Meérito,
desigualdades
e diferencas

cenarios de (in)justica escolar no Brasil e em Portugal

Maria da Graca Jacintho Setton, Leonor Lima Torres, Elias Evangelista Gomes,
Teresa Seabra, Fabiana Jardim, Bruno Dionisio, Maria Carla Corrochano
Organizadoras e Organizadores







Merito,
desigualdades
e diferencas:

cenarios de (in)justica escolar no Brasil e em Portugal






Merito,
desigualdades
e diferencas:

cenarios de (in)justica escolar no Brasil e em Portugal

Maria da Graca Jacintho Setton, Leonor Lima Torres, Elias Evangelista Gomes,
Teresa Seabra, Fabiana Jardim, Bruno Dionisio, Maria Carla Corrochano
Organizadoras e organizadores

Alfenas - MG
UNIFAL-MG
2017



© direitos reservados as organizadoras, %

aos organizadores, as autoras e aos autores

Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG Unifalg
Endereco: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700 ot Pedera e ptce

Centro — Alfenas — Minas Gerais — Brasil — CEP: 37.130-001

Reitor: Paulo Mdrcio de Faria e Silva
Vice-reitora: Magali Benjamim de Aradujo

Comissao Organizadora do V Coldquio Luso-Brasileiro de Sociologia da Educa¢ao: Maria da
Graca Jacintho Setton (USP); Leonor Lima Torres (UMinho); Elias Evangelista Gomes
(UNIFAL-MG); Teresa Seabra (IUL); Fabiana Jardim (USP); Bruno Dionisio (UNL); Maria Carla
Corrochano (UFSCar).

Editoragao: Elias Evangelista Gomes

Design grafico: Elias Evangelista Gomes

Publicac¢do disponivel no Sistema de Bibliotecas da UNIFAL-MG

Este livro foi publicado com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e tecnoldgico (CNPq) e
da Fundac¢do de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (Fapesp), por meio do financiamento do V Coléquio
Luso-Brasileiro de Sociologia da Educacdo (2016).

Dados Internacionais de Catalogacao-na-Publicacdo (CIP)
Sistema de Bibliotecas da Universidade Federal de Alfenas
Biblioteca Central — Campus Sede

Meérito, desigualdades e diferencas: cenarios de (in)justica escolar no

M562 Brasil e em Portugal / Maria da Graca Jacintho Setton, et al. (Orgs.)
- Alfenas — MG : Editora Universidade Federal de Alfenas, 2017.
288f. -

ISBN: 978-85-63473-27-1 (E-book|

1. Sociologia educacional. 2. Desigualdade. 3. Avaliacdo
educacional. 4. Mobilidade social. 5. Justica. 6. Sociologia - Educacdo.
I. Setton, Maria da Graca Jacintho. Il. Titulo.

CDD-370

Ficha Catalografica elaborada por Marlom Cesar da Silva
Bibliotecario-Documentalista CRB6/2735



Sumadrio

Apresentacao

Apresentacao

Partet Avaliacao e justica escolar

Capitulo 1 - Hoje a folha de Excel é que manda? As outras faces das desigualdades
na educagao.
José Manuel Rezende

Capitulo 2 — Impactos dos usos dos sistemas de avaliagdo educacional no contexto
brasileiro
Mariane C. Koslinski

Capitulo 3 - E possivel um ato desinteressado? A prética de professores sobre o
ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana 0
Andrio Alves Gatinho 4

Capitulo 4 - Funcao social da escola e trabalho docente: moralizacao de alunos em
escolas publicas
Marieta Gouvéa de Oliveira Penna

Capitulo 5 - Mérito relacional? Tensdes e ambiguidades do reconhecimento
escolar de jovens universitdrios egressos de escolas publicas brasileiras na década
da diminuicao da desigualdade social do inicio do século XXI

Felipe de S. Tarabola

Capitulo 6 - A construgdo da exceléncia escolar

Lisandra Ogg Gomes



Marcadores sociais da diferenc¢a

Capitulo 7 - Articulagdo e cumulatividade entre marcadores de diferenga:
complexificando a analise socioldgica do sucesso escolar
Sandra Mateus

Capitulo 8 - Concordancia e discordancia na declara¢do racial de estudantes:

cruzando dados do Censo Escolar, Saeb e Enem
Adolfo Samuel de Oliveira; Adriano Souza Senkevics; Rosilene Cerri; Pamella
Edokawa

