculas e Frequéncia

populacdo de 6 a 14 anos estd incluida no Ensino Fundamental que

faz parte do ensino obrigatério. Essa obrigatoriedade pode ser cons-
tatada nas porcentagens de matriculas da tabela 7 e de ndo frequéncia a
escola da tabela 8 (Anexo). Ao olhar os nimeros da tabela 8, a porcenta-
gem de alunos dos 6 aos 14 anos que nao frequentou a escola em 2015 é
muito baixa, sendo de 1,5% no Brasil e de 2% no Nordeste. Ao observar os
estados do Nordeste, esse numero varia de 1,6% no Ceara até 3% em Ala-
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goas. Todos os estados do Nordeste estdo acima da média do Brasil (1,5%).
Paraiba e Alagoas estdao acima da média do Nordeste. Ao se comparar to-
das as 4 faixas de idade de populagdo, os alunos entre 6 e 14 possuem
as maiores porcentagens de matriculas em 2015, todas maiores que 95%,
conforme tabela 7. Entre 2011 e 2015 pode-se observar um ligeiro aumen-
to na porcentagem relativa de atendimento da populagdo de 6 a 14 anos
no Brasil (0,7%) e no Nordeste (0,6%), possivelmente pela dificuldade geral
que ocorre ao se aproximar qualquer indice de 100%. Todos os estados do
Nordeste também mantiveram essa relativa estabilidade, variando de uma
diminuicdo de 0,4% em Alagoas até um aumento de 0,6% no Sergipe. Ao
olhar os 3 grupos de estados, eles mantém certa estabilidade. Destaca-se
o Rio Grande do Norte no grupo 3, que tinha a menor porcentagem de
atendimento em 2011 (95,4%) e passou a média do Nordeste em 2015,
com 97,1% da populagao atendida. De maneira geral, os Estados do Nor-
deste podem ser vistos em trés situagdes na tabela 7:

v Estabilidade (zero mais a média do Nordeste de 0,6% para mais ou para
menos): Alagoas, Ceard, Bahia e Sergipe

v'/Aumento do Atendimento (mais de 0,6%): Piaui, Pernambuco, Paraiba,
Maranhdo, Rio Grande do Norte

v'Queda do Atendimento (menos que 0,6% negativo): nenhum

Situacao da populacao de 15 a 17 anos (Ensino Médio) -
Matriculas e Frequéncia

populacdo de 15 a 17 anos esta incluida no Ensino Médio que faz par-

te do ensino obrigatdrio. Essa obrigatoriedade pode ser constatada
nas porcentagens de matriculas da tabela 9 e de ndo frequéncia a escola
da tabela 10 (Anexo). Ainda que esses nimeros estejam acima da casa
dos 80% de atendimento em 2015, eles estdo abaixo do nimero médio
de 95% da populagdo de 6 a 14 anos em 2015 (Tabela 7), mostrando as-
sim o desafio que ainda persiste de atender o Ensino Médio. Entre 2011 e
2015 pode-se observar uma elevacdo relativa de 2% no atendimento das
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matriculas para o Ensino Médio no Brasil e certa estabilidade no Nordes-
te com um aumento de 0,6%, passando de 81,4% para 82,0%. Em 2015
todos os estados do Nordeste estavam com a porcentagem de matriculas
acima de 80%, variando de 80,3% na Paraiba a 83,1% no Piaui. Destaca-se
0 aumento na porcentagem relativa de Alagoas, que passou de 74,7% em
2011 para 83,0%, ficando préxima do Piaui como estado com maior taxa
de atendimento de matriculas no Nordeste em 2015. Olhando para os 3
grupos de estados, eles mantiveram-se em certa estabilidade, com exce-
¢do de Alagoas (8,3%) e o Maranhao (2,2%), ambos acima da média do
Brasil e do Nordeste. De maneira geral, os Estados do Nordeste podem ser
vistos em trés situagdes na tabela 9 (Anexo):

v Estabilidade (zero mais a média do Nordeste de 0,6% para mais ou para
menos): Piaui, Rio Grande do Norte e Bahia.

v'/Aumento do Atendimento (mais de 0,6%): Pernambuco, Maranhéo e Ala-
goas

v'Queda do Atendimento (menos que 0,6% negativo): Sergipe, Paraiba e Ce-
ard.

Discussao e Consideracoes Finais

sse trabalho realizou uma andlise dos indicadores de andamento das

Metas 1 a 3 do Plano Nacional de Educac¢do (2014-2024), utilizando
uma proposta de como organizar esses indicadores dentro de um recor-
te territorial (Regido Nordeste), relacionando-os com outras informacdes
como populagdo, renda e produto interno bruto, com vistas a categorizar
situagGes similares. No caso estudado foi assumido que a Educagdo Basica
esta relacionada com a utilizagdo de certa quantidade recursos financei-
ros. Isso determinou a divisdo em 3 grupos de estados pelo seu tamanho
(populagdo) e riqueza (Produto Interno Bruto). Foi possivel destacar esses
estados através da observagdo de um cenario em uma determinada data
(ano de 2014) para os indicadores estabelecimento e matricula. Também
foi possivel determinar o esforco de aumento dos indicadores (compara-
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¢do entre os anos de 2011 e 2015) para o indicador de matriculas.

Foi possivel agregar todas as faixas de idade da Educacdo Basica e
identificar uma situagdo que foi diferente das encontradas no Brasil, Nor-
deste e seus demais estados: o Ceara e Alagoas onde as quedas do numero
de matriculas foram muito maiores que a queda do nimero de estabe-
lecimentos. Ao olhar pelas 4 faixas de idade, foi possivel categorizar os
estados do Nordeste dentro de seus grupos e em func¢do da faixa de ida-
de trabalhada. Dessa forma, pode-se escolher tanto um estado que estd
transversalmente se destacando nas 4 faixas de idade quanto selecionar
situacdes de aumento do atendimento para os estados que se destacam
em cada faixa.

Conforme o recorte empregado (por estado ou por faixa da Educagdo
Basica) é possivel buscar uma investigacdo mais detalhada em seus Planos
Estaduais de Educagdo para identificar em detalhes que agdes estdao impul-
sionando os crescimentos ou os problemas que estdo impedindo o avango
dos indicadores. Utilizando este mesmo conjunto de métodos, pode-se
categorizar os municipios dentro de cada estado conforme os mesmos cri-
térios de tamanho e renda, destacar um conjunto de municipios e analisar
seus planos municipais de educac¢do. Essa proposta de abordagem pode
ser adaptada para qualquer regido do Brasil e usar mais indicadores con-
forme a meta escolhida.

NOTAS

A autora deste capitulo declara ter conhecimento sobre as leis que
regem os direitos autorais. Sendo assim, declara que o texto é original, de
autoria prépria, ndo se tratando de qualquer espécie de cépia integral ou
parcial de trabalhos ou textos, seja da internet, de livros ou quaisquer ou-
tras fontes. A mesma se responsabiliza por todas as informacdes/opinides
aqui expressas.
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Capitulo 4

Projetos e praticas pedagogicas no sucesso

educacional
Eliane Aparecida Mattos
Gerson Sousa de Oliveira
Luciana Temponi Rocha

|II

expressao “qualidade educacional” é recorrentemente trazida ao de-

bate. Temos nocdo abstrata sobre seu significado. Imaginamos o que
seria uma “escola de qualidade”. Todavia, sua definicdo precisa é campo de
intenso debate. Videira et al (2012) mobilizam principios de eficiéncia, efi-
cacia e efetividade. Tais aspectos seriam alicerces da Educacdo, e, de acor-
do com Davock (2007), “ndo sdo excludentes na gestdo da educacdo, sdo
complementares”. Segundo o autor, qualidade educativa é revelada pela
capacidade das instituicGes empenharem seus esfor¢os na formacgao da ci-
dadania plena. Nessa visdo é que se buscaria a qualidade, com efetividade
e equidade. No ensino fundamental, os projetos e as praticas pedagdgicas
de uma escola tem como papel principal contribuir para o desenvolvimen-
to do curriculo pleno, como expressao das experiéncias que conduziriam a
formacdo para a plena cidadania. As praticas escolares deveriam promover
a qualidade elevando a produtividade do ensino, por meio do planejamen-
to, da coordenacao, assessoramento e avaliagao educativa, concomitante
aos demais servicos envolvidos no dia a dia escolar. Soma-se o replaneja-
mento, o didlogo entre contelddos e profissionais em prol da qualidade de
ensino através de um trabalho conjunto, participativo, coeso e integrado
em todos os setores do processo ensino-aprendizagem.

O mau uso de tecnologias, a violéncia, a iniciacdo precoce na vida
sexual, as drogas, o vicio, o dcio, o ingresso prematuro no trabalho e ou-
tras mazelas sociais afetam adolescentes e jovens, permeando a vida de
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muitos alunos. Assim, também é preciso relacionar aspectos positivos: a
afetividade para com os professores e funciondrios, o interesse, a partici-
pacdo nos projetos e eventos esportivos e artisticos desenvolvidos na es-
cola, a postura questionadora, o interesse pela leitura, o uso consciente de
tecnologias, dentre outras a¢des que devem ser feitas e refeitas a cada dia.

A escola se tornaria um espaco de transformacao. Consciéncia disso é
necessaria a equipe pedagdgica, com uma profunda e constante avaliagao
de seu trabalho, pensando no futuro e nos desafios que ele nos apresen-
ta. Assim, é necessdrio refletir e definir métodos de ensino e avaliacdo,
a relacdo entre direcao, professores, alunos, comunidade e funcionarios,
as responsabilidades de cada segmento no processo de ensino e na vida,
as condi¢des de trabalho existentes e as modificagbes necessarias, as
formas de planificacdo, acompanhamento e auto-avaliacdo, a criacdo de
instancias de discussao e decisdo que garantam um aprofundamento da
democracia na vida escolar. E necessario que toda a equipe envolvida na
vida escolar tenha uma postura critica diante de seu trabalho, assumindo
coletivamente a responsabilidade de construir uma escola democratica,
critica, eficiente e transformadora.

Para atingir estes objetivos sdo encontrados muitos obstdculos e difi-
culdades. Vemos a educagao sendo tratada como prioridade em discursos
e depois desprezada nas ag¢Ges de governo. Assim, ndo ha como negar o
desestimulo dos profissionais que abragaram a causa da educagao frente a
distancia que se criou entre os diversos setores da vida escolar, dificultan-
do uma agdo mais coletiva na resolugdo dos problemas. Isso se agrava em
fungdo de crises econdmicas, que forcam a entrada prematura de nossos
alunos no mercado de trabalho e eleva o desemprego, a fome, as drogas, a
violéncia e a desagregacao familiar, enfim, as dificuldades que ja ha muito
tempo afetam também a escola, como parte da sociedade brasileira.

Para nds, educadores, apresentam-se possiveis caminhos: reconhe-
cermos as dificuldades e continuarmos quase sempre de maneira indivi-
dual tentando vencé-las ou reforgarmos nossa unido e ousarmos enfrentar
tais obstaculos coletivamente. Escolher a segunda opcao, discutir e apre-
sentar os resultados nas reunides é uma boa forma de tracar planos, es-
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tratégias e novas normas. Avaliar, periodicamente, o conjunto de nosso
trabalho e incitar outros a também sonhar junto uma escola melhor mos-
tra-se um caminho mais promissor para transformagao. Pensando-se em
aprendizagem, é importante que se considere, em primeiro lugar, que nem
todas as pessoas tém os mesmos interesses ou habilidades, nem apren-
dem da mesma maneira. A partir das diferencas existentes entre os alunos,
fruto do processo de socializacao e do desenvolvimento individual, a esco-
la deve potencializar as capacidades dos alunos, ajustando sua maneira de
selecionar e tratar os contetdos, de modo a auxilia-los, a desenvolver no
maximo de sua possibilidade as capacidades de ordem cognitiva, afetiva,
fisica, estética, ética e as de relacdo interpessoal e de inser¢ao social ao
longo do ensino fundamental.

As criancas sentem e pensam o mundo de um jeito muito préprio.
Na interagdo com as pessoas e com 0 meio em que vivem, encontram e
explicitam seus anseios e desejos. O trabalho desenvolvido pelo professor
deste segmento pode enfatizar a identidade, construcao da autonomia,
movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e so-
ciedade, matematica. O processo de construcao do conhecimento tende a
ser ludico e criativo, respeitando as individualidades e diferencas.

Cabe a nds, educadores, por meio da inovagao e da intervengao pe-
dagdgica criativa, promover uma aprendizagem com maior grau de sig-
nificado possivel, uma vez que esta nunca é absoluta- sempre é possivel
estabelecer alguma relagdo entre o que se pretende conhecer e as possi-
bilidades de observagao, reflexdo e informagao que o sujeito ja possui. O
professor desempenhard o seu papel formador, quando seu trabalho nao
se restringir a ensinar somente uma parcela dos alunos que consiga atingir
o desempenho esperado, mas, sim, quando ele conseguir transmitir co-
nhecimento a todos, sem distingado.

Quando se pensa sobre o desempenho escolar, cabe recordar o su-
jeito da aprendizagem: o aluno. O ensino é apenas meio para se realizar a
construcdo do conhecimento. Uma boa sala de aula ndo é aquela em que
se ensina muito, mas onde se aprende muito. A escola deve ser centra-
da no aluno (sujeito histérico do processo) e no compromisso com uma
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educacdo de qualidade para todos, num processo coletivo, que leva em
consideracdo as concepcdes, principios e crengas presentes no grupo. A
avaliacdo é responsabilidade da escola e inclui avaliagdes das atividades
discentes que contemplem multiplas formas e procedimentos (seminarios,
trabalhos de pesquisas individuais e/ou coletivos, observagdes, avaliagcdes
objetivas e/ou discursivas, reavaliacdes, auto avaliagdes), servindo como
mecanismo de diagndstico das dificuldades e possibilidades do aluno,
orientando os préximos passos do processo educativo, como mecanismo
de formacgdo. Logo, a avaliacdo ndo deve ser entendida apenas como um
processo destinado a classificar os alunos, mas mecanismo de diagndstico
de suas dificuldades e possibilidades, para orientar os proximos passos do
processo educativo, como mecanismo de formagdo. Por isso, é importante
ressaltar que a avaliacdo das atividades discentes deve contemplar multi-
plas formas e procedimentos além de enfatizar a importancia de diagnos-
ticar, replanejar, adaptar e aprimorar sempre para atender as dificuldades
e anseios de cada turma.

A pratica de ensino mostra que a desmotivacdo e apatia dos alunos
perante os contelddos tem como causa a aparente desvinculagao destes
nos contextos das vivéncias dos alunos. Assim, em cada etapa do ensino
fundamental é preciso reformular as praticas pedagdgicas, rompendo com
a tradicdo enciclopédica, evitando a aprendizagem baseada na reprodu-
¢do, repeticdo, memoriza¢do de contetdos alheios as necessidades dos
alunos. Trabalha-se para contextualizar o conteldo, no sentido de esclare-
cer aos alunos o porqué e o para qué de se ensinar o que se ensina. O pro-
fessor é o responsavel pela conducdo da aprendizagem em sala de aula,
devendo estar atento a importancia da interagdao, bem como aos fatores
que influenciam na aprendizagem e na capacidade de aprender: a motiva-
¢do, o significado e a vivéncia do que esta sendo aprendido, a promogdo
da autoestima do aluno e o retorno sobre o seu desempenho.

Para isso, o corpo docente deve se mostrar disposto a sua reinven-
¢do educativa, enquanto pessoas/professores, abrindo-se ndo sé para a
dimensao cientifica dos conteldos de ensino, mas para os aspectos estéti-
cos, afetivos e éticos que envolvem o ensinar e o aprender na sala de aula.
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E todo esse processo passa pela linguagem e, portanto, era preciso repen-
sa-la: compreender que o aprendizado é um processo a0 mesmo tempo
individual e social, no qual o aluno é capaz de fazer e aprender muito atra-
vés de sua propria experiéncia. Neste sentido, adiante serd discutido como
o uso de tecnologias nas aulas pode ser uma das formas de transmitir e
contextualizar informacdes, favorecendo a aprendizagem do aluno, que
faz e aprende muito através de sua propria experiéncia

A metodologia a ser desenvolvida deve se basear fundamentalmente
na etapa em que o aluno se encontra (idade e ano), na mediagao do pro-
fessor e na criacdo de situacdes de aprendizagem coerentes, concretas e
significativas ao contexto do aluno. Conversando, lendo, discutindo e criti-
cando, alunos e professores constroem um conhecimento novo. O profes-
sor é aquele que orienta, que da pistas e propde desafios, que sugere, que
refaz junto aos alunos o que nao foi aprendido.

E evidente que o ensino n3o pode estar limitado ao estabelecimento
de um padrdo de intervengdo homogéneo e idéntico para todos os alu-
nos. E preciso atentar para as zonas de desenvolvimento proximal para
que assim as potencialidades do educando se manifestem e a intervencao
pedagdgica e realize de forma adequada e efetiva na construcdo da apren-
dizagem. A metodologia pode ser desenvolvida baseando-se na mediagdo
do professor e a partir da criacdo de situa¢des de aprendizagem coerentes,
concretas e significativas ao contexto.

A pratica educativa no ensino fundamental é complexa, pois o con-
texto de sala de aula pode trazer questdes de ordem afetiva, emocional,
cognitiva, fisica e de relagdo pessoal, que alteram a dindmica em sala de
aula em cada etapa do aprendizado. Para iniciar e exemplificar essa discus-
sdo de principios, este capitulo esta organizado em trés partes. A primeira
se dedica a discussdo do Bloco Pedagdgico, a segunda se dedica a reflexdao
sobre os anos finais do Ensino Fundamental e a terceira reflete sobre in-
clusdo e os desafios do desenvolvimento de habilidades em grupos hete-
rogéneos. Cada trecho discorre sobre experiéncias de discussao acerca de
como elevar a qualidade da educacao a partir de propostas de intervencao
pedagdgica experimentadas e avaliadas nos uUltimos anos. O desafio em
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todas elas é tentar iniciar um processo mais amplo de reinvengao da esco-
la através do empreendedorismo educacional. Por isso, comecamos onde
tudo comeca, os primeiros anos do ensino fundamental e a alfabetizacao,
chamada aqui de Bloco Pedagdgico.

Anos iniciais do ensino fundamental: Bloco Pedagogico

promulgacdo da Lei n? 11.274/2006 (BRASIL, 2006), que institui o
AEnsino Fundamental de nove anos, as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNGEB) (BRASIL, 2010a) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos
(DCNEF) (BRASIL, 2010b) fundamentaram este processo, trazendo como
uma das inovagGes das DCNEF o seu artigo 30, inciso Ill, pardgrafo 12, que
considera os trés primeiros anos do Ensino Fundamental como um Bloco
Pedagdgico ou como um ciclo sequencial onde ndo deve haver retengdes
dos alunos, independentemente do fato de se a escola ou o sistema de
ensino fizeram a opgdo pelo regime seriado. Ainda, neste paragrafo des-
taca-se o objetivo do bloco que devera ser “[...] voltado para ampliar a to-
dos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estu-
dos” (BRASIL, 201043, p. 9). Assim, hoje, turmas de 12 ao 42 ano do Ensino
Fundamental fazem parte do chamado “Bloco Pedagdgico” e compreen-
dem o que anteriormente era chamado de 32 periodo da Educagado Infantil
(ou pré-escola) e as 13, 22 e 32 séries do Ensino Fundamental (ou prima-
rio). Essas mudangas tiveram um impacto direto nos projetos e praticas
pedagdgicas, bem como nas interven¢des metodoldgicas dos educadores.

Desde o inicio do processo, o que pode ser observado foi o deslo-
camento da repeténcia da antiga primeira série para as séries seguintes,
onde esta alternativa ainda se mantém. Além disso, instaurou-se entre os
professores do 12 ano do Ensino Fundamental um sentimento de preocu-
pagdo em relagdo a alfabetizagdao formal dos alunos, antecipando o conte-
udo da série seguinte e deixando de lado outros conteudos que sdo funda-
mentais as criangas nesta faixa etaria. O objetivo das DCNEF era garantir a
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inclusdo antecipada de criangas na escola, garantindo a elas uma melhor
preparacao para chegar ao 22 ano.

Como discutido anteriormente, foi preciso repensar o ensino para es-
tas criancas tdo precoces e recém submetidas aos processos pedagoégicos
caracteristicos do ensino fundamental. Ao invés de brincadeiras ao ar livre,
massinhas de modelar e cadernos sem pauta, no novo modelo, as pautas
de caderno e os tipos de letras tornaram-se temas centrais nas aulas do
12 ano do ensino fundamental, mesmo se tratando de criancas de cerca
de 6 anos de idade. Neste sentido, adotar esta estratégia tem o intuito de
tentar diminuir os efeitos negativos sobre as criangas de 6 anos de idade
do ensino fundamental.

Enquanto os professores do 12 ano atual se veem obrigados a impri-
mir o mesmo ritmo e cobranca exercidos sobre os alunos das séries acima,
os professores das etapas seguintes (22 e 32 anos) receberam o ciclo de
alfabetizacdo, ou Bloco Pedagdgico, como a etapa na qual se inicia o fra-
casso dos alunos. Quando algum aluno se destacava de forma negativa em
relacdo aos demais nas séries seguintes ao 12 ano, perguntava-se entre os
professores sobre como aquele aluno havia chegado até aquele nivel, res-
ponsabilizando a estratégia de evitar a reprovac¢do no inicio do processo de
escolarizagdo. A inexisténcia de um planejamento diferenciado para aque-
les que ainda ndo desenvolveram algumas competéncias basicas, acarreta
outro grande problema: o elevado nimero de repeténcias no 42 ano do
ensino fundamental e grande diferenga nos niveis de desenvolvimento en-
tre os alunos desta etapa.

Nos ultimos anos foi possivel observar alunos que sequer reconhe-
ciam as letras do alfabeto, ou relacionavam a ideia de quantidade aos nu-
merais dividindo a turma com alunos que eram capazes de operacionalizar
conhecimentos matemadticos mais elaborados, assim como ler e interpre-
tar textos sozinhos. Essa discrepancia acarreta uma grande dificuldade
para a etapa final do Bloco Pedagdgico, quando o professor deve lidar com
uma proposta de trabalho que atenda a todos os alunos. Por consequ-
éncia, os professores destas turmas costumam reclamar muito da indis-
ciplina, ja que neste momento a diferenca de desempenho entre alunos
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influencia mais diretamente a autoestima dos alunos.

Assim, reunides pedagdgicas e conselhos de classe das séries iniciais
da escola costumam gastar grande parte do seu tempo com as turmas de
42 ano e questdes pontuais se repetem, tais como: “quais conteudos de-
vem ser trabalhados tendo uma turma com niveis tdo diversos?”; “como
atender aos alunos que necessitam ser alfabetizados?; como lidar com a
indisciplina?”; “como reprovar aqueles que avancaram muito, mas nao
atingiram as competéncias esperadas para aquela etapa de ensino?”;
“qual perfil do professor para ministrar aulas neste tipo de turma?”.

Eis ai outra questdo bastante delicada: as turmas de 32 e 42 anos
deixaram de ser a preferéncia de escolha entre os professores. Ha alguns
anos, essas turmas eram objeto de disputa. Jd4 que a reprovacgao consistia
em uma pratica de sele¢do, nessas séries chegavam-se a turmas consti-
tuidas, em sua maioria, por alunos que dominavam o sistema basico de
escrita, o que facilitava o planejamento e o trabalho pedagdgico. Aos alu-
nos destas turmas — geralmente mais necessitados de uma atencdo espe-
cial — de sdo alocados professores com experiéncia em diferentes etapas
de ensino, profissionais em inicio de carreira que raramente trabalharam
em turmas de alfabetizacdo. No processo de alfabetizacdo e letramento é
indispensavel que o professor tenha claro os objetivos e os caminhos que
precisa percorrer para favorecer a apropriagdo da leitura e da escrita por
seus alunos. Sendo assim, a importancia do planejamento pedagdgico ndo
se limita somente a escolha e a organizagado dos conteldos e dos recursos,
mas também se deve a organizagdo do tempo e dos espagos para poder
distribuir todas as atividades no periodo disponivel, estabelecendo as de-
vidas prioridades. Mas, diante desta conjuntura desfavoravel, had casos em
gue os professores tém diminuido o nivel de exigéncia acerca das compe-
téncias almejadas em cada etapa de ensino, bem como observam-se casos
onde ha um refreamento na introdugao de contelddos novos, na tentativa
de minimizar o distanciamento entre as proficiéncias verificadas pelas ava-
liagGes diagndsticas aplicadas aos alunos.

Como a incapacidade de lidar com a diversidade de niveis nas turmas
gue compde o Bloco Pedagdgico tém sido um dos entraves deste processo,
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em uma escola municipal de Minas Gerais foi implementado um projeto
com 22 alunos do 22 ao 42 ano do ensino fundamental que estivessem
iniciando o processo de construcdo da lectoescrita. Durante o horario de
aula, estes alunos sdo convidados a participar de atividades em um am-
biente mais estimulante, diferente da sala de aula (biblioteca, sala onde
sdo instaladas mesas-alfabeto ou outra de acordo com a atividade propos-
ta e disponibilidade), a fim de resgatar a autoestima e os pré-requisitos
que ndo foram incorporados durante o processo. Trés profissionais estdao
diretamente envolvidos neste projeto e buscam alternativas a fim de pos-
sibilitar a aquisicao das habilidades e competéncias essenciais a constru-
¢do do processo de leitura/escrita, o conhecimento légico-matematico e a
construgdo de estratégias pedagdgicas de intervengao individualizada para
estes alunos em defasagem.

Neste contexto foram desenvolvidas e aplicadas praticas pedagogi-
cas especificas a este grupo de alunos, respeitando sua diversidade, apds
passarem por atividades diagndsticas de leitura/escrita e matematica. As
atividades acontecem durante todo o primeiro més letivo do ano e busca
perceber tanto as competéncias que as criangas ainda precisam desen-
volver de acordo com a série/ano que estdo matriculados, quanto facilita
a montagem dos grupos - uma vez que eles sdo agrupados de acordo
com caracteristicas em comum quanto ao nivel de desenvolvimento. Esta
proposta é motivadora para os alunos, uma vez que, em salas heterogéne-
as, depois de algum tempo e com o passar dos anos (principalmente em
turmas de 32 e 42 anos), os alunos que ndo conseguiam acompanhar as
atividades propostas diariamente pelo professor adotavam, em sua maio-
ria, uma postura de rejeicao e a medida que tomavam consciéncia da di-
ferenga que havia entre o conteddo incorporado entre eles e seus outros
pares expressavam sua frustragdo e comportamento agressivo, apatia e
desinteresse.

A variedade de estimulos e atividades também é um ponto funda-
mental para o sucesso do projeto. H4 uma preocupagdo com 0s recursos
metodoldgicos nesse processo — evitando a repeticao de experiéncias que
outrora ndo obtiveram éxito com esse grupo de alunos —e um olhar atento
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e individualizado as necessidades de cada aluno. Ou seja, praticas peda-
gogicas diferentes daquelas propostas no dia a dia escolar ddo ao aluno a
possibilidade de adquirir as competéncias mais relevantes para os alunos
neste processo de alfabetizacdo linguistica e matematica.

Para isso, foi utilizada a Mesa Educacional Alfabeto, jogos e livros que
fazem parte do acervo da biblioteca, a sala de informatica e os jogos e
materiais da sala de Atendimento Educacional Especializado. A Mesa Edu-
cacional Alfabeto utiliza animacdes, videos, recursos sonoros e realidade
aumentada para conquistar a atenc¢do dos alunos e tornar o aprendizado
mais natural e divertido. Com este instrumento, os alunos sdo estimulados
de uma forma completamente diferente a reconhecer letras, construir pa-
lavras e associd-las a seus significados, ler, criar e interpretar textos.

Além disso, sdo organizadas atividades com os recursos disponiveis
na biblioteca: livros sdo trabalhados de forma prazerosa e com a preocu-
pacdo de que todos os alunos possam interagir efetivamente com o texto.
Em meio aos pares com os quais se identificam, os alunos notadamente
se arriscam mais a exercitar a pratica da leitura, bem como o interesse por
essa pratica. Os alunos participam também de atividades mais sistematiza-
das neste processo de aquisicdo de competéncias.

Muitas atividades sao realizadas no Laboratdrio de Informatica, uti-
lizando softwares que permitem desenvolver atividades pedagdgicas que
estimulam e auxiliam o desenvolvimento das criangas. Ha também ativida-
des realizadas na Sala de Recursos Multifuncionais (SRMF), que é um es-
pago fisico localizado na escola onde se realiza o Atendimento Educacional
Especializado (AEE). As SRMF possuem mobilidrio, materiais diddticos e
pedagdgicos, recursos de acessibilidade e equipamentos especificos, que
sdo uma alternativa interessante e que tem se mostrado produtiva.

Apesar da certeza de que cada crianga é um ser Unico, muitas vezes,
na sala de aula, a turma é trabalhada como se fossem todos iguais. Por
consequéncia, facilita-se a apropriacao de conteudos para alguns alunos
e dificultando para outros e deixa-se de observar o progresso realizado
individualmente em diferentes momentos da vida escolar. A caréncia de
estimulos ou a falta de forte cobrancga por parte do professor no momento
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da alfabetizacdo podem ser a causa de descompassos no aprendizado que
podem ser erroneamente confundidos com alguma dificuldade de apren-
dizagem.

Percebe-se a importancia e a funcdo da mediacdo pedagdgica na sala
de aula, como forma de estimular e preparar a crianga continuamente.
Assim, qualquer que seja o método escolhido e quaisquer que sejam os
procedimentos didatico-pedagdgicos selecionados, o processo sera favo-
recido, se a crianca aprender, de modo consolidado, os pré-requisitos in-
dispensaveis para aprender a ler e a escrever.

A experiéncia aqui descrita mostra que, no ensino fundamental,
criancas que apresentam dificuldade de aprendizado sentem-se mais
confortdveis, motivadas e seguras quando estdo em espacos reduzidos e,
principalmente, na companhia daqueles que tém um nivel de desenvol-
vimento préoximo ao dela — mesmo que consideremos criangas de idades
diversas entre si. Assim, o Bloco Pedagdgico busca, a longo prazo, melho-
rar os indices de promog¢do de modo que o fato da repeténcia multipla e
das altas taxas de distor¢ao série-idade sejam amenizadas. Entretanto, o
sistema educacional brasileiro precisa alcangar a eficiéncia e a eficdcia nos
seus segmentos, priorizando a aprendizagem de todos os alunos, e ndo
somente daqueles que apresentam mais desenvoltura para as atividades
escolares, em geral associada a chegada a escola em melhores condigdes,
com maior apoio familiar e estimulos. Nao cabe a escola simplesmente
reproduzir as desigualdades sociais que ela encontra em sua clientela logo
em seu ingresso no Sistema. Cabe a escola superar essas desigualdades
ofertando aqueles em pior situagdo inicial melhores condi¢cdes para seu
desenvolvimento, a fim de que todos alcancem democraticamente o nivel
adequado de aprendizagem, fundamental para a realizagdo da cidadania.

Anos finais do ensino fundamental: o uso de tecnologia em
praticas pedagogicas para a aprendizagem em Ciéncias

Ao avancar o Bloco Pedagdgico, se ndo sanado o problema das desi-
gualdades de desempenho, propaga-se o déficit de aprendizado para
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as séries seguintes do ensino fundamental. As taxas de reprovacdo variam
de acordo com a série avaliada, mantendo-se elevadas em todos os anos e
ao longo dos anos. Em grande parte dos casos, as maiores taxas de repro-
vacdo ocorrem no inicio do segundo ciclo do ensino fundamental, especifi-
camente no 52 ano, o que demonstra que os alunos saem do primeiro ciclo
com muitas defasagens e sem ter aprendido os pré requisitos necessarios
a esta nota etapa da escolarizacdo. Ingressam no segundo ciclo do ensino
fundamental ainda muito imaturos, e sentem o peso de um segmento que
oferece mais autonomia e exige mais disciplina e responsabilidade.

A escola é um dos espacos mais privilegiados para a discussao, pro-
ducdo e construcdo do conhecimento e oportunizar aos seus profissionais
e estudantes o uso das ferramentas tecnoldgicas disponiveis no ambiente
escolar, torna mais dinamico e intensifica o processo de ensino e apren-
dizagem (Matos, 2006). Em se tratando de escolas particulares, o recurso
tecnolégico pode ser facilmente incorporado, pois os custos de implan-
tacdo e implementagao sdo repassados nos custos das mensalidades, e a
adogdo de insumos tecnoldgicos em processos didatico-pedagdgicos tem
grande apelo de propaganda de escola atualizada e dinamica. Ja nas es-
colas publicas, a questdo passa pelas vias de politicas publicas na area de
tecnologia na educagdo, como exemplo o Programa Nacional de Informa-
tica na Educagdo — PROINFO, do Governo Federal, criado em 1997, que
visa o repasse de computadores para escolas publicas do pais; além dos
Programas de Inclusdo Digital e Formacgdo e Extensdo Profissional, todos
do governo federal.

Estas politicas publicas necessitam contar com imensa boa vontade
dos representantes do poder publico e uma grande fiscalizagdo de insu-
mos e servigos, para que ndo apresentem esquemas de corrupgao e favo-
recimentos ilicitos. Para Santos (2005):

...0 que se percebe é que o discurso ndo corresponde a pratica,
visto que os recursos disponibilizados pelo governo ndo corres-
pondem as reais necessidades que a escola apresenta, no que se
refere ao aparato tecnoldgico, condi¢cdes de infraestrutura, ins-
talagGes, manutencdo e pessoal habilitado para fazer funcionar

a escola equipada com as novas tecnologias. A insergdo efetiva
das novas tecnologias na escola é também justificada por razées

76




culturais e psicoldgicas, em que, notadamente, percebe-se duas
posices: as que resistem e até agem com indiferenca sobre a
entrada destas na area educacional e as incentivadas por pro-
postas mirabolantes da sociedade de consumo, acreditando que
as tecnologias vao resolver os problemas cruciais dos atrasos no
setor educacional.

A autora considera que atitudes dos professores, como resisténcia,
indiferenca e rejeicdo as novas tecnologias, estdo ligadas ao receio dos
mesmos em demonstrar falta de dominio das tecnologias na escola, por
nao terem sido preparados para entender onde, quando e como aplicar
esses recursos. No entanto, é pertinente considerar que esta refragdo ao
uso de tecnologia esta sendo substituida pela preocupagdo de que a cre-
dibilidade do professor junto aos alunos se perca por estes ultrapassarem
seus professores no dominio de tais ferramentas, ficando, assim, em jul-
gamento a sua competéncia para a efetivagdo do processo ensino-apren-
dizagem e do proprio conhecimento. Santos (2005) destaca ainda o medo
gue parte dos professores tém de serem substituidos por outros, que te-
nham maior dominio destas ferramentas tecnoldgicas, sabendo aplica-las
e utiliza-las em sala de aula. Conforme abordado anteriormente, em uma
sociedade cada vez mais rica em informacdo e tecnologias, o conteudo da
maioria dos empregos tende a ser desenvolvido em meios digitais, com
interagdes virtuais e complexas. Como afirma Cleveland (1985, p.18):

Havera mais trabalhos de ‘informacdo e servicos’, e proporcio-
nalmente menos trabalho de ‘producdo’ a serem feitos. As ma-
quinas irdo consumir rotinas e tarefas repetitivas; os trabalhos
deixados para as pessoas exigirdo mais e mais trabalho mental, e
mais habilidade em relagdes pessoais, para as quais as maquinas
nao servem.