Capitulo 9 - “Ser mulher” e “ser professora’: um olhar sobre o curso “Género e
Diversidade na Escola”
Ana Paula Costa; Claudia Vianna
Capitulo 10 - Experiéncia-Brasil: diversidades, diferencas, educacao
Daniele Kowalewski

Capitulo 11 — Juventude, desigualdades sociais e desafios a escolarizagdo: uma
analise de redes sociais
Vanessa Petré

Parte3 (I)mobilidade social e sucesso escolar

Capitulo 12 - Diferenciacdo social e justica escolar: a escola e a universidade sob

tensao 1
lone Ribeiro Valle 97
Capitulo 13 - Sucesso escolar feminino, desigualdades de classe e transformacbes
familiares no Brasil
207

Nathalie Reis Itaborai

Capitulo 14 - Expansdo educativa, oportunidades sociais e desempenhos dos
sistemas educativos: um olhar cruzado entre os dois lados do Atlantico
Susana da Cruz Martins

Capitulo 15 - De trajetdrias e pontos de vista a influéncia na cultura institucional
universitaria

N
W
W

Patricia Claudia da Costa



Capitulo 16 - Rendimentos materiais e simbdlicos do diploma de licenciatura em
lingua inglesa: estudo sobre egressos do curso de Letras da UFMG
Débora Fernandes de Miranda

Parte4 Discussao metodoldgica

Capitulo 17 - A exceléncia como objeto de estudo: impasses e desafios de uma
metodologia pluriescalar

276

Leonor L. Torres

Notas institucionais

Organizadoras e organizadores

288



Apresentacao

E com grande satisfacdo que apresentamos o livro MERITO, DESIGUALDADES E
DIFERENCAS: CENARIOS DE (IN)JUSTICA ESCOLAR NO BRASIL E EM PORTUGAL, resultado das
comunicagdes apresentadas durante o V Luso Brasileiro de Sociologia da Educacdo. O Coléquio
é um esfor¢o coletivo de pesquisadoras e pesquisadores da drea de Sociologia da Educacao,
que vém se deparando, sistematicamente, com a presenca dessas problematicas em
trabalhos empiricos. As politicas que envolvem os mecanismos de avaliacao dos sistemas
escolares, o ensino e a formacdo docente tém estabelecido uma série de nexos entre a
construcao social do mérito, das desigualdades e das diferencas. Desse modo, as
investigacdes presentes nesta publicacao buscam compreender certas praticas de justica e
injustica no ambito da escolarizacdo e na constituicao dos individuos no Brasil e em Portugal.

Cada vez mais, a pesquisa educacional vem se debru¢ando sobre os mecanismos
objetivos e simbdlicos que contribuem para a manutencado das desigualdades sociais frente
aos processos educativos. Contudo, ainda que muito precise ser feito para minimizarmos as
barreiras de ordem estrutural, a Sociologia da Educagao contemporanea se vé diante de uma
problematica mais difusa e, por vezes, consensual acerca do mérito e da exceléncia
individual. Em muitos ambientes, é possivel observar um entendimento que as



oportunidades educativas ja estariam bem encaminhadas e, agora, seria tarefa dos individuos
tracarem seus préprios destinos. O mal-estar na civilizacao que apostou seu futuro na escola,
as cobrancas e as pressdes institucionais e pessoais, permeiam todos os processos
educativos a custa de enganos e desenganos. Mas como desvelar essa dificil trama?
Buscamos reunir geragbes mais veteranas e mais novas da Sociologia da Educagao nos dois
paises que vém acumulando conhecimentos sobre os desafios da escolarizagdo na
atualidade.

Por outro lado, muitos esforqos investigativos vém revelar uma realidade nem tao
negativa dos processos educativos escolares. A bibliografia atesta casos de sucesso
improvdavel ou estratégias pessoais e familiares de longevidade escolar que muito podem
ampliar o olhar sobre aspectos pedagdgicos e ou engajar politicas publicas em tal direcao.
Fendmeno contraditdrio, a escola e os sujeitos que fazem uso dela produzem um universo
rico de experiéncias. Varidveis como classe social, raca e etnia, sexo, género, fase da vida,
local de moradia, nivel de ensino, entre outros aspectos, configuram uma gama expressiva
de vivéncias e modos de incorpora-las.