A tecnologia deve estar inserida também no acesso e na construgao
do conhecimento. Por isso, nos dias atuais, a educac¢do exige uma aborda-
gem diferente em que o componente tecnoldgico ndo pode ser ignorado.
Neste sentido, um exemplo de projeto pedagdgico, desenvolvido em uma
escola municipal em Minas Gerais, usa tecnologia como agente estimulan-
te do desenvolvimento do interesse por ciéncias e por habilidades na area
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cientifica, estimulando parcerias entre a escola (estudantes) e instituicGes
técnicas reconhecidas no desenvolvimento de habilidades tecnoldgicas.
Assim, as aulas de ciéncias tém sido propostas no sentido de tentar de-
senvolver um trabalho cada vez mais aberto a utilizacdo de tecnologias,
permitindo o uso de celulares, tablets e outros aparelhos com finalidades
educativas em sala de aula.

Além destas funcionalidades, uma experiéncia bem sucedida foi fo-
mentar a pesquisa por aplicativos para acesso a tabela periddica de ele-
mentos quimicos permitindo aos alunos assistirem as aulas acessando as
caracteristicas destes elementos. Inicialmente, estas aulas foram idealiza-
das com a finalidade de estudar a histéria da classificagcdo periddica dos
elementos na tabela, passando pelas triades de Dobereiner, o parafuso
teldrico de Chancourtois, as oitavas de Newlands (primeira classificacao
periddica), e finalmente a classificagdo periddica de Mendeleev.

Ganhou especial propor¢do o uso das tecnologias ao se mostrarem
extremamente Uteis para desenvolver os Modelos Atomicos de Dalton,
J. J. Thomson, Rutherford-Bohr, as distribuicdes eletrénicas dos atomos
(incluindo a distribui¢do eletrénica de Linus Pauling), caracteristicas dos
elementos e sua posicdo na tabela (propriedades periddicas), e os espec-
tros de emissdo eletromagnética de Max Planck (teste da chama). A tabela
interativa proporcionou melhor aplicacdo nas aulas de ciéncias, uma vez
que as tabelas xerocadas e as impressas em livros didaticos sdo pouco in-
terativas e facilmente esquecidas em casa.

Esta experiéncia de pratica pedagdgica, com relagdo a adogdo de
tecnologia na mediagdo das praticas académicas, mostra que uma lingua-
gem mais contemporanea da educac¢do, que agregue novos elementos nas
praticas pedagdgicas e no aprendizado escolar, € muito bem aceita pelos
alunos. Ou seja, o professor encontra menor resisténcia e preconceitos
por parte dos alunos e seus responsaveis na aceitacdo de praticas educa-
cionais mais progressistas na escola, mas, ainda sim, existem pessoas que
o carreguem e justifiquem, ou ainda facgam mal uso da tecnologia.

Muitas vezes os gestores escolares entendem que se o professor quer
usar recursos tecnoldgicos em suas aulas, devem utilizar aqueles existen-
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tes e disponiveis na escola. Para tanto, devem marcar um horario, sujeito
as disponibilidades, para utilizar a sala de computadores, e ainda produ-
zir atividades que sejam pertinentes aos recursos ofertados pela unidade
escolar, com o agravante de que ndo se pode acessar conteudos de redes
sociais a partir dos computadores da escola, por exemplo. Isto significa
dizer que ha um controle sobre o uso de tecnologia, num conceito formal
de aprendizado, em que se usa apenas novos recursos em relagdo ao que
se utiliza tradicionalmente em sala de aula.

Esta concepcdo atende a necessidade de controle do uso de tecno-
logia pelas escolas, mas vai em via oposta a tendéncia observada nesta
area, que considera como desejdvel o uso de tecnologia pelo professor e
que ndo pode ser meramente um recurso para tornar mais belas as aulas
normais, mas um recurso modificador da educacdo, capaz de tornar os
estudantes questionadores e criticos. Neste contexto, a presenga de uma
sala de computadores, disponivel para realizacdo de atividades propostas
pelos professores permite realizar tarefas diversificadas que, na disciplina
de ciéncias, por exemplo, pode-se fazer uso de simuladores cientificos dis-
ponibilizados na rede gratuitamente pela Universidade de Tecnologia do
Colorado, ou sites de astronomia que disponibilizam mapas celestes com
localizagdo precisa.

Inclusao educacional

IVI uitas escolas publicas atendem a vdrios alunos que possuem neces-
sidades especiais no segundo ciclo do Ensino Fundamental. Ha ainda
aqueles alunos que, por falta de atendimento médico especializado, ndo
contam com laudos médicos oficiais, nem profissional de apoio por parte
do governo, mas que compdem o quadro discente das escolas. Os estudos
de Mazzotta (1996) apontam trés atitudes sociais que marcaram a histo-
ria da Educagao Especial no tratamento dado as pessoas com deficiéncia:
marginalizacdo — atitude de descrenga na possibilidade de mudanga das
pessoas com deficiéncia; assistencialismo — atitude marcada por um senti-
do paternalista e humanitdrio, que reflete a permanéncia da descrenca na
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capacidade de mudanga do individuo; e educacdo/reabilitagdo — atitude
de crenca na possibilidade de mudanca das pessoas com deficiéncia e as
acOes resultantes dessa atitude sdo voltadas para a organizacao de servi-
¢os educacionais. De acordo com Alciati (2011):

...na década de 50 surgiram as primeiras escolas especializadas
e classes especiais e com predominancia de uma concepgdo e
atitude assistencialista no atendimento aos alunos com deficién-
cias. Entre as décadas de 50 e 60, surge a discussdo sobre o con-
ceito de Normalizagdo, que tem como principio fazer com que
a pessoas “retardadas”, se assemelhe as condigdes normais de
sociedade. A educacgdo especial no Brasil comeca a ter um cunho
educacional, apesar de ainda manter caracteristicas assistencia-
listas, no quadro de escassez de programas publicos de saude e
de educagdo. A partir dos principios de Normaliza¢do, a Educa-
¢do Especial, passou por importantes mudangas.

No Brasil, a Constituicdo de 1988, assim como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 (LDB), destacam a importancia e ur-
géncia de se promover a inclusdao educacional como elemento formador
da nacionalidade. Oferecer uma educacgao publica de qualidade e efetiva
para os estudantes portadores de necessidades especiais que necessitam
inclusdo e, considerando as referéncias de qualidade de educagdo adota-
das neste trabalho quanto a eficiéncia, eficacia, relevancia e qualidade de
educacdo propriamente dita, leva os profissionais de outra escola munici-
pal em MG a desenvolver uma série de trabalhos voltados ao desenvolvi-
mento cognitivo e psicopedagdégico dos estudantes com necessidades de
inclusao.

Para Alciati (2011) a capacitacdo do professor é o primeiro passo para
a inclusdo escolar dar certo, afinal é a capacitacdo quem assegura o pro-
gresso, a qualidade e a manutencgao de todos estes alunos na escola. Pre-
parar e capacitar o professor da a ele competéncia para ajudar a avaliar
qual aluno podera ser favorecido ou ndo pela inclusdo, o tipo de atendi-
mento que estd favorecendo o seu desenvolvimento, se a conjugacao de
esforgos foi favoravel ou ndo, o impacto sobre os pais, as modificagdes (ou
nao) de diferencas e atitudes nos alunos e nos pais, a modificacdo (ou néo)
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no desempenho da aprendizagem da turma.

Pensando na necessidade de inclusdo destes alunos, na escola ante-
riormente mencionada, devido ao grande nimero de alunos com defici-
éncia auditiva, as aulas de Ciéncias sdo planejadas cuidadosamente para
reduzir a exclusdo de alunos com qualquer nivel de surdez, apresentando-
se muito ricas em desenhos e esquemas, que facilitam o estudante surdo
entender o que estd sendo apresentado. A escola conta ainda com uma
sala que possui varios recursos pedagdgicos e aparelhos eletrénicos fa-
cilitadores, capazes de permitir um bom planejamento entre o professor
regente de turma e o professor de apoio. Assim, o professor de apoio do
estudante de inclusdo usa estes recursos pedagdgicos enquanto o regente
desenvolve atividades com a turma que nao seriam bem aproveitadas pelo
estudante portador de necessidades especiais.

Considerando estas necessidades especiais de alguns estudantes sur-
dos, e a necessidade de trabalhar com uma perspectiva que nao caia no
vicio de ser paternalista demais, tornando a escola assistencialista ou igno-
rando as necessidades especiais de tais alunos, o que tornam excludentes
as praticas pedagodgicas desenvolvidas, os professores regente e de apoio
da escola realizam um planejamento de aulas visuais, com videos simples
e intuitivos sobre a matéria lecionada, permitindo uma breve explicagdo
com a ajuda do professor de apoio e intérprete de Libras.

Além disso, foi criada uma avaliagao que verificasse a aprendizagem,
estimulando os estudantes a conquistar o conceito que terdo no bimestre
e no ano. Esta avaliagdo foi planejada de modo a ajudar os estudantes a
criar e desenvolver sua linguagem corporal, associando o conteldo de ci-
éncias, que muitas vezes ndo possui simbologia prépria em Libras aos con-
ceitos ensinados. O registro é feito em video, para que outros estudantes
possam aprender, criar suas préprias formas de melhorar o aprendizado,
comparando com outros modelos e conquistando seu sucesso com esfor-
co.

O sucesso destas praticas é tdo grande que as video-aulas produzidas
pelos estudantes surdos servem de base para educar os surdos da escola
em varias disciplinas, desenvolvendo, assim, suas potencialidades em va-
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rias areas do conhecimento. Isso permite ao aluno de inclusdo um ensino
mais completo, com articulagdo de conceitos mais avancados e abstratos,
jd que o surdo é quem dd aula para as cameras em sua proépria lingua. Esta
postura da escola se alinha com a proposta de Alciati (2011):

...a0 respeitarmos a diversidade e a singularidade de alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino, estamos exigindo que a
instituicdo escolar ofereca possibilidades objetivas de aprendi-
zagem a todos os alunos, buscando praticas pedagdgicas e con-
cepgOes mais evoluidas. Educar para o desenvolvimento e para
a criatividade se faz um desafio a acdo pedagdgica, visto que a
aprendizagem é um processo continuo e permanente de cons-
trucdo do conhecimento.

Ao considerar as necessidades especiais que caracterizam estudantes
surdos, aproxima-se também de estudantes portadores de outras neces-
sidades, como os portadores de Sindrome de Down, que ao assistirem os
videos preparados para os surdos, s6 que com sonoriza¢do, podem apro-
veitar o tempo das aulas mais complexas de forma mais proveitosa; alunos
com Sindrome de Rett, que aproveitam os momentos com poucos alunos
nestes ambientes para desenvolver sua coordenacdo motora e socializar
(em ambientes menos barulhentos); assim por diante.

Para desenvolver a construcao do conhecimento, boas praticas peda-
gbgicas tornam o estudante protagonista de seu proprio desenvolvimento
e, para isso, é necessario sair um pouco das aulas expositivas, nas quais se
pressupGe que o professor tem sempre a razdo e estd expondo verdades
absolutas aos seus alunos. Especialmente naquelas disciplinas, tal como a
referida disciplina de Ciéncias, onde historicamente o conhecimento nao
pode ficar estatico e ndao deve-se valorizar “verdades absolutas” ou dog-
mas, mas, sim, observar que o conhecimento deve ser dindmico e mudar
de acordo com novas abordagens e tecnologias empregadas e técnicas
gue permitam experimentos e conclusdes mais apuradas.

No ensino fundamental, a disciplina de Ciéncias apresenta ao aluno
conceitos que podem ser dificeis de relacionar com a realidade a sua volta.
Considerando que a teoria, muitas vezes, é feita de abstracdes da reali-
dade, conclui-se que o estudante ndo reconhece o conhecimento formal-

82




cientifico em situagdes do seu cotidiano sem a mediagdo concreto-abstra-
to, e que, apenas com a abordagem expositiva da ciéncia, ndo seria capaz
de compreender a teoria ensinada em sala. Para o estudante compreender
a teoria é preciso experimentd-la. A realizagdo de experimentos em Ci-
éncias representa uma excelente ferramenta para que o estudante possa
fazer a aplicagdo pratica do contetido tedrico, estabelecendo a dinamica
e indissocidvel relagdo entre teoria e pratica. E grande a importancia da
experimentagdo no processo de aprendizagem em que se tenha uma ex-
periéncia de ensino n3o formal de Ciéncias. E necessério apostar na maior
significancia desta metodologia em relagao a simples memorizagao da in-
formacdo, método tradicionalmente empregado nas salas de aula.

Para tanto, numa pratica pedagdgica motivadora para o aluno, o do-
cente pode utilizar diferentes recursos, com o objetivo de tornar o con-
teudo tedrico mais interessante e proximo da realidade. O uso planejado
de apresentacGes de slides, videos, debates, feiras, atividades praticas,
entre outros, torna mais facil o aprendizado e compreensdo dos conteu-
dos programaticos. Nas disciplinas da area de Ciéncias da Natureza, como
geografia e ciéncias, as saidas de estudos de campo e as aulas praticas em
laboratdrio tornam-se importantes instrumentos de pesquisa, permitindo
ao aluno experimentar situagdes problematizadas e vivenciar a teoria tra-
balhada em sala de aula. Estas aulas praticas tomaram uma enorme pro-
por¢do na escola quando significam a aproximagdo de estudantes porta-
dores de necessidades especiais do ambiente laboratorial. Essa interagcao
com a pratica dos materiais de laboratdrio possibilita a estes alunos maior
integracdo com o ambiente escolar. De acordo com Sheid et al (2012):

...0 professor de ciéncias precisa perceber a importancia do pro-
cesso de planejamento e elaboracdo de atividade experimental
proposta, e assim buscar a incorporagao de tecnologias, estimu-
lando a formulagdo de hipdteses como atividade central da in-
vestigacdo cientifica e mostrando a importancia da discussdo das
hipdteses construidas durante a realizagdo da atividade. Mas,
para isso, € importante que, além de motivagdo e verificacdo da
teoria, essas aulas estejam situadas em um contexto histérico
tecnoldgico, relacionadas com o aprendizado do conteudo, de
forma que o conhecimento empirico seja testado e argumenta-
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do, para enfim acontecer a construcdo de ideias, permitindo que
os alunos manipulem objetos, ampliem suas ideias, negociem
sentidos entre si e com o professor durante a aula. No momento
em que o professor conseguir que o aluno, além de manipular
objetos, amplie as suas ideias, ele estara desenvolvendo nesse
aluno o conhecimento cientifico. Nesse sentido, o conhecimento
dos procedimentos essenciais no planejamento de aulas experi-
mentais, e também o conceito que se tem dessas aulas, pode-
riam ser considerados como aspectos fundamentais do ensino
experimental de Ciéncias. (Sheid et al: 2012, 84)

Aulas praticas podem ser usadas como formas pedagdgicas de ensino
em varias areas do conhecimento, tornando as aulas mais aplicadas, inter-
disciplinares e desafiadoras. Projetos como o “Café com Histéria”, desen-
volvido pela professora de Histdria da mesma escola, fazem tanto sucesso
que foi adotado pela coordenacdo pedagdgica e, hoje, tornou-se um pro-
jeto interdisciplinar, que conta com a participa¢do efetiva dos estudantes e
da equipe pedagdgica. Os debates envolvem a participacao de estudantes
e professores em uma sala de aula decorada, com a percep¢do de um café
ao fundo, onde sdo desenvolvidas as tematicas pelos estudantes e a intro-
ducdo do tema para a discussao. Esse estimulo a uma nova abordagem de
temas importantes e transdisciplinares traz uma enorme participacao dos
estudantes (baixo nimero de auséncias).

Por fim, percebe-se que praticas pedagdgicas inovadoras sdo parte
do processo de aprendizagem dos estudantes do ensino fundamental e,
neste sentido, a incorporagao e contextualizacao da teoria na vida pratica
do aluno é peca chave no sucesso de qualquer projeto. Sé assim haverd
adesdo dos estudantes, da comunidade escolar, dos responsaveis e dos
profissionais de educagdo — que trabalham promovendo cada vez mais
inovagOes e tentando aperfeicoar seus trabalhos.

NOTAS

O(s) autor(es) deste capitulo declara(m) ter conhecimento sobre as
leis que regem os direitos autorais. Sendo assim, declara(m) que o texto é
original, de autoria prépria, nao se tratando de qualquer espécie de cdpia
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integral ou parcial de trabalhos ou textos, seja da internet, de livros ou
quaisquer outras fontes. O(s) mesmo(s) se responsabilizam por todas as
informacGes/opinides aqui expressas.
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Capitulo 5

Escolarizacao, expectativas sociais e profissionaliza-
cao: reflexoes acerca dos processos de

socializacao no ambiente escolar
Milena Regina de Paula Silva
Natdlia Aimar Ferreira

efletir e entender sobre como as relagGes sociais relatadas pelos dis-
Rcentes afetam suas expectativas e o processo de escolarizagdo e como
tais expectativas influenciam o rendimento escolar dos mesmos é de suma
importancia. Nesse sentido, partimos da hipdtese de que os relatos so-
bre as relagGes familiares (expectativa familiar), institucionais (expectativa
escolar), comportamentos, os processos de socializagdo (relagdes inter-
subjetivas e aceitacdo grupal) podem afetar o desempenho escolar dos
discentes e construir diferentes expectativas educacionais e profissionais
referentes as possibilidades de insercdo no mercado de trabalho e ensino
superior futuras dos discentes.

Barbosa (2001) afirma que os processos educativos no Brasil sdo um
dos principais fatores que possibilitam compreender as desigualdades so-
ciais. Nesse sentido, para a autora, as instituicGes escolares tém se torna-
do uma das principais categorias analiticas que possibilita compreender o
destino social e escolar dos discentes, ndo sendo apenas a origem social
e as condi¢des socioecondmicas familiares determinantes para estes es-
tudos.

Para além dos fatores materiais como as escolas e as familias no que
tange aos determinantes do desempenho e destino social dos alunos,
tem-se os componentes simbdlicos, que também devem ser inseridos nas
analises sobre os processos socioeducativos dos discentes, ampliando a
nossa compreensao os diferentes capitais culturais e identidades sociais
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presentes nas acbes dos individuos. Assim, outras vertentes de pesquisas
focam menos no ambito educacional em si para dar énfase nas contrucdes
identitarias e simbdlicas (BARBOSA, 2001).

No que concerne as desigualdades sociais, os estudos sobre estra-
tificacdo social permite-nos compreender as desigualdades sociais estru-
turadas, que ocorre de forma sistematica com determinados grupos so-
ciais. Contudo, diversos modelos analiticos tém questionado tais vertentes
tedricas, construindo novas hipdteses para o debate sobre estratificacao
educacional. Essas perspectivas apontam as contradi¢des existentes entre
a expansao escolar e a estratificacdo educacional (BARBOSA, 2001).

Segundo Mont’alvdo (2011), estratificacdo educacional refere-se as
origens sociais e o alcance educacional dos educandos. Sendo assim, uma
instituicdo de ensino é democratica quando as relagdes entre origem so-
cias e desempenho ocorrem com menor intensidade.

Na teoria da modernizagao, Parsons e Treiman destacam a impor-
tancia da educagdo enquanto sistema institucional que possibilita a mo-
bilidade social dos individuos. Sendo assim, o sistema educacional torna-
se principal meio que possibilita a equalizagdo das oportunidades sociais,
tornando possivel a superagao das estruturas desiguais do capitalismo.
Em contrapardida, perspectivas menos otimistas tém analisado o sistema
educacional sobre outro prisma sociolégico, pela andlise reprodutivista.
Estas teorias analisam a educagao como instrumento de reprodugdo dos
valores sociais de grupos dominantes, como concordam Bowles, Gintis e
Bourdieu, Passeron. Em contrapartida, Goldthorpe e Boudon sdo autores
gue tecem criticas as teses funcionalistas, pois afirmam que apenas é pos-
sivel compreender as desigualdades educacionais levando-se em conta a
possibilidade de escolha das familias dos discentes em relagdo as trajeto-
rias escolares dos filhos. Sendo assim, a estratificagdo social e ocupacional
neste caso, é resultado das ponderac¢des de que familias de classes sociais
baixas fazem a respeito das escolhas de uma formagao mais ambiciosa ser
pouco favoravel (MONT’ALVAO 2011).

Portanto, foi a partir dos anos 60, que as pesquisas sobre desigual-
dade social tém ganhado énfase na sociologia da educag¢ao, mostrando-
nos as relagbes entre as diferencas de acesso, rendimento e desempenho
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escolar no sistema educacional, gerando a desigualdades educacionais
(BARBOSA, 2001). Sendo assim, é de suma importancia os atuais estudos
desenvolvidos na sociologia da educagdo, que analisam as estratificacdes
educacionais e os efeitos das desigualdades culturais sobre as trajetdrias
escolares dos discentes, bem como as rela¢des entre desempenho escolar
e as identidades étnicas e de género (BARBOSA, 2001).

Neste contexto, alunos do 72 ano (12-14 anos) do ensino fundamen-
tal de uma escola municipal de Juiz de Fora/MG foram convidados a dividir
suas vivéncias através de questionamentos de ambito social que captas-
sem as problematicas e contradi¢des sociais existentes no processo de es-
colarizacdo por meio das variaveis expectativa e desempenho escolar. Fo-
ram abordadas questdes referentes ao papel social do professor, da Escola
enquanto instituicdo educacional, a influéncia dos pais/responsaveis em
seus estudos, a expectativa de vida profissional/académica dos discentes,
a interagdo e participacdo dos educandos nas aulas, a trajetdria escolar, a
repeténcia/evasdo escolar, as dificuldades nos contetidos pedagdgicos e a
relacdo intersubjetiva foram debatidos. Assim, busca-se fazer uma reflexao
sobre como as relagdes sociais relatadas pelos discentes afetam suas ex-
pectativas e o processo de escolarizagdo e como tais expectativas influen-
ciam o rendimento escolar dos mesmos.

Os alunos foram selecionados pela coordenac¢do da escola?, num total
de 18 alunos, de ambos os sexos. A participacdo dos alunos foi voluntaria.
Foram adotadas diversas estratégias de participacdao, sempre associadas a
recursos didaticos (gincanas, jogos, dinamicas e rodas de conversas) que
facilitaram a intera¢do do grupo. No que concerne ao método utilizado
para a coleta e organizacao dos didlogos com os discentes, foram neces-
sarios os relatos dos discentes (observacdo-participante), entrevistas se-
miestruturadas, onde as questdes foram divididas em eixos tematicos (um
didlogo aberto com o grupo e perguntas respondidas individualmente) e o
método participativo (as atividades e encontros foram conduzidos preser-
vando as identidades socioculturais dos discentes).

No que concerne ao método utilizado para a coleta e organizagao
dos didlogos com os discentes, foram necessarios os relatos dos discentes

1 Foi utilizado como critério de selegdo o rendimento escolar satisfatério dos alunos.
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(observacgdo-participante), entrevistas semiestruturadas, onde as ques-
tGes foram divididas em eixos tematicos (um didlogo aberto com o grupo
e perguntas respondidas individualmente) e o método participativo (as
atividades e encontros foram conduzidos preservando as identidades so-
cioculturais dos discentes).

Desempenho Escolar e Capital Social: analise das
informacoes

Pesquisas de sociologia da educacdo realizadas nos ultimos anos mos-
tram que: 1) em familias de chefia feminina as criancas tendem a ter
menor capital social; 2) quanto maior o arranjo familiar, maior a tendéncia
em diminuir as notas nas proficiéncias em Portugués e Matemitica; 3) tan-
to renda econdmica quanto capital cultural afetam o desempenho escolar
dos discentes, porém, o capital cultural tem maior impacto; 4) a escolari-
dade das maes influenciam na trajetéria-desempenho escolar dos alunos
(BARBOSA, 2001). Ndo obstante, tais dados sdo probabilisticas, ndo tendo
funcdo de causalidade. Nesse sentido, ndo podem ser tidos como causas
diretas. Assim, a renda econémica, a posi¢do social, a organizacdao familiar
e o comportamento reprodutivo sao fatores fundamentais para o entendi-
mento do rendimento escolar dos alunos, das expectativas familiares e das
trajetorias escolares (BARBOSA, 2001).

Outra categoria importante para se observar a influéncia do capital
social da familia no desempenho e trajetdria dos alunos é o tempo des-
pendido pelos pais nos exercicios escolares. Segundo Barbosa (2001), os
alunos em que as maes possuem maior disponibilidade com os filhos tem
a possibilidade de terem notas mais elevadas nas proficiéncias matemati-
ca e portugués. Outra tendéncia observada concerne ao arranjo familiar.
Em relagdo ao numero de filhos, quanto maior o arranjo familiar, maior
a tendéncia de diminuir notas nas proficiéncias matematica e portugués
(Barbosa, 2001).

No grupo de alunos avaliados, as disciplinas com maior dificuldade
sdo Matematica e Histdria. De acordo com eles, pais e professores auxi-
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liam nas dificuldades. No entanto, um aluno relatou: “N3do gosto de pe-
dir ajuda, prefiro entender tudo sozinho. Sé quando nao tem jeito peco
pra minha mae ou pro professor. E quando peco eles me ajudam.” (Aluno
“D.”?). Quando perguntados sobre a reacdo dos pais a respeito de notas
baixas, afirmam categoricamente todos os entrevistados que “mandam
estudar”, pois “tenho a obrigacdo de estudar” e que a mae “fica brava
comigo” como afirmou o aluno “J”.

Contudo, todos os alunos responderam prontamente que nunca fo-
ram reprovados ou ficaram de recuperacao sem que tal pergunta fosse
elaborada pela colaboradora. Ja a reacdo dos professores referente a nota
baixa, os alunos responderam que o professor de Matemadtica — matéria
com maior numero de alunos com dificuldade age “fazendo pressao na
gente, falando que vai reprovar todo o mundo se a gente ndo estudar”,
ressaltaram “J.” e “D.”. Quando questionados sobre sentirem-se motivados
a estudar, o retorno foi unanime para “Sim”, com a exce¢do de “J.”, que
afirmou “Sim, porém matemadtica ndo me motiva a estudar.”

Ainda neste eixo, na questdo “O que te motiva/desmotiva?”, as res-
postas foram variadas: “Conseguir o meu objetivo/ Ndo ter condi¢Bes de
estudar mais, pagar cursos” (“K.”); “Conhecer coisas novas/ Quando im-
plicam comigo ou quando me interrompem ao falar” (“W.”); “Coisas que
eu quero fazer no futuro, tipo estudar tecnologia/ O tempo que vou levar
para chegar |a e as médias nas matérias” (“D.”); “Pensar que posso tirar
nota baixa, independente da matéria/ Os presentes que minha made me
da no final do ano quando passo nas matérias” (“).”). Nesse eixo, portanto,
observar-se os diferentes valores sociais, morais e simbdlicos presentes
nas perspectivas de cada aluno, mostrando-nos a diversidade de suas vi-
véncias.

No que diz respeito a Participagdo nas atividades escolares, bem
como frequéncia nas aulas, foi solicitado aos jovens que indicassem o co-
lega de classe que, em sua visdo, é o mais participativo; posteriormente,
para que indicassem os motivos que torna esse colega, participativo; em
seguida, pergunta-se sobre o que eles pensam sobre si mesmo em relacao
a participacdo. No que tange a frequéncia, as quest&es levantadas segui-

2 Os nomes dos alunos sera omitido e representado apenas pelas iniciais dos mesmos.
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ram os mesmo moldes. Destacando um caso, a aluna “A.C.” ao ser solicita-
da que indicasse um colega de classe que considere participativo, a mesma
respondeu que era ela, pois “interajo com os professores e respondo todas
as perguntas. Na minha sala quem mais participa sou eu”. A mesma situ-
acdo se repetiu quando indagada sobre o aluno mais frequente da turma,
dizendo ser ela a mais frequente, afirmando “ndo gosto de faltar aula, me
sinto estranha.” Quando solicitado que mencionasse mais dois colegas de
sala que fossem frequentes além dela, indicou duas de suas amigas, “A.L."
e “C” — as trés estudam na mesma classe. A préxima aluna de identifica-
¢do “C.”, amiga de “A.C”, ao responder a primeira pergunta, que era para
gue citasse um aluno participativo da sala, confirmou a resposta de “A.C”,
quando a indicou (neste caso, as alunas ndo estavam proximas quando
a pergunta foi realizada). O motivo, segundo “C.” era “porque ela presta
a atencgdo e interage com todos os professores quando ela sabe, e ndo é
s6 com alguns igual a mim.” A aluna “C.”, se considera “mais ou menos”
participativa. O mesmo se repete na frequéncia, pois a aluna “C.” afirma
ser frequente juntamente com “A.C.” e “A.L”, pois em suas palavras “Nado
gosto de ficar em casa. Gosto de estar na escola com os amigos.”

Ha de se ressaltar que a aluna de identificacdo “E.” ndo estuda na
mesma sala das alunas “A.C.", “A.L.” e “C.”. Dessa forma, as respostas nao
serdo semelhantes aos relatos das trés primeiras. Segundo E., o aluno mais
participativo é “L.”, pois “ele responde tudo o que o professor pergunta.”
Contudo, quando indagado sobre sua auto percepcdo a respeito da par-
ticipagdo nas aulas, a aluna afirma que “sim, me considero participativa
também.” Referente a frequéncia, a aluna “E.” alega que, além dela, a alu-
na “N.” e o aluno “J.”. O (discente que ndo participou de nossas reunides)
eram os que menos faltavam aulas. A causa de estar presente na Institui-
¢do pode ser vista em sua resposta: “Nao gosto de ficar em casa, porque
minha mde me dd tarefas e ordens. Na escola eu fico mais a vontade.”
A aluna “N.” relata que “P.C.” é o mais participativo da sua classe, pois
o mesmo “Responde todas as perguntas que o professor faz, |é e pede
pra participar até quando o professor ndo pede.” Quando interrogada se a
mesma se considera uma aluna participativa, afirma que “Mais ou menos.”
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E dos colegas da sala de aula, alega que além dela, “M.” (aluno que nao
participou das reunides) e “P.C.” sdo os mais frequentes. A aluna reforca a
ideia ja expressa por muitos de seus amigos quando salienta que a escola
a prepara para o seu futuro e ressalta que gosta de estar na escola e por
essas razdes, procura ndo se ausentar nas aulas.

Em ultima instancia, os alunos foram indagados a respeito do papel
gue os membros familiares exercem na sua formacao escolar (carater po-
sitivo ou negativo). Assim, foi feito o seguinte questionamento H4 alguma
influéncia exercida pelos seus familiares nos seus estudos? Esta influéncia
ocorre de maneira positiva ou negativa?

O primeiro aluno a responder foi “P.G.”, cuja resposta foi “Sim, a in-
fluéncia é positiva porque eles me ajudam nos estudos.” O aluno “J.” disse
“Sim, minha mae me auxilia nos deveres e quer que eu seja melhor no
futuro.” Ja “P.0.” alega que “Nem todos. Meu pai trabalha muito e ndo tem
muito tempo, mas minha mae me ajuda. Mas as vezes fico com vergonha
e medo de perguntar pra ela, porque ela fala que eu tinha que ter apren-
dido com o professor, ai eu tento fazer sozinho pra depois pedir ajuda se
eu nao consigo fazer.” Diferente dos primeiros, a aluna “N.” relata “Ndo
influenciam. Ndo converso com eles sobre os meus estudos.” Semelhante
a experiéncia de “N.”, o aluno “R.” afirma “Ndo, porque meus pais sao se-
parados e eu nao tenho afinidade com a minha mae e meu pai, que mora
“L” “Sim, eles me
incentivam a estudar e melhorar.” E a relacdo familiar de “A.L.”. é “Positi-
va, porque minha mae me ajuda e também se eu repetir, minha mae vai
brigar comigo.” A aluna “E.” afirma que sua mae cobra nos estudos, mas
ajuda pouco. O aluno “T” afirma “E positiva, eles mandam eu me esforcar
e tirar boas notas.” E o aluno “D.” relata “A influéncia é positiva, eu acho,
mas estudo mais na escola do que em casa, porque nao gosto muito de
pedir ajuda.”

Portanto, observa-se pelos relatos dos alunos, que a influéncia dos
pais nos estudos é recorrente, e as relages estabelecidas com as familias
sdo positivas, na perspectiva dos alunos, tendo excecdo de algumas expe-
riéncias. Com isso, podemos relacionar o bom rendimento escolar desses
alunos as cobrancas e expectativas geradas pelos pais dos discentes, que

onge, as vezes me ajuda mais do que ela.” Para o aluno
I jud d la” P |
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transmitem ideias de “futuro melhor”, “emprego melhor” e “recompen-
sas” quando a formacao escolar é concluida.

Analise do desempenho e trajetdria escolares

Barbosa (2001) busca verificar o nivel de escolaridade que os filhos de-
sejam atingir em detrimento do nivel de escolaridade que os filhos tém
condicGes de atingir. Com isso, identificou-se nas analises das trajetorias e
desempenho escolares dos alunos, que os fatores socioculturais sdo mais
significativos que os fatores econémicos.

Outra categoria analitica que permite-nos compreender os fatores
gue envolvem o desempenho escolar dos alunos e suas respectivas traje-
torias sdo as expectativas (educacionais, familiares e profissionais). Contu-
do, as expectativas devem ser analisadas considerando suas complexida-
des, tendo em vista a gama de fatores que podem influencia-las (como as
identidades de género, raca e a renda). Nas pesquisas de Barbosa (2001),
viu-se que as mdes possuem uma expectativa relativamente positiva em
relagdo as meninas que com meninos; que as expectativas das mdes com
os filhos ndo-brancos é negativa e que a posigao social familiar (escolarida-
de da mae) possui impactos sobre estas expectativas familiares. Esses fa-
tores associados a expectativa familiar podem ser analisados sobre o con-
ceito de interiorizacdo das possibilidades objetivas, elemento que induz a
reproducdo das desigualdades sociais (BARBOSA, 2001).

Quando levados a refletir sobre a relevancia que os estudos/escola
tém ou ndo para eles, os discentes responderam taxativamente que sao de
suma importancia, pois é a partir deles que terdo um “futuro melhor”, vao
“conseguir trabalho” e se tornardo “mais sabios”. O aluno “D.” ainda reite-
ra “Vou precisar deles pra sair do Brasil pra estudar tecnologia nos EUA”.

Posteriormente, foram indagados sobre a possibilidade de desistén-
cia escolar. Todos afirmaram nunca ter pensado nisso como hipdtese. Con-
testados sobre o que pensam a respeito de alunos que cogitam este ato,
obtemos a seguinte resposta de “D.” “Acho que desistir de estudar é erra-
do, porque vai afetar a vida deles mais na frente.” “J.”
ruim. As vezes o aluno para porque acha que ndo tira nota boa, sendo que

opina “Acho que é
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nunca é tarde pra ter outra oportunidade.” O aluno “P.0.” salienta “Acho
ruim, porque a pessoa nao vai ter um futuro bom.” “T.” também afirma
gue acredita ser a desisténcia uma opg¢do ruim aos que a realizam, pois “a
pessoa estd perdendo oportunidade, e os pais as vezes até tentam ajudar
o filho, mas eles ndo escutam e desistem”.