Para estabelecer o encontro de diferentes perspectivas e andlises, realizamos o V
Coléquio Luso-Brasileiro de Sociologia da Educa¢do, em 2016, na cidade de S3ao Paulo, no
Estado de S3o Paulo - Brasil. La e c3, ca e 13, a cada dois anos, desde 2008, temos promovido
o didlogo entre pesquisadoras e pesquisadores de universidades brasileiras e portuguesas.
Nesta edicdo, contamos ainda com a participagdo de agentes vinculados a drgdos de
governamentais. Estiveram envolvidas na organizacao as instituicdes brasileiras:
Universidade de S3o Paulo; Universidade Federal de Alfenas e Universidade Federal de Sao
Carlos, e as instituicbes portuguesas: Universidade do Minho e Universidade de Lisboa. O
evento contou com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) e da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (Fapesp).

Na primeira parte do livro, a leitora e o leitor encontrardo algumas reflexées que
buscam compreender e repensar as articulacdes entre AVALIACAO E (IN)JUSTICA ESCOLAR.
No ambito da instituicdo escolar, as avalia¢oes tém sido praticas fundamentais, traduzindo
em indicadores 0s juizos a respeito da distancia entre comportamentos, valores e conteddos
idealmente planejados e sua efetiva incorporacao pelas e pelos estudantes e agentes
escolares. Ancorada na igualdade de oportunidades, é desde a efetiva democratiza¢ao do
acesso a escola que a avaliacao tem sido percebida, em muitos casos, em seus efeitos
contrarios a garantia de sucesso escolar a todas e todos. Nesta parte, sdo discutidos aspectos
relacionados as desigualdades, politicas de acolhimento e habitabilidade, os impactos dos
usos dos sistemas de avaliacdo educacional, responsabilizacao escolar, a funcao social da
escola, as praticas docentes e a construcao social da exceléncia escolar.

A segunda parte do livro busca estabelecer um didlogo sobre as relagbes entre
MARCADORES SOCIAIS DA DIFERENCA e as desigualdades na educacdao. Os géneros, as
sexualidades, as fases da vida, as origens e os pertencimentos de classes e étnico-raciais
chegam aos espacos escolares e sao objetos de tensdes, disputas e politicas publicas. O



acesso, a formacdo, a permanéncia e o egresso dos sujeitos sdao marcados
pelas identificacOes e diferenciacdes, recorrentemente, vinculados as desigualdades sociais.
Assim, as autoras e os autores buscam refletir sobre as articulagdes entre marcadores sociais
da diferenca e o sucesso escolar, a declaragdo racial nos sistemas de avaliacdo educacional,
género, sexualidade e formacao docente, diversidade cultural e diferencas identitarias,
juventude e escolarizagdo.

A terceira parte intitulada (I)MOBILIDADE SOCIAL E SUCESSO ESCOLAR estabelece uma
discussao sobre o lugar ocupado pela educagdao escolar nas novas dinamicas de classe e
escolarizagdo. Neste sentido, estudos apresentam percursos atipicos, investiga¢bes que
expressam o fendmeno de ascensdo social via educacdo escolar, um olhar que examina as
novas estratégias e ou as taticas educativas. Mais precisamente, buscam analisar os nexos
entre sucesso escolar, desigualdades de classe, transformacgdes familiares, as oportunidades
sociais e os desempenhos dos sistemas educativos, as trajetdrias e as influéncias na cultura
institucional universitdria, a expansdo da educagdo superior, a ascensdo social e a docéncia.

Intitulada DISCUSSOES METODOLOGICAS, a quarta parte do livro contém um Gnico
capitulo que busca refletir sobre o uso de abordagem multidimensional no estudo sobre a
exceléncia académica, um modelo tedrico-metodoldgico multiescalar. Mais precisamente, a
autora discute a articulacdo entre diferentes niveis e dimensdes analiticas, explorando certo
pluralismo metodoldgico, que envolve a conjugagao entre métodos extensivos e métodos
intensivos, quantitativos e quantitativos.

Boa leitura!