Diante de tais relatos e da constatacdo de expectativas futuras posi-
tivas, devemos pensar sobre a necessidade de se problematizar os limites
que tais expectativas possuem quanto a realidade material dos discentes.
Ao reproduzirem os discursos muito utilizados pelos pais e pela instituicdao
de ensino sobre o bom rendimento escolar enquanto garantia de bons car-
gos profissionais futuros, demonstram nao reconhecerem as desigualda-
des estruturais referentes as disparidades educacionais que impossibilita a
competicdo no mercado de trabalho e no ensino superior equitativamen-
te. Assim, para Barbosa (2001) é necessario dissociar os fatores desejo e
realidade no que concerne a variavel expectativa.

Expectativas, escolarizacao e profissionalizacao no
ambiente escolar

s discursos destes alunos possuem forte ligacdo com as teorias da mo-

dernizacdo sobre o sistema educacional, em que os autores conce-
biam as instituicGes de ensino como principal instrumento de mobilidade
e ascensao social, capaz de equalizar as desigualdades sociais e histéricas.
Esta perspectiva, ainda com vestigios de concep¢Oes meritocraticas, nao
considera as diferentes condicdes sociais dos individuos dentro do sistema
de ensino, inviabilizando a coeréncia desta tese.

Portanto, as politicas publicas e projetos pedagdgicos institucionais
desenvolvidos em ambitos escolares possibilitam enxergarmos a esco-
la ndo apenas como instituicdo que reproduz desigualdades sociais, mas
como um érgdo capaz de gerar mudancas e que transforma mentalidades.

Quanto as expectativas (educacionais, familiares e profissionais) e
ao desempenho/rendimento escolar dos discentes, observamos que para
além dos relatos sobre suas vivéncias, seria necessario coletar dados refe-
rentes a origem social familiar (seguridade social e escolaridade materna)
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e impacto de variadveis individuais como pré-escola, sexo e idade dos dis-
centes na construcdo de tais expectativas e no desempenho escolar.

Assim, em outro momento buscou-se entender se os alunos conse-
guem se projetar em um futuro que envolva a conclusdo do ensino fun-
damental e médio, e o ingresso no ensino superior. Foram apresentadas
questdes que buscavam entender qual é o papel dos professores no incen-
tivo ou desestimulos na continuagdo dos estudos, bem como perceber se
ha alguma influéncia do oficio do professor e dos pais na futura escolha
profissional dos alunos.

Todos afirmaram que recebem ajuda dos professores. No entanto, a
falta de incentivo representa para eles uma grande dificuldade. E isso fica
claro na fala de um aluno que conta que um dos professores nao os ajuda
de forma alguma e que 0 mesmo possui comportamento agressivo com os
alunos, humilhando-os, e, diante de notas baixas, o professor diz que eles
sdo alunos ruins e que “nunca vdo conseguir nada de bom na vida”.

J4 com relagdo as causas do desanimo diante de algumas disciplinas,
os alunos ponderaram varias coisas: para T.T., a matematica o desanima,
pois é dificil de aprender; A.C. comenta que o comportamento de certo
professor a desanima e a faz sentir que nao é inteligente; E.A. sente-se
desmotivada porque percebe que “tem pessoas com um futuro legal sem
terem estudado”; A.L. destacou, mais uma vez, que o que a desmotiva sdo
os “professores que humilham” (a maioria dos professores o fazem, na opi-
nido dela). Outras situagGes sao mais complexas: N.A. sente-se desmotiva-
da pelos “problemas fora da escola e alunos que fazem ‘bullying’ e coisas
desnecessdrias”. A aluna relatou que por muito tempo sofreu ‘bullying’ e
isso a fazia muito mal a ponto de ndo querer ir mais a escola.

Reconhecendo que evasdo escolar é um fato presente na realidade
das escolas publicas brasileiras, os alunos foram questionados se preten-
dem ou se ja pensaram em sair da escola. Todos eles pretendem continuar
no Ensino Médio e até conseguem imaginar como serd essa nova fase:
mais dificil, com mais dever, mais provas e mais estudos.

Sobre o que eles pretendem fazer quando se formarem no ensino
médio, alguns afirmaram que querem ficar um ano descansando para de-

95




cidirem qual faculdade vdo fazer. Uma parte significativa afirmou que nao
sabem ao certo o que farao depois do ensino médio, embora demonstrem
interesse em cursos superiores. Entretanto, todos planejam, ao alcancar
a idade minima, entrar para o programa de Jovem Aprendiz?, para que
comecem a estudar e consigam o primeiro emprego. Além deste, cursar
inglés e aulas de digitagdo também estdo nos planos destes alunos. Eles
mostraram interesse em realiza-los paralelamente a escola ou, caso nao
seja possivel, apds a conclusdo do ensino médio.

Os alunos destacam que pais e professores os incentivam para a con-
tinuidade dos estudos no ensino médio, mas, aparentemente, ndo pare-
ceu haver uma influéncia direta desta expectativa sobre os jovens. Parece
que isso ja é algo naturalizado por todos, talvez devido a obrigatoriedade
e gratuidade do ensino. E, neste ponto, eles relatam o desejo de ingressar
num curso superior (como biologia, educagdo fisica, engenharia quimi-
ca) (ver Quadro 1), mas, apesar disso, vdrios dizem ndo saber muito bem
como funciona. Ainda assim, eles se arriscam, entusiasmados, a imaginar
como sera a vida universitaria:

“Me imagino abrindo bichos e me enturmando com as pessoas.”
(P.A.)

Eles relataram que sdo muito incentivados pelos pais a entrar na fa-
culdade. L.A. contou que a mae até costuma brincar que o filho tem que ir
pra faculdade para ser rico e a sustentar. Os alunos comentaram que sdo
poucos os professores que conversam sobre a importancia da faculdade
mas, os que o fazem, dizem que eles tém que estudar e nunca desistir. Essa
discrepancia entre os professores fica clara na fala de M.F.

“S6 um professor incentiva a gente, a [da matéria X], os outros
ndo falam de faculdade. O [da matéria Y] diz que a gente nunca
vai conseguir.” (M.F)
E, assim, quando conversamos sobre a profissdo dos pais, a maioria
dos entrevistados disse que acha a profissdo dos pais legal, mas nenhum

3 O Programa Jovem Aprendiz existe desde 2000, e possibilita que jovens de escola publica, a partir
dos 14 anos, possam ser iniciados no mercado de trabalho, através de um curso tedrico que é reali-
zado antes, e uma parte pratica, como um estéagio, que acontece ja em um local de trabalho com a
supervisdo de um funcionario. Essa atividade é remunerada e realizada por algumas institui¢des, como
0 SENAI, SENAC, etc..
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deles se vé atuando na mesma. N.A. afirma que acha legal o ambiente de
trabalho da mae, que é servidora publica, mas ndo gostaria de ter a mesma
profissdo que ela. W. afirma que ndo quer ter a profissdo da mae, que é
diarista. A.C. e A.L., cujas maes sdo donas de casa, afirmam que querem
“trabalhar fora e ganhar dinheiro”. A aluna C.S., cuja mae é gerente de
supermercado, relatou que a profissdao da mae parece ser bastante estres-
sante e envolve muita responsabilidade, por isso ela ndo se imagina fazen-
do o mesmo. Apesar de saberem o nome da fung¢do ou do cargo, muitos
nem sabem ao certo os que os pais fazem no seu trabalho. Porém, mesmo
aqueles que sabem, ndo conseguem se projetar fazendo aquilo que os pais
fazem.

Com relagdo ao oficio do professor, embora o mesmo provoque ad-
miragao nos alunos, essa admiragdo ndo foi suficiente para que eles conse-
guissem se projetar como professores. E.A. disse que acha incrivel, porém
nao seria:

“Quase todas as mulheres da minha familia sdo, e eu néo quero
isso.” (E.A)
E.A. e C.S. disseram que ja quiseram ser, mas mudaram de ideia. Ou-
tros a identificaram como uma profissdao importante:

“Sem os professores ndo seriamos nada.” (P.O.)
“Ndo tenho paciéncia para aturar crianga.” (PA.)

Outra fonte de influéncia poderia ser a profissdao de alguma pessoa
préxima - mas nunca 0s pais - como um irmdo ou primo, e a pratica de
alguma atividade ou ‘hobby’. D.A., por exemplo, além de pensar em ser
engenheiro, afirma que quer ser cervejeiro, assim como seu irmdo. P.A.
exerce um ‘hobby’ que pretende levar para a drea profissional — ele faz
parte de um grupo de teatro e, por essa razao, ser ator ja estd na sua lista
de opgdes, fazendo com que sua suposta decisdo parta de uma experién-
cia ja vivida. C.S. estd em duvida entre ser psicéloga e fisioterapeuta, mas
alega que pensa mais na segunda opgdo porque tem acompanhado as ses-
sOes de fisioterapia da mae. L.A. frequenta uma escola de futebol e treina
semanalmente, por isso quer ser jogador de futebol.

Como foi possivel observar, no geral esses alunos possuem muitas
expectativas para o futuro. Quando tratamos sobre o ingresso no ensino
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superior, também falamos sobre a evasdo no ensino médio. A maioria afir-
mou com muita clareza que ndo abandonaria os estudos, pois estaria nele
a esperanca de um futuro melhor. Eles ndo cogitam largar os estudos, nem
no ensino fundamental, nem no ensino médio. Alids, todos prezam por
concluir o ensino médio e projetam-se no ensino superior. Nesse sentido,
a universidade seria ndo sé parte do futuro, mas, sim, parte do caminho.
Embora a grande maioria tenha afirmado querer ir para a universidade,
mencionando, inclusive, os cursos, eles desconhecem como é a vida uni-
versitdria e como ela funcionaria.

A maioria deles ndo tem exemplos de pessoas que ingressaram no
ensino superior na familia. Aqueles que possuem alguma relagdo com pes-
S0as que cursaram ou cursam o ensino superior, muitas vezes repetiram os
nomes dos cursos, sem demonstrar muita no¢ao do que de fato acontece
nessa nova fase. Assim foi o caso de C.S., que cogita duas faculdades rela-
cionadas a cursos, cujas profissdes fazem parte da sua rotina (psicologia,
cursada pela irma, ou fisioterapia, ao acompanhar a mde em tratamento).

Podemos perceber isso ao observar no quadro 1: trés alunos manifes-
taram vontade de ser jogador de futebol como profissdo (um deles especi-
ficou goleiro), mas, quando questionados sobre o curso de ensino superior
que escolheriam, outros cursos bem diferentes apareceram. A aluna E.A.
afirmou querer ser astréloga, tardloga e cantora como profissdao mas, em
outro momento, quando tratamos sobre o ensino superior, afirmou que
gostaria de cursar administracdo de empresas. Nesse sentido, podemos
dizer que possivelmente eles tém o ensino superior muito mais como um
ideal a ser alcancado, descolado da realidade, do que, de fato, algo palpa-
vel.

Esse “distanciamento” da universidade pode se dar pelo fato destes
alunos ainda ndo se encontrarem na idade em que esse assunto se torna
rotineiro — geralmente no ensino médio, quando da-se inicio a toda pres-
sdo envolvida para os estudos e as provas do ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio). Portanto, estes alunos, ainda no ensino fundamental, ndo
tém este tema como um ponto central, que mereca ser discutido ou trata-
do pelos professores.
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Quadro 1 - Sumario das expectativas futuras dos alunos e do contexto profissional dos pais

Aluno | Profissdao que Curso que Profissdo do pai | Profissdo da
almeja almeja mae
1 NR NR Afastado Dona de Casa
Professora/ Medicina/ .
2 Veterinaria Veterinaria Balconista Dona de Casa
Psicéloga/ .. . N
3 Fisioterapeuta Fisioterapia N3o sabe Gerente
Cervejeiro/ Empresa de
4 Engenheiro Engenharia regos/Pintor Dona de Casa
Elétrico preg
5 Astréloga/ Adm. de Pedreiro/Pintor dea)d_ora de
Cantora empresas deficiente
Engenheira Engenharia NR NR
Médica Medicina NR NR
8 Médica Medicina NR NR
Jogador de Ed. Fisica/
3 futebol Jornalismo NR NR
10 NR Blologlg/Artes Radialista Serwdpra Pu-
cénicas blica
11 Ator/Bidlogo BloIoAglg/Artes Comerciante Tecnica de
cénicas Enfermagem
12 Estudar nos NR Vigilante Administradora
EUA
Futebol/ . . Atendente de
13 Engenheiro Engenharia Consorcio telemarketing
14 Golelro/ Engenlha‘rla ou | Vende docese Dona de Casa
Engenheiro quimica salgados
Professor de
15 medicina/ NR Oﬁﬂeradpr de Encostada
3 aquinas
gedlogo
Engenheiro . ~
16 Eletronico Engenharia Seguranca N3o sabe
17 Engenheiro Engenharia Pedreiro Dona de Casa
18 Engenheiro Engenharia Nao sabe Diarista

NR = ndo respondeu. Fonte: Dados coletados na pesquisa, elaboragao propria.
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Esta condi¢do de “distanciamento” pode também ser explicado pelo
contexto social e cultural em que este alunos se encontram. Normalmen-
te, alunos de escolas privadas tém o ensino superior como um objetivo
desde muito jovens (e até precocemente). Por isso, estes alunos sdo “trei-
nados” para a realizagdo deste tipo de provas. Como consequéncia, alunos
de escolas privadas tém a universidade como algo muito natural, uma vez
que, na maioria das vezes, seus pais também cursaram o ensino superior.
Ou seja, alunos de escolas privadas tém a universidade como algo natural,
previsto, tanto pelos pais, que vieram desse contexto, quanto pelas esco-
las, que tém a obrigacdo de treina-los para isso.

No contexto explorado neste trabalho, nesta escola, o ingresso no
ensino superior ndo é nada natural, uma vez que a maioria dos pais desses
jovens ndo tiveram formacgao superior e nem a escola aborda isso de for-
ma clara nos anos anteriores aos do ensino médio. Rosistolato e colabora-
dores (2011) destacam:

Estudantes oriundos de classes sociais que tradicionalmente
valorizam a educac¢do tendem a se adaptar com mais facilidade
aos contextos de ensino porque dominam os cddigos linguisti-
cos necessarios a participagdo naquele espaco. Por outro lado,
estudantes de classes sociais que tradicionalmente ndo se rela-
cionam com a educacgdo formal enfrentam dificuldades de adap-
tacdo aos modelos implementados pela escola. (ROSISTOLATO et
al, 2011, p.621)

‘Status’ social

preferéncia de grande parte dos alunos pelos cursos de engenharia e
medicina chama ateng¢do. O aluno W., que tem a medicina como uma
de suas opcoes, explica:
“Quero ser gedlogo ou professor de medicina, e ganhar cinco mil
por més.” (W.)
Outras trés alunas, que escolheram medicina, mencionaram a exis-
téncia de uma “vontade de salvar vidas”, como uma vocacao. Elas sabem
o que faz um médico e sdo capazes, inclusive, de citar algumas especialida-
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des da medicina, como pediatria e oftalmologia. Ja na engenharia, parece
gue ha certa falta de esclarecimento sobre o que faz um engenheiro, bem
como desconhecem suas diversas especialidades — apenas dois diferen-
ciaram a profissdo (engenheiro elétrico e engenheiro eletronico, termos
errdneos para 0 mesmo curso, engenharia elétrica).

No Brasil, engenharia e medicina sdo cursos muito visados, ambos
sdo considerados profissGes de ‘status’. Porém, para os alunos — os futuros
candidatos — percebe-se uma diferenca: enquanto na medicina é bastante
claro para todos qual é a atuacdo do profissional, para a(s) engenharia(s)
isso ndo acontece.

Todas as expectativas mencionadas pelos alunos sdo construidas com
base nas experiéncias de seus cotidianos e, justamente essas experiéncias,
é que possibilitam a transformacdo ou ndo dessas expectativas em realida-
de. Nesse sentido, o cotidiano escolar desses alunos é repleta de pressées
e opressdes. Assim, a visdo que eles tém da escola diz muito sobre a sua
nao eficiéncia em lidar com a individualidade de cada um. A aluna E.A.,
guando questionada sobre como ela enxergava a escola, criticou o fato de
ela tentar padronizar os alunos com uniforme e com ideias. Segundo ela, a
escola tenta fazer todo mundo pensar igual, acreditar que estudar é bom
porque assim eles ficardao inteligentes e poderao ter, no futuro, um bom
retorno financeiro. Ela conclui dizendo que, as vezes, essa parece ser a
Unica motivagdo para aprender. Em outro momento, ela dizia ndo sentir-se
motivada a estudar porque ela considera inutil muitas coisas que aprende,
sem conseguir corresponder o que aprende na realidade em que vive. Ao
mesmo tempo, ela destaca que sabe de muitos casos de pessoas que nao
estudaram mas que, mesmo assim, tém o tdo sonhado retorno financeiro.
Ela afirma:

“Ndo temos que ser inteligentes sé para a escola, temos que
aprender as coisas necessdrias. Se a escola fosse mais aberta,
sem julgamentos e sem padrées ela nos motivaria muito mais”.
(E.A.)

Além da violéncia sofrida por parte da escola como institui¢cdo, ou dos
préprios colegas, os alunos também sdo vitimas de determinadas figuras
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autoritarias que se encontram no cargo de professor. Estes utilizam sua
autoridade de forma demasiada e desestimulando estes alunos. Aqui, os
alunos relataram indmeros casos, todos envolvendo um mesmo professor.
A aluna A.C. comenta que este professor a faz “sentir burra” e lista varios
motivos para isso: sua incompreensao, seus discursos desencorajadores e
desestimulantes e a exposicdo que o mesmo faz com os alunos que nao
tém bom desempenho nas provas. As falas dos alunos foram bastante
marcantes quanto a isto:

Reiteramos, aqui, que os alunos escolhidos para o projeto eram alu-
nos com bom rendimento escolar — muitos deles disseram ndo ter dificul-
dade em nada e/ou nunca ter tirado notas abaixo da média — portanto,
uma atitude como as acima mencionadas, ndo parece ser adequada. Por-
tanto, fica o questionamento: se com alunos considerados de “bom ren-
dimento” esse professor age dessa forma, como serd a atitude dele com
aqueles que carregam maior estigma social?

SituagBes como estas sdo comuns nestes contextos. Ledo (2006), ao
analisar a experiéncia de escolarizacdao de jovens pobres da periferia de
Belo Horizonte, observou a incidéncia deste mesmo fenémeno:

Para muitos jovens, ndo havia uma relagao justa entre alunos e
professores, sendo que muitas vezes os conflitos terminavam em
atitudes que expunham os jovens a humilhacgéo (...). Para o pro-
fessor, postado em posicdo de poder privilegiada em relagdo aos
alunos, ha sempre a possibilidade de valer-se do julgamento es-
colar como forma de controle disciplinar. (LEAO, 2006, p. 41 e 42)

Outro ponto que ndo pode ser ignorado é o ‘background’ familiar.
Embora tenhamos conseguimos informacdo de apenas dez participantes
(Quadro 2), ja fora possivel perceber algumas questdes.

O aluno R.M. relatou que tém problemas com a mae e que, no pro-
ximo ano, pretende ir morar com o pai, afinal a relacdo com ela é muito
dificil. Numa ocasido, R.M. contou sobre sua mae e sobre o quao dificil era
a rela¢do dos dois, destacando que ele tinha mais contato com o pai, que
morava em outro estado, do que com a mae que morava na mesma casa. A
aluna N.A. comentou que a relagdo com os pais é dificil, mas o motivo era
outro: ela quase ndo os encontrava, ja que eles “estdo sempre trabalhan-
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do”. O aluno W. acaba de passar por um processo de separag¢do dos pais
e que, por isso, ele e a mde agora moravam com a tia e os primos, o que,
para ele, é muito dificil.

Quadro 2 - Composicao familiar

Aluno | Membros familia

3 Mae, pai, 2 irmados

4 Mae, pai, 3 irmdos (e 1 irmdo que ndo mora com ele)

5 Mae, pai e 1 irmao

13 Mae, pai e irma

14 M3de e padrasto

15 Mae, pai e irmao

16 Ma3e, tia e irmdo (e 5 irmdos que ndo moram com ele)
17 Mae (e 1 irmdo que ndo mora com ele)

18 Made, tia, vO, irma (e 12 irmdos que ndo moram com ele)
19 Mae, v0, tio, tia, 2 primos (e 2 irmdos que ndo moram com ele)

Fonte: dados coletados na pesquisa, elaboragao propria.

Consideracées finais

Opresente artigo teve como proposta expor quais dimensdes tendem
a ser mais influentes nas expectativas de escolarizacdo e profissiona-
lizacdo de adolescentes de familias de classes subalternas matriculados
em escolas publicas de periferia. De antemao ja sabiamos que os alunos
escolhidos para participar tinham um rendimento escolar bom, eram par-
ticipativos, atenciosos e interessados pelas atividades da escola.

Todos os alunos possuem muita expectativa em relacdo ao futuro es-
colar, e isso é bastante positivo para os mesmos, afinal, esta expectativa da
aos alunos um projeto de vida e uma perspectiva pessoal que torna este
adolescente menos vulneravel (BAQUERO et al, 2011).

Aqui, ndo conseguimos identificar ao certo qual seria a principal in-
fluéncia na escolha das profissdes, mas foi possivel perceber exatamente o
que ndo é uma influéncia para essas expectativas: a profissdo dos pais e a
do professor. Estes mostraram-se ser, inclusive, fatores de uma influéncia
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“inversa”, ao causar nestes jovens a vontade de serem justamente o con-
trario disto.

NOTAS

O(s) autor(es) deste capitulo declara(m) ter conhecimento sobre as
leis que regem os direitos autorais. Sendo assim, declara(m) que o texto é
original, de autoria prdpria, ndo se tratando de qualquer espécie de cépia
integral ou parcial de trabalhos ou textos, seja da internet, de livros ou
quaisquer outras fontes. O(s) mesmo(s) se responsabilizam por todas as
informacGes/opinides aqui expressas.
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Capitulo 6

Experiéncias de sucesso educacional

no fazer docente
Aurélio Braga da Cunha
Karina Hernandes Neves
Geraldo Amintas C. Moreira

té os anos 1960, o acesso a educac¢do ainda era um desafio no Brasil.

Sua fragil vascularidade e baixo rendimento acabaram por tornar a
educacdo basica limitada a grupos privilegiados. Nas décadas seguintes,
ocorreu expansao do sistema com gradativa democratizacdo, quando as
classes populares ingressaram macicamente na escola publica. Esse feno-
meno esteve associado a “fuga” das classes médias para as escolas parti-
culares e a diminuicdo relativa do orgamento educacional por matricula
liguida, culminou em um sucateamento das escolas publicas, queda de
qualidade e outros elementos que geraram um ciclo negativo, ndao apenas
pela falta de investimentos como também pelo déficit de inovacdes peda-
gbgicas. Hoje, a percepcdo de que a escola publica é sindbnimo de ensino
de baixa qualidade é consenso entre os professores da educacdo basica.
E este sucateamento moral do ensino publico produz a sensacdo de que
aqueles que vao para a escola publica sejam jovens sem perspectivas e
sem as devidas condi¢des de crescimento, o que gera neles um sentimento
acentuado de uma estima muito baixa. Com a escassez de investimentos,
a estrutura fisica foi se deteriorando, ndo foram implementadas inovacdes
pedagodgicas e a profissdo docente tornou-se cada vez mais desinteressan-
te.

A universalizacdao sempre foi necessdria, como ha séculos defendida
por educadores desde a Republica, a Escola Nova, Anisio Teixeira, Paulo
Freire e tantos outros. No entanto, quando ela ocorreu, trouxe consigo
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o afastamento das classes medidas das escolas publicas, como exemplo
classico de estratégia de reproducdo social e distingdo. As redes publicas
tenderam a perder apoio e ser associadas a um servigo para quem nao
quem tem condicdes de acessar redes privadas ou instituicdes publicas de
gualidade, como as escassas escolas federais. O que se viu na educacgao
nao foi diferente do observado na saude, seguranca, moradia, transportes
e tantos outros servicos publicos.

Essa precarizacdo dos servicos publicos tem profundos reflexos em
sua realizacdo, ou seja, na efetiva materializacdo do direito subjetivo. Nas
salas de aula, especialmente de educacdo bdsica, observam-se as defici-
éncias na oferta do servico, a baixa qualidade e os limites a realiza¢do do
direito a educacdo. Constitui-se uma dialética entre a esperanca e o de-
sejo de educacgdo publica de qualidade, como um dos Unicos vetores para
diminuicdo da desigualdade de oportunidades, e de outro lado a frustra-
¢do com a reproducdo das desigualdades sociais através da experiéncia
da precaria qualidade das escolas publicas. Esta dialética tende a corroer
a coesdo social em torno da educacgdo e seu papel social como um valor
a ser preservado e defendido, bem como gerar frustragdo com a vivéncia
escolar e as baixas expectativas de futuro a ela associadas. Alguns efeitos
desse processo sdo a corrosdo da disciplina e do ethos institucional em
torno da aprendizagem e longa escolariza¢do, somada a um clima escolar
também ruim. Esses sdo desafios a serem enfrentados e superados coti-
dianamente pela gestdo escolar, coordenac¢des pedagdgicas e o corpo do-
cente como um todo, tendo em vista evitar o fracasso e a evasao escolar.
Neste capitulo, serdo apresentadas e analisadas experiéncias de interven-
¢Oes pedagdgicas que apontam na diregdo inversa da frustragado e da baixa
gualidade. Apontam a esperanca e a elevacao de expectativas, superando
problemas associados por exemplo a indisciplina e baixa motivagao para
produzir uma experiéncia escolar transformadora.
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Aindisciplina na escola e acompanhamento escolar como forma
de aproximacao do aluno do ensino fundamental

definicdo da palavra “disciplina” no dicionario® aparece como: ordem,
Arespeito, obediéncia as leis, etc. J& “disciplinado” significa corrigido,
obedecido, organizado; administrado. “Indisciplina”, por sua vez, signifi-
ca desobediéncia, rebelido, insubordinacdo. Os olhares dos professores
em relacdo a questdo da disciplina estdo quase sempre relacionados ao
modelo de escola que cada um defende. Dessa forma, aqueles docentes
ligados a formas mais tradicionais de educacao se apegam geralmente aos
aspectos mais coercitivos visando impedir comportamentos considerados
inadequados e “a garantir o siléncio, a organizac¢do, a passividade e a imo-
bilidade dos alunos” (BARBOSA, 2009). Um segundo olhar é aquele que
associa o ato de disciplinar a algo negativo, coercitivo e que esmaga o indi-
viduo e sua criatividade. O olhar construtivista tenta romper com as visdes
anteriores e ultrapassar propondo:

...as compreensdes proibitivas e punitivas imprimindo um signi-
ficado de obediéncia consciente, no qual o sujeito participa ati-
vamente no estabelecimento de regras de conduta considerando
os valores e objetivos que se pretende atingir. O ato de disciplinar
¢é ainda apresentado como um instrumento corretivo dos distan-
ciamentos das metas anteriormente tracadas. (BARBOSA, 2009)

O registro documental de atos de indisciplina por parte dos alunos é
feito pela dire¢do e coordenagdo das escolas. Neste ponto, merece des-
taque a terminologia “ocorréncia” — tdo usada nas escolas para designar
0s momentos em que a direcdo e coordenacdo pedagdgicas sdo deman-
dadas para intervir em problemas disciplinares de diferentes tipos (note
gue essa terminologia é praticamente a mesma usada nas delegacias).
Normalmente, ndo ha uma rotina para registro de todas “ocorréncias” de
atos indisciplinares e, na maioria das vezes, este registro so é feito quan-
do algo considerado grave ocorre ou quando um mesmo aluno comega a
apresentar sucessivos problemas. Assim, é gerado um histdrico dos pro-

1 Bueno, Silveira. Minidiciondrio da Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: FTD, 2000, p. 206 e 345.
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blemas do aluno (e mais uma vez, cabe a analogia com o mundo policial e
as denominadas “fichas corridas” das delegacias também pode ser feita).
Além disso, durante os conselhos de classe junto a coordenacao e a equipe
pedagdgica, sdo registradas as reclamacées dos professores em relacdo a
determinados alunos para que, posteriormente, estes sejam convocados
para uma conversa.

As dificuldades de relacionamento entre alunos e os casos de indis-
ciplina na escola sdo recorrentes. As conversas com a membros da gestdo
acontecem, principalmente, em momentos de conflito ou na presencga dos
pais, momento em que os alunos muitas vezes tém dificuldade de con-
versar e de se abrir. Os educadores quase sempre apontam fatores ex-
traescolares como a desagregacao familiar, problemas socioecon6micos,
falta disciplinamento por parte dos responsaveis adultos e uso de drogas
entre familiares como as principais causas para a indisciplina dentro do
ambiente escolar. As aulas oferecidas, a divisdo do tempo, o curriculo, a
pratica docente e os métodos de gestdo quase nunca sdo considerados
guando o tema é discutido. Dessa forma, percebe-se uma inflexibilidade
por parte da escola que passa a exigir que somente os alunos adequem-se
as suas normas, ritmos, contelddos e atitudes. Além disso, para superar
os problemas disciplinares, a escola usa basicamente medidas tradicionais
de orientacdo, reprimendas verbais, retencdo em horario de intervalos,
adverténcia por escrito, suspensao de aulas e convocagdo dos responsa-
veis para informa-los sobre os fatos ocorridos. A escola ndo estd preparada
para perceber que certos comportamentos de indisciplina podem ser, na
verdade, a maneira com que estes alunos manifestam seu descontenta-
mento ou incompreensdo em relagao a rotina e a dindmica escolar, impe-
dindo que o ambiente possa ser aprimorado e tornar-se mais produtivo.

Em fungdo dos inumeros casos e das dificuldades operacionais para a
realizacdo desse tipo de intervencdo, as conversas entre professores, alu-
nos e representantes da equipe gestora sdo raras e transcorrem com alto
grau de tensdo quando, muitas das vezes, os alunos questionam o que lhes
é demandado. O comportamento indisciplinado, no mais das vezes, nao é
alterado. Como ndo existem as condi¢des para um acompanhamento indi-
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vidual duradouro, o indice de sucesso dessas conversas é bastante baixo.
Assim, o atendimento tradicional resume-se a alguns, ao final, a ameaca
de alguma medida mais séria, geralmente a convocac¢do dos responsaveis
na escola.

A mobilizagdo docente é fundamental para o sucesso de qualquer
atividade ou iniciativa. E preciso que todos os professores reafirmem a im-
portancia de melhorar o clima escolar. Dessa forma, um projeto realizado
numa escola municipal na periferia de uma cidade de porte médio em Mi-
nas Gerais, buscou fazer uma interven¢do em um projeto de Acompanha-
mento Escolar e, para isso, foi preciso discutir o tratamento do problema
disciplinar com a direcdo da escola, identificando também quais turmas
e alunos apresentavam maiores dificuldades. De acordo com nimero de
ocorréncias relacionadas a indisciplina, nesta pratica foi determinado que
a turma do sexto ano do ensino fundamental seria aquela onde o atendi-
mento se mostraria mais Util.

Um dos momentos mais delicados da proposta foi a mobilizagdo e
o envolvimento dos alunos da turma escolhida. O professor (responsavel
pela iniciativa) explicou a turma que ele tentaria ajudar na superagdo de
algumas dificuldades relacionadas a indisciplina. A fim de evitar qualquer
tipo estigmatizagdo da turma ou dos alunos, foi ressaltado que essa inicia-
tiva poderia ocorrer em outra turma, se fosse necessario. Ainda neste mo-
mento, a turma foi informada que, a partir dos relatos apresentados pela
direcdo e professores, cinco nomes tinham sido inicialmente escolhidos e
gue, estes, iniciariam o projeto de acompanhamento pedagdgico. Impor-
tante ressaltar que o atendimento nao foi apresentado como puni¢do ou
associado a algo depreciativo, mas sim, a um momento de didlogo e ajuda.

Com a convicgdo de que a mudanga de comportamento de alguns
alunos é o melhor instrumento de propagac¢ao de novos habitos e atitudes
em uma sala de aula, foi realizado um acompanhamento escolar semanal
e individualizado com alunos indisciplinados e/ou baixo interesse na vida
escolar e/ou dificuldades de se relacionar com professores, funcionarios e
colegas a fim de discutir alternativas de comportamento no ambiente es-
colar mostrou-se como uma boa alternativa quando aplicado numa escola
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publica. Neste atendimento, o professor responsavel buscou, numa con-
versa, entender a origem dos seus comportamentos considerados inade-
guados, o seu contexto familiar e as suas percepgdes referentes a escola, a
relacdo professor-aluno e ao projeto de vida.

A iniciativa teve como principios norteadores:

a) Confidencialidade: a explicitacdo enfatica da garantia de confiden-
cialidade deve ser motivada pelo temor dos alunos de que suas dificul-
dades/problemas sejam expostos aos colegas, familiares e professores ou
mesmo que se torne motivo de zombaria. Considerando que a indisciplina
e maus comportamentos sdo reagdes encontradas por estes alunos a situ-
acles que eles ndo conseguem superar ou conviver. Assim, a confidenciali-
dade é um estimulo para que ele manifeste seus problemas e descontenta-
mentos. Importante deixar claro para o aluno que existia um canal seguro
de comunicacdo com alguém da escola. Para isso, deve ser garantido ao
aluno que os atendimentos nao sao vinculados a equipe gestora ou su-
pervisdo escolar e que as conversas ocorridas durante o atendimento nao
serdo repassadas a equipe gestora, professores, alunos ou familia, exceto
se for percebido algo que coloque em risco a saude fisica ou emocional do
aluno ou de terceiros.

b) Solidariedade: E preciso criar empatia com o aluno e o professor
pode relatar experiéncias prdprias, destacando o papel de adultos que
contribuiram para que elas fossem superadas. Enquanto a escola espera
gue, com base em uma Unica conversa, o adolescente assuma outra atitu-
de e ndo cometa mais os mesmos erros, criando rotulagdes e o reforgo de
uma percepcdo pessimistas em relagdo a alguns individuos. Neste tipo de
atendimento deve-se mostrar que a mudanga de comportamentos é dificil
e, por isso, cabe ao professor destacar a luta contra os retrocessos e que
estes devem ser encarados de frente e buscando motivagdo para enfren-
ta-los. E importante entender que qualquer mudancga n3o é um processo
linear e é sensivel a inUmeras varidveis estabelecidas de acordo com a per-
sonalidade e histdria de vida de cada um. O fato da grande maioria nao
mudar depois de ser repreendida, estimula o surgimento de rotulacdes e
um reforgo de visdes pessimistas em relagao ao individuo, a turma que ele
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pertence e, em alguns casos, até a sua propria classe social.

c) Otimismo: Mesmo reconhecendo as dificuldades relacionadas as
mudancas de comportamento, durante a conversa, deve-se enfatizar que
a equipe docente e de gestores acreditam na possibilidade de que ela
ocorra. Ndo relacionar os comportamentos indesejaveis aos adolescentes
reforca a preocupacdo com o aluno e com o futuro dos mesmos. O com-
portamento pode ficar no passado e o aluno prosseguir sua trajetdria.

d) Importancia da autoimagem: E preciso reforcar a necessidade de
construcdo de uma autoimagem positiva, revelando os perigos provoca-
dos pela autoimagem negativa. No projeto da escola, o professor respon-
savel apresentou uma metafora, criada a partir de fato veridico ocorrido
na adolescéncia do professor responsdvel pelo atendimento?.

e) Adesao voluntdria: deve ficar claro para o aluno que sua participa-
¢do é voluntdria e que o mesmo pode, a qualquer momento, pedir desliga-
mento, de preferéncia, expondo os motivos que o levaram a considerar o
abandono do atendimento.

No primeiro encontro pode ser pedido ao aluno os seus cadernos,
que muitas vezes estdo sem condicdo de uso, sujos ou com poucas folhas.