Equipe organizadora



Avaliacao e justica escolar




Capitulo 1

Hoje a folha de Excel é que manda?
As outras faces das desigualdades na
educacao

José Manuel Rezende'

Escolas, desigualdades e os equivocos do estar e ser da escola

Num momento em que alguns socidlogos assinalam diversas tendéncias para a
dissolu¢ao e/ou para a fragmentacao das relagées ou ligagdes sociais, por exemplo, Zigmunt
Bauman que explora o conceito de «<modernidade liquida» (Bauman, 2001) ou Alain Touraine
que anuncia estarmos a viver entre «comunidades fechadas em si mesmo» e «redes que
tendem a instrumentalizar os individuos devido a for¢a dos mercados e das relagbes
mercantis» (Touraine,1998, p.28), qual é o lugar da instituicdo escolar no contexto desta
modernidade tardia ou liberal alargada (Wagner, 1996)? As sociabilidades ali investidas entre
adultos e ndo adultos, com a combinagdo de figuras ha muito conhecidas - figura da crianga,
adolescente e jovem (Resende, 2010), que sugerem categorizacoes de simetria estatutaria
duvidosa, vao no sentido daquelas teses de sinal catastrofista? Ou pelo contrario as distintas
sociabilidades tecidas em diferentes contextos escolares contribuem para a construcao de

' Professor Associado com Agregacdo da FCSH / CICSNOVA Interdisciplinary Centre of Social Sciences.
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socialidades (Simmel, 2010) com densidades desiguais, mas que permitem equacionar a
hipdtese que as ligagdes se conservam entre uns e outros, mesmo quando estamos perante
acontecimentos que prefiguram um relativo desfazer daquelas rela¢des? E os efeitos destes
acontecimentos susceptiveis de maior dramatizacdo publica, como acontece com as
desigualdades escolares, nao viabilizam a posteriori reactualiza¢cbes daquelas relagoes
entretanto suspensas? Quais as consequéncias destes “investimentos de forma” (Thévenot,
1986) escolar na formagdo e reactualiza¢do de outras sociabilidades que se manifestam fora
desta institui¢ao?

Num outro sentido, agora mais centrado na prdpria instituicdo escolar, Francois Dubet
(2002) assinala ja a alguns anos o declinio do programa institucional da escola. Um dos seus
efeitos é justamente o de enfraquecer o trabalho sobre o outro desenvolvido pelos
professores. O debilitamento deste “santudrio” apresenta como consequéncia imediata, as
dificuldades de os profissionais de ensino se assumirem nos seus estabelecimentos como
referéncias. Assim a assun¢do vinculativa, escolarmente esperada anteriormente, faz com
que estes seres deixem de produzir antecipadamente a expectativa que o comportamento
dos alunos espelhe, no espaco escolar, os sentidos normativos exemplares por eles
incutidos, quer no plano da socializa¢do dos corpos, quer no plano da socializagdo cognitiva.
E o que refere o testemunho de uma professora recentemente inquirida®: “entendo que
professor é ser Professor, é ser modelo, exigente consigo prdéprio, é ser cumpridor
escrupulosamente de todos os seus deveres, porque os alunos um dia mais tarde vao ser o
espelho daquilo que nds lhes tivermos dado. Isso é uma responsabilidade muito grande e a
maioria dos professores sente essa responsabilidade” (Professora de Inglés; docente do
Quadro; 33 anos de experiéncia; escola A, municipio a Norte de Portugal). Mas hoje, continua
amesma docente, “hd um regime de impunidade, porque os alunos hoje em dia sao tratados
com mangas-de-alpaca, com paninhos de renda (idem).

Continuando a seguir Dubet, tais expectativas antecipadas constituidas correm o risco
de ndo acontecerem como esperado. Por outras palavras, o desempenho profissional dos

> Os excertos apresentados decorrem de entrevistas realizadas a professores do Ensino Publico
Portugués no ambito de um projeto de doutoramento intitulado “Porque se mobilizam os
professores? Representacdes coletivas e coordenacdes de a¢bes publicas dos professores do ensino
basico e secundario em fungdo de juizos plurais sobre o que é um bom professor num contexto de
incerteza”, financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia (SFRH/BD/80811/2011). Estas
entrevistas sao da responsabilidade de Luis Gouveia de quem tenho a honra de o orientar. Assim,
endereco-lhe os meus agradecimentos por me ter autorizado a utilizar estes dados que sdo fruto do
seu trabalho. As entrevistas semidiretivas a professores do Ensino Bdsico e Secundério (Ensino