2 “A jovem Branca era uma vizinha que na adolescéncia despertou em mim uma avassaladora paixao.
Sua enorme formosura nao era suficiente para despertar a coragem de me declarar e pedi-la em na-
moro. Em certa tarde fui convidado para a festa de seu aniversério por um amigo em comum, que além
do convite me disse que ela queria me conhecer melhor, o que era melhor que um sonho. Sai correndo
para casa para me preparar para aquele que na época era o maior evento da terra.

Os filhos de trabalhadores da década de setenta do século passado possuiam geralmente uma Unica
roupa para eventos sociais que era usada quantas vezes necessarias, mesmo que no mesmo circulo de
convivéncia. Quando cheguei na minha casa ndo encontrei nenhum adulto, todos ainda trabalhavam
e descobri que a minha “roupa de eventos” estava suja de maneira que era impossivel usa-la. Procurei
alternativas e decidi ir com uma roupa ja desgastada pelo o uso, uma subita coragem estava tomando
conta de mim.

No caminho entre a minha casa e da “quase futura namorada” encontrei com uma de minhas irmas
gue me indagou para onde eu estava indo. Depois de informa-la ela me disse que aquela roupa estava
muito estranha, feia mesmo, que eu deveria voltar para ela melhorar meu visual. Em casa novamente
e depois de muito procurar ela constatou o que eu ja sabia, a roupa que eu usava era a Unica em
condigBes de uso, e ela olhando para mim disparou: “Pensando bem, vocé ndo esta tado feio assim”.

Cheguei a festa me sentindo o mais feio dos meninos, mas mesmo assim fui recebido calorosamente
por meus amigos e pela aniversariante, que ao iniciar a musica ndo parava de olhar e sorrir a distancia
para mim. De repente surgiu a convic¢do de aquele sorriso poderia ser da minha roupa, comecei a
sentir calor e uma inquietagdo tomou conta de mim e sai sem que ninguém percebesse. No outro dia
fiquei sabendo que a Branca falou que eu parego um louco, que ficou sorrindo para mim, doida que eu
a chamasse para dangar e que de repente sumi.”
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Estes podem ser trocados por novos, previamente comprados pela equi-
pe gestora da escola conforma solicitado pelo professor responsavel pelo
atendimento. Dar orientacGes basicas sobre a conservacao e as formas
mais adequadas de registro das aulas, preencher os dados pessoais dos
alunos sdo atitudes e cuidados simples, mas que surpreende muitos alu-
nos que ndo tém este tipo de atencdo em casa. “Pequenos” gestos como
estes sdo tdo significativos para estes alunos que sdo capazes de aumentar
a produtividade dos alunos em sala de aula.

Outro ponto muito importante que deve ser trabalhado com o aluno
é a empatia. Sem emitir nenhuma opiniao, pode ser pedido a eles que se
coloquem no lugar do professor, refletindo sobre o que ele poderia sentir
naquele momento em que seu aluno tivesse um mau comportamento. No
projeto desenvolvido na referida escola, o atendimento durou trés me-
ses e foi considerado como uma iniciativa que, apesar de ndao conseguir
fazer com que os alunos superassem totalmente suas dificuldades e elimi-
nassem comportamentos inadequados ao ambiente escolar, foi capaz de
promover algumas mudangas pontuais. No entanto, em funcao do histori-
co de dificuldades, a relagdo professor/aluno ja apresentava um desgaste
natural. Ainda assim, professores e direcdo ressaltaram positivamente a
iniciativa, que possibilitou um didlogo mais constante e proveitoso com os
alunos.

Com a convicgdo de que a mudanga de comportamento de alguns
alunos é o melhor instrumento de propagacdo de novos habitos e atitudes
em uma sala de aula, é importante ressaltar que esta iniciativa tem como
objetivo dar suporte a atividade docente, exigindo destes uma reflexao
sobre as suas proprias atitudes em sua relagdo aos alunos. Considerando
que as mudangas de comportamento sao graduais e que precisam ser es-
timuladas para ser reforgadas e ampliadas, é importante que todo o corpo
docente auxilie no atendimento percebendo e incentivando a mudanca de
comportamento do aluno no ambiente escolar.
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OBMEP: um exemplo de como avaliacoes e professores refletem
no sucesso escolar

partir dos anos 1990, ao ser possivel verificar os niveis de qualidade

da educagdo ofertada no Brasil, observou-se um avango significativo
na defesa do direito a qualidade da educacdo. A exemplo de muitos paises,
aqui também foram criados modelos e sistemas de avaliagdo educacional
gue passaram a produzir indicadores de aprendizagem dos alunos, logo
também das escolas, redes e sistemas. Neste contexto, surgiu a Prova Bra-
sil e, logo apds, é criado o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB). No entanto, a realidade observada no Brasil, desvelada pelas ava-
liagGes, ndo foi positiva. A maioria das escolas apresentava resultados mui-
to aquém dos esperados, gerando uma motivagdo que tentasse modificar
positivamente o cendrio, muitas redes ampliaram as inovagGes e foram
feitos novos tipos de investimento nas escolas publicas. Apesar disso, ain-
da assim, essas reformas nao valorizaram proporcionalmente a carreira do
magistério, que se tornou cada vez mais precdria, desinteressante, pouco
motivadora e atraente, especialmente por aqueles jovens mais talentosos,
agravando o ciclo negativo de perda de qualidade educacional.

A consolidagdo das avaliagdes estaduais permitiram o monitoramen-
to das redes de educacgdo bdsica e, assim, os governos puderam elaborar,
desenvolver e monitorar planos de intervenc¢do. Surgiram ainda outras
avaliacdes mais ligadas a determinadas disciplinas ou areas de conheci-
mento, como as Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP), que tem como objetivo estimular a aprendizagem da Matemati-
ca, aprimorar o ensino da disciplina auxiliando na producgao e distribuicao
de material didatico de qualidade, além de promover a integracdo entre
as escolas e universidades e a inclusdo social por meio do conhecimento
(OBMEP, 2017).

A OBMEP surgiu em 2005 e, ja em sua primeira edi¢ao, teve a ade-
sdao de muitas escolas, dentre as quais, merece mencgdo a Escola Estadual
Bia Bedran?, no interior de Minas Gerais. A escola foi premiada desde a

3 Nome ficticio. O nome verdadeiro da escolas e personagens descritos foi suprimido e substituido, no
caso das escolas, por um grande autor da literatura brasileira.
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participacdo inicial com mencdo honrosa, e, posteriormente, a conseguir
medalhas de bronze, prata e ouro. Até 2017, a E.E. Bia Bedran conquistou
252 medalhas na OBMEP. A motivac¢do para a participagdo na competicdo
e todo o trabalho em torno da preparacado dos alunos é atribuida aos proé-
prios alunos, a direcdo e aos professores, em especial o professor lider do
projeto na escola.

A experiéncia da E. E. Bia Bedran na OBMEP

Apartir do diagnéstico da experiéncia de sucesso, foi realizada uma
pesquisa qualitativa para aprofundar o conhecimento sobre o caso,
especialmente em relagdo a lideranca de alguns professores e a inovagao
pedagodgica, especialmente ao professor de Matematica. Este professor
comecou a trabalhar ainda sem ter terminado ainda a graduagdo em Ma-
tematica. Um ano depois ja integrava a rede estadual de Minas Gerais e,
no ano seguinte, ja trabalhava na Escola Estadual Bia Bedran, onde atua
até hoje. Com mais de 35 anos trabalhados na mesma escola, o professor
revela que sempre teve uma carga de trabalho bastante elevada, minis-
trando até cinquenta aulas semanais em alguns momentos da carreira.
Atualmente, aposentado em um cargo e ministrando 23 aulas semanais
em outro, ele se dedica, além das aulas, a preparacao de alunos para as
avaliagGes em larga escala, para o ENEM e, especialmente, para a OBMEP.

A escola iniciou sua participagdao na OBMEP no primeiro ano da com-
peticdo, em 2005, quando o professor recebeu alguns panfletos de divul-
gacdo e inscreveu seus alunos. Inicialmente, o elemento motivador foi a
curiosidade de conhecer a competicao e verificar os resultados que os
estudantes poderiam alcangar. A prepara¢do ocorreu de modo bastante
elementar, pois ndo havia ainda tradicdo ou material de estudos. Nesse
ano, alguns alunos se classificaram para a segunda fase e conquistaram al-
gumas mengdes honrosas. Motivados pelos resultados alcangados, o pro-
fessor e seus colegas comegaram a incentivar o aumento (em nimero) da
participacdo de seus alunos, assim como comecaram a dar mais espaco a
preparagdo dos mesmos.

114




Em 2007, ja na terceira edicdo, a escola conquistou suas primeiras
medalhas, o que gerou nos professores a percepc¢ao de que poderiam mo-
tivar seus alunos a alcangarem resultados ainda mais representativos. Para
isso, este professor e uma colega, impulsionados pelas conquistas perce-
bidas até ali, criaram voluntaria e gratuitamente uma formacao para os
alunos no contra turno. Outra acdo importante empreendida pela dupla,
foi a criacdo de um sistema interno de premiac¢do, no qual ex-alunos da
instituicdo eram convidados a entregar prémios aos alunos com melhor
desempenho. Essa estratégia de motivacdo foi fundamental, pois foi capaz
de alavancar os resultados dos alunos interna e externamente.

Até ai ja era perceptivel que, de um trabalho simples e rudimentar,
feito sem material especifico e na empiria, a escola passou a ter uma pre-
paracdo sistematica e organizada: nos meses anteriores a competicao, os
alunos resolviam, junto com os professores voluntarios, exercicios diversos
e provas anteriores. Mas, com a melhora nos resultados, a escola passou
a receber atencdo especial do Instituto de Matematica Pura e Aplicada
(IMPA), que enviava uma grande quantidade de material a fim de incenti-
var os professores a instrumentarem seus alunos, redimensionando esta
preparacao.

A partir de 2015, a escola ganhou bolsas para professores e alunos a
fim de incentivar ainda mais a participacdo e a preparacao para a olimpi-
ada. Em 2017, a escola deu inicio ao “Projeto OBMEP na escola”, no qual
professores bolsistas do IMPA trabalham com turmas de 25 alunos, tam-
bém bolsistas, realizando um trabalho mais organizado, ndo apenas no
sentido de preparar os alunos para as olimpiadas mas também de aprofun-
da-los nos conhecimentos matematicos, esmiugando contelddos que ndo
sdo vistos com detalhamento no curriculo escolar. A partir deste mesmo
ano, quinze alunos passaram a desenvolver, durante oito horas mensais e
sob orientagdo do professor, um projeto de iniciacdo cientifica que consis-
te em maior aprofundamento matematico.

O sucesso da OBMEP provocou mudangas muito significativas na es-
cola. Primordialmente, serviu de estimulo para que os alunos se aprofun-
dassem nos estudos e se dedicassem a eles. Além disso, foi importante
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também por fazé-los aumentar a autoestima, uma vez que poderiam ser
destaque entre os cerca de vinte milhdes de participantes da OBMEP (ou
em outras situagbes), bem como conseguirem ingressar em grandes uni-
versidades publicas brasileiras. O professor contabiliza os alunos vencedo-
res, fazendo, inclusive, um controle de egressos, o que o permite afirmar
que quase a totalidade dos alunos premiados, inclusive os de mencgdes
honrosas, estdao atualmente matriculados ou ja concluiram cursos supe-
riores em renomadas universidades federais como a Universidade Federal
de Vigcosa, Universidade Federal de Juiz de Fora, Universidade Federal de
Ouro Preto, Universidade Federal de Sdo Jodo del Rei, além da Universida-
de Federal de Minas Gerais, entre outras importantes instituicdes de ensi-
no. O professor destacou que, ao longo de sua carreira, nunca tinha
percebido este fendbmeno. Até entdo, a maior ambicdo dos alunos era es-
tudar em faculdades particulares da regido. Mas, com o sucesso alcangado
na OBMEP, os alunos se tornaram mais competitivos e comegaram a acre-
ditar mais em seu potencial. Além disso, a escola passou a realizar também
uma preparagdo mais efetiva para o ENEM, cujos resultados melhoraram
significativamente, permitindo aos estudantes a ingressar nas grandes uni-
versidades publicas de Minas Gerais. Assim, o percentual de alunos que
da continuidade aos estudos apds a conclusdao do Ensino Médio cresceu
significativamente depois do advento das Olimpiadas.

Do ponto de vista pessoal, o professor considera que a competigdo
também foi decisiva para a sua carreira. Em 2005, ele ja era um profissio-
nal com mais de vinte anos de trabalho realizado na mesma escola. Ele ga-
rante que a OBMEP deu folego a sua profissdo, sendo capaz de revigora-lo
e fazendo-o lecionar de forma mais criativa e interessante, desenvolven-
do nos seus alunos a capacidade de analisar, criar e buscar respostas por
caminhos diferentes. Enfim, a OBMEP representa um divisor de aguas na
carreira do professor, dos alunos e da escola.
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Reflexos da OBMEP em outros indices da E. E. Bia Bedran

bom desempenho na OBMEP teve reflexos em outros resultados con-
Oquistados pela E. E. Bia Bedran no IDEB. De 2005 a 2015 a escola vem
apresentando resultados crescentes e sempre atingindo as metas estipu-
ladas pelo INEP, como demonstra o quadro 1 abaixo:

Quadro 1 - Relacdo meta x IDEB década de 2005-2015.

Ano Meta IDEB
2005 * 4.3
2007 4.3 4.4
2009 4.5 4.6
2011 4.7 4.8
2013 5.1 5.5
2015 5.5 5.6

Fonte: INEP, 2017.

Na ultima década, percebe-se um crescimento consistente do IDEB
da escola. Relaciona-se este bom resultado a participacdo da escola na OB-
MEP. Ele destaca ainda que o crescimento coletivo da escola ocorreu nao
apenas na OBMEP, mas também em outras avaliacBes, tais como: as do
Sistema Mineiro de Avaliacdo (SIMAVE) e da Prova Brasil — sendo esta um
dos indicadores que compdem o IDEB. O professor ndo acredita que estes
resultados sejam seja uma coincidéncia, mas sim, o reflexo de toda a mu-
danca que estad ocorrendo na escola e em seu corpo discente e docente.

A E. E. Bia Bedran vem apresentando crescimento tanto em Lingua
Portuguesa quanto em Matematica, atingindo as metas estipuladas pelo
INEP e ostentando resultados superiores aos do estado e do pais. Os qua-
dros 2 e 3 mostram um comparativo de desempenho entre a escola, o
estado de Minas Gerais e o Brasil, em Matemadtica e Lingua Portuguesa,
respectivamente. Nota-se que, em ambas disciplinas, os resultados sao
efetivamente muito expressivos, apresentando indices superiores aos do
estado e do pais. Isso mostra que o trabalho desenvolvido na instituicdo
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vem sendo muito produtivo, ndo apenas visando os resultados da OBMEP,
mas também de outras avaliagdes importantes como o ENEM e a Prova
Brasil.

Uma das escolas de referéncia para os alunos da E. E. Bia Bedran é o
Colégio de Aplicacdo de uma universidade federal da regido que, em 2012,
foi, no ranking do ENEM, o primeiro colocado entre as escolas publicas do
Brasil, e o 52 melhor, no placar geral entre as escolas do pais. O advento
da OBMEP foi decisivo para o crescimento e reconhecimento de alunos (e
seus pais), professores e da comunidade e, em consequéncia, da escola
enquanto instituicado.

Quadro 2 - Comparativo do percentual de alunos no nivel de desempenho considerado
avancado, por ano, em Matematica, na E. E. Bia Bedran, o estado de Minas Gerais e 0
Brasil.

Ano E. E. Bia Bedran Minas Gerais Brasil
2011 45% 22% 12%
2013 49% 20% 11%
2015 51% 20% 14%

Fonte: INEP, 2017.

Quadro 3 - Comparativo do percentual de alunos no nivel de desempenho considerado
avancado, por ano, em Portugués, na E. E. Bia Bedran, o estado de Minas Gerais e o Brasil.

Ano E. E. Bia Bedran Minas Gerais Brasil
2011 36% 33% 22%
2013 55% 34% 23%
2015 58% 37% 30%

Fonte: INEP, 2017.

O professor preconiza que o ensino de matematica deva estar asso-
ciado ao cotidiano do aluno, especialmente durante o ensino fundamen-
tal. O ensino médio é, segundo ele, um aprofundamento dos conceitos
estudados e visando as escolhas posteriores que o aluno fard no prosse-
guimento dos estudos.
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Para ele, o “segredo” do sucesso da escola é o caminho trilhado. Em
primeiro lugar, deve-se considerar que os resultados aparecem a longo
prazo, exigindo motivacdo, disposicdo e perseveranca para esse tipo de
trabalho. A busca por resultados imediatos ou mesmo a negatividade dos
mesmos, faz com que os docentes abandonem se decepcionem, perdendo
a motivacdo para o mesmo, de forma que o projeto é abandonado. Em
projetos como a OBMEP, por exemplo, é fundamental perseverar e ir con-
quistando os resultados gradativamente.

Os professores, em especial de Matematica, propéem desafios aos
seus alunos, esperando que eles os resolvam imediatamente, sem propor-
cionar a eles tempo e espaco para questionar, refletir ou mesmo para tro-
car informagdes com os colegas. Apresenta a histéria de dois dos alunos da
escola, ambos medalhistas da OBMEP, j& foi contada em documentario na-
cional sobre a olimpiada. O documentario revela a transformacgao na vida
destes alunos apds a OBMEP, que despertou neles o gosto pela Matemati-
ca, além da possibilidade de vislumbrar, ao contrario de seus pais — pouco
escolarizados, um futuro com o prosseguimento dos estudos. A sinopse
do filme ratifica o discurso docente, destacando que a aprendizagem da
Matematica requer persisténcia e criatividade.

No municipio, essa é Unica escola que atende a alunos na faixa eta-
ria a partir dos 11 anos. Isso significa que todas as criangas residentes no
municipio e que ingressam no segundo ciclo do ensino fundamental sao
alunos da mesma escola. Ali, independe da classe social de origem, todos
convivem harmonicamente e esse convivio é fundamental, segundo o pro-
jeto, pois favorece as interagdes, provocando o que se entende por ‘peer
effect’, ou seja, efeito de pares. Esse efeito é resultado das interagdes de
alunos de diversas classes sociais. Alguns estudiosos defendem que esse
fendmeno é positivo, chamando-o de ‘shinnig star’, que ocorre quando
o melhor aluno influencia os colegas de menor desempenho. Fenémeno
oposto, denominado ‘bad apple’, quando a interacao entre os alunos nao
é positiva e causa um efeito deletério no aluno melhor, é pouco observado
(JALES, 2010).
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O projeto enfatiza a necessidade de se permitir que o aluno tenha
tempo para refletir, analisar e comunicar-se com os colegas, produzindo
solucdes em conjunto. Na E. E. Bia Bedran, muitas das atividades sdo de-
senvolvidas em grupo, o que favorece as interagdes e gera um ‘peer effect’
gue, neste caso, é positivo. Isso porque alunos com excelentes resultados
sdo agrupados com alunos de desempenho inferior, 0 que permite uma
interacdo em que os primeiros auxiliam os demais, sem provocar qualquer
efeito negativo nessa interacdo. Assim, nessa escola, ndo ha a segregacao
observada nas grandes cidades, nas quais os alunos de classe média fre-
quentam escolas particulares e os alunos mais baixas ou pobres estudam
nas escolas publicas que, em geral, nem de longe se assemelham em es-
trutura e oportunidades das quais desfrutam alunos das escolas da classe
superior.

“Efeito escola” é um conceito defendido por Mortimore (1997) como
sendo a capacidade de as escolas eficientes minimizarem os prejuizos so-
ciais que alunos de classes menos favorecidas acumulam. Ainda que a ins-
tituicdo nao seja capaz de transformar completamente a sociedade e a
disposicdo de classes, se for boa, ela pode ajudar os alunos, mas se nao for
também pode ser completamente inexpressiva na vida deles. Curi e Filho
(2009) creditam aos ‘peer effects’ cerca de 30% dos resultados positivos
gerados pelo efeito escola.

No municipio ndo ha nenhum tipo de segregacao escolar. Todos os
alunos estudam juntos, oriundos de qualquer classe social, credo, localida-
de. A enturmacao das classes é heterogénea e isso permite que os alunos
interajam livremente. Este aspecto é muito importante no projeto, pois a
segregacao ja internalizada que existe nas grandes cidades faz das escolas
publicas de modo geral o reduto dos alunos de classe social mais pobre e
com menores possibilidades de crescimento, devido ao constrangimento
social que a prépria existéncia Ilhes impde. Isso ndo ocorre na E. E. Bia Be-
dran, pois ali o atendimento é universal e, ao final das matriculas sobram
vagas.

A escola cria estratégias que visam o crescimento educacional. Visitas
a unidade permitiram registrar que os professores buscam formas de se
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apropriar dos resultados das avaliagdes em larga escala como o SIMAVE, a
Prova Brasil e o ENEM para, a partir deles, criar estratégias para melhorar
continuamente. Os docentes conhecem os dados e essa apropriacdo de
resultados é muito importante e auxilia decisivamente no crescimento da
escola. Criaram-se planos de estudos, além de um sistema interno de pre-
miagao e bonificagdo dos bons alunos, o que se tornou uma importante es-
tratégia de motivacao. Percebe-se forte identidade da escola, ndo apenas
dentro dela como também da comunidade para com a escola. Na entrada
da cidade de ha uma placa que faz referéncia ao grande legado deixado
pelos protagonistas da OBMEP.

O elemento de maior destaque na escola é a figura do professor de
Matematica. O docente é uma lideranga importante. E respeitado por to-
dos os alunos, colegas de classe e dire¢ao da escola, além de ser reconhe-
cido ndo apenas em sua comunidade, mas nacionalmente como um im-
portante motivador de todos os bons resultados alcangados. O professor
motivou os alunos e mobilizou toda a escola a se unir e trabalhar em prol
de resultados expressivos na OBMEP. Inicialmente, essa disposi¢cdo de ndo
Ihe trazia nenhuma projecao ou retorno financeiro, ao contrario, apenas
Ihe aumentava a carga de trabalho que nunca foi pequena. Nas palavras
do proéprio, ao se iniciar essa empreitada ndo se tinha nogao da proporg¢ao
que iria alcancar, mas sempre perseverou e foi essa atitude que levou a
escola, em longo prazo, a atingir esses resultados.

O protagonismo e o empreendedorismo docente foram essenciais
para que a escola obtivesse o destaque que hoje ostenta. De uma prepa-
racao simples, sem material didatico especifico, trabalhando voluntaria-
mente no contra turno, passou-se a uma prepara¢do mais sistematica com
material disponivel encaminhado pelo IMPA, alunos bolsistas podendo
realizar pesquisas e se aprofundar nos conhecimentos matematicos, indo
além do que é tratado no curriculo de ensino médio. O desafio fez com que
o professor desse um novo significado a prépria pratica docente, desenvol-
vendo o trabalho de forma mais Iudica e reflexiva. Contribuiu ainda para
que os alunos enxergassem o proprio potencial e passassem a acreditar
mais profundamente nas suas capacidades. Também foi decisivo no sen-
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tido de demonstrar aos estudantes que eles poderiam trilhar o caminho
escolar indo muito mais longe do que seus pais. Além disso, proporcionou
a cidade um fortalecimento da identidade através da valorizacao de seus
alunos e habitantes.

O idealizador do projeto foi agraciado com o Prémio Professor, al-
cancando reconhecimento nacional e internacional. O legado de empreen-
dedorismo e inovagdo docente é muito valioso, ndo apenas para o corpo
docente e discente de sua Escola, como para o municipio e para todos nés
educadores. E uma experiéncia exitosa iniciada de modo bastante simples,
mas com elementos muito valiosos: disposi¢cdo, motivacao, paciéncia, per-
severanga e foco nos alunos, sua aprendizagem, seus sonhos, suas expec-
tativas de escolarizacdo e futuro. Ou seja, tudo o que a educacao represen-
ta, ou deveria representar, para cada um de nés.
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Sobre o grupo de pesquisa e os autores

O Grupo de pesquisas em “Equidade, politicas, financiamento da educac¢ao
publica” foi criado em 2009 como parte da Unidade de Pesquisa do Centro
de Politicas Publicas e Avaliagcdo da Educacdo (CAEd) e articulado com a
linha de pesquisa “Equidade, politicas e financiamento da educagdo pu-
blica” do Programa de Pds-Graduacdo Profissional em Gestdo e Avaliacdo
da Educacdo Publica da Universidade Federal de Juiz de Fora. Cadastrado
e Certificado no Diretdrio de Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), o grupo se dedica prin-
cipalmente aos seguintes objetos: Desenvolvimento, rendimento e quali-
dade da educacgdo; Desigualdades sociais; Usos do tempo; Epistemologia,
métodos, desenho e modelos de analise; Politicas Publicas; Sociologia da
Educacado, Teoria Social.

Email: observatorioedu@caed.ufjf.br
Endereco eletronico:
http://dgp.cnpqg.br/dgp/espelhogrupo/8392620081776355

Organizadores

FERNANDO TAVARES JUNIOR

Doutor em Sociologia pelo Instituto Universitario de Pesquisas do Rio de
Janeiro (IUPERJ-2007), graduado em Psicologia e Pedagogia. Professor do
Departamento de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) onde também é membro dos Programas de Pds-Graduagdo em Ci-
éncias Sociais e Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publica. Coordenador de
Projetos e Pesquisador Associado ao Centro de Politicas Publicas e Avalia-
¢do da Educacao (CAEd) e Coordenador do Grupo de Pesquisas em “Equi-
dade, politicas, financiamento da educac¢do publica”.

L?]t%tgs: http://lattes.cnpg.br/2464181759809989. Email: ftavares@caed.
ufjf.br

LUIZ FLAVIO NEUBERT

Doutor e mestre em Sociologia pela Universidade Federal de Minas Gerais
e graduado em Ciéncias Sociais pela mesma instituicdo. Professor do De-
partamento de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Juiz de Fora,
membro dos Programas de Pds-Graduagao em Ciéncias Sociais e em Ges-
tdo e Avaliagdo da Educagdo Publica da UFJF, além de pesquisador do Gru-
po de Pesquisa “Equidade, Politicas, Financiamento da Educacdo Publica”.
L%t;ctle;s: http://lattes.cnpq.br/3675395434849769. Email: luiz.neubert@
ufjf.br.
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Autores

EDUARDO MAGRONE

Possui graduagdo em Filosofia pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (1990), mestrado em Educagdo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (1994) e doutorado em Sociologia pelo Instituto Universita-
rio de Pesquisas do Rio de Janeiro (2004). Atualmente é professor adjunto
da Universidade Federal de Juiz de Fora. Tem experiéncia na area de So-
ciologia, com énfase em Sociologia da Educacdo, atuando principalmente
nos seguintes temas: educacao, sociologia da educacgao, politicas publicas
educacionais, teoria socioldgica da educagao e do conhecimento. Email:
eduardomagrone@gmail.com

SANDRA FERNANDES LEITE i}
Professora da Faculdade de Educac¢do da Unicamp desde 2014. E Douto-
ra em Educagao pela Universidade Estadual de Campinas (2009-2013) na
area de concentragdo de Politicas, Administracao e Sistemas Educacionais,
com foco de estudo na Educacdo de Jovens e Adultos. Atualmente é pro-
fessora do Programa de Pds-graduacao da Faculdade de Educagao da Uni-
camp, revisora de periddicos e com publicagdes no Brasil e no Exterior
sobre o tema da Educac¢ao de Jovens e Adultos. Atua desde 2002 no ensino
superior e pés-graduacdo, com experiéncia em universidades publicas e
privadas. Email: sanferleite@gmail.com

DANIEL KREUGER DE AGUIAR

Possui licenciatura plena em Educacgdo Fisica pela UFRJ, é mestrando em
Educacdo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (inserido na linha
de pesquisa Politicas e Instituicdes Educacionais) além de bolsista CAPES.
Atua como professor de Educagdo Fisica na rede publica do municipio do
Rio de Janeiro. Tem interesse na drea de Educacao Fisica Escolar e Avalia-
¢do Educacional. Email: dkaguiar@gmail.com

MILENA REGINA DE PAULA SILVA

Formada no magistério no Instituto de Educagdo Professor Manuel Mari-
nho, em Volta Redonda/RJ. Professora da educagdo infantil da rede publica
municipal de Juiz de Fora. Durante o curso de Bacharelado Interdiscipli-
nar em Ciéncias Humanas, participou de projetos de pesquisa financiados
pela CAPES e CNPq, além do Projeto de Extensdo do Centro de Pesquisas
de Ciéncias Sociajs (UFJF). Atualmente, é graduanda do curso de Ciéncias
Sociais da UFJF. E estagiaria da Camara Municipal de Juiz de Fora, onde
auxilia na capacitagdo dos jovens participantes do Parlamento Jovem e da
Camara Mirim de Juiz de Fora. Email: milenareginal9@gmail.com

GERSON SOUSA DE OLIVEIRA

Formado no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela Universida-
de Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 2000, onde desenvolveu pesquisa
de iniciagdo cientifica sobre ecologia de algas marinhas (epifitismo em co-
diacea), no laboratério de Ecologia e Taxonomia de Algas Marinhas. Con-
tinuou sua formagdo académica na Universidade Federal de Juiz de Fora
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(UFJF), onde adquiriu em 2004, o segundo titulo de graduagdo ao concluir
o Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas. Neste periodo, trabalhou como es-
tagiario, no herbario do Departamento de Botanica, onde desenvolveu tra-
balho de pesquisa de iniciacdo cientifica com plantas da familia Malpighia-
cea da Reserva Bioldgica Represa do Grama. E Pds-Graduado (Lato-Senso)
do curso especializagao em Gestdao Ambiental em Municipios pela Estacio,
concluido em 2010. Foi professor da Rede Estadual de Ensino de Minas
Gerais, de 2001 a 2012, onde atuou como professor de ensino médio em
biologia, e no Colégio Politécnico Pio Xll, de 2007 a 2017, onde atuou no
ensino profissionalizante. Atualmente é professor da Rede Estadual de En-
sino do Rio de Janeiro desde 2002, onde atua nos niveis fundamental e
médio, e professor da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, onde atua
no ensino fundamental, desde 2013. Email: gerbio24@gmail.com

NATALIA AIMAR FERREIRA

Bacharel em Ciéncias Humanas e graduanda em Ciéncias Sociais pela Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora. Graduanda em Histéria pela Universida-
de Estacio de Sa (modalidade EAD). Bolsista de extensdo e iniciagdo cienti-
fica de projetos da UFJF. Email: nati-sjdr@hotmail.com

AURELIO BRAGA DA CUNHA

Licenciado em Histdria pela UFJF, especialista em Arquivologia pela USP,
professor de Histdria da Secretaria de Educacdo do municipio de Juiz de
Fora e do estado do Rio de Janeiro, responsavel pelo Nucleo de Gestao da
Qualidade da Rede de Ensino Doctum. Email: aureliobraga@hotmail.com

LUCIANA TEMPONI ROCHA

Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Pds-
graduada em nivel de especializacdo em Alfabetizacdo pela Universidade
Cidade de S3o Paulo (UNICID). Possui dois vinculos efetivos com a Prefei-
tura de Juiz de Fora desde 2001 e 2004, respectivamente, onde assumiu os
cargos de Professor Regente das séries iniciais do Ensino Fundamental da
Rede Municipal passando por varias experiéncias, inclusive a vice-direcao
da escola em que possui lotagdo. Email: lu.temponi@hotmail.com

PATRICIA QUINTINA PAULA

Formada em Magistério, graduada em Ciéncias, com habilitacdo plena em
Matematica. Pds-graduada em Psicopedagogia e em Alfabetizacdo e Le-
tramento. Possui vinculo empregaticio com a Prefeitura Municipal de Juiz
de Fora - MG. E professora das séries inicias do ensino fundamental, atua
como professora de matematica de 52 ano e professora de Atendimento
Especializado na Sala Multifuncional da E. M. Arllete Bastos de Magalhaes.
Possui conhecimentos praticos nas areas de Educacao Especial e Alfabeti-
zacdo Matematica. Tem interesse nas linhas de pesquisa em Alfabetizacdo
Matematica e Psicomotricidade — aliadas nas dificuldades de aprendiza-
gem. Email: pattygelly2009@hotmail.com
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ELIANE APARECIDA MATTOSO

Professora aposentada da Rede Municipal de Juiz de Fora, atuou durante
25 anos como professora regente e nos 5 anos finais de sua carreira em
sala multifuncional, com atendimento especializado aos alunos da educa-
cdo especial. Atualmente, coordenadora pedagdgica da E. M. Arllete Bas-
tosde Magalhdes, formacdao em pedagogia e pds graduagao em psicomo-
tricidade ambas no Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora ( CES ). Email:
elianemattoso@yahoo.com.br

LUIS CARLOS

Formado em Educacdo Fisica pela Universidade Federal de Juiz de Fora,
possui especializacdo em Psicopedagogia pela Fundag¢ao Educacional Ro-
semar Pimentel/RJ (FERP) e mestrado profissional em Gestdo e Avaliacdo
da Escola Publica pela UFJF. Atualmente é professor do ensino fundamen-
tal da rede municipal de Juiz de Fora. Atua ha 28 anos na Escola Municipal
Antbnio Carlos Fagundes. J4 atuou na sala multifuncional com atendimen-
to especializado aos alunos da educacdo especial e ocupou cargos de dire-
tor e vice-diretor. Email: luca.oliv2009@gmail.com

KARINA HERNANDES NEVES

Doutoranda em Ciéncias Sociais na Universidade Federal de Juiz de Fora,
realizando estudos na drea de Sociologia da Educacdo sobre fatores que
concorrem para o sucesso escolar, especialmente em escolas que aten-
dem a clientela de menor renda com foco na reproduc¢ao ou nao da desi-
gualdade. Mestre em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo pela Universidade
Federal de Juiz de Fora. Possui graduacdo em Letras - Portugués, Inglés e
suas literaturas pela Universidade do Estado de Minas Gerais (2001). Atu-
almente é Coordenadora do Nucleo de estudos afro-brasileiros e indigenas
(NEABI)- IFF Bom Jesus e professora de Lingua Portuguesa do Ensino Basi-
co, Técnico e Tecnoldgico no Instituto Federal Fluminense. Recentemente
foi Coordenadora Regional de Avaliagdo da SEEDUC/RJ (Diretoria Regional
Norte Fluminense). Tem experiéncia na area de gestdo e avaliacdo, tendo
atuado como Orientadora e Coordenadora. Também possui experiéncia
na area de Letras, com énfase em Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira,
atuando principalmente nos seguintes temas: producdo de textos, poesia,
educacao. Email: kneves@caed.ufjf.br

GERALDO AMINTAS DE CASTRO MOREIRA

Possui licenciatura em Matematica pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Uba (MG) e pds-graduagdo lato sensu pela Faculdade Claretiana
de Batatais (SP). E professor da Educagdo Basica (Ensino Fundamental e
Médio) na rede publica ha 38 anos. Eleito Educador do ano de 2013 pela
Academia Brasileira de Educacdo. Homenageado pelo Governo de Minas
Gerais com a Medalha da Inconfidéncia pelos servicos prestados a educa-
¢do no estado. Homenageado pela Faculdade Governador Ozanam Coelho
com o titulo de professor Honoris causa. Professor premiado pela OBMEP
ha 11 anos. Professor homenageado pelo IMPA por ocasido no 102 aniver-
sario da OBMEP. Email: cgeraldoamintas@yahoo.com.br
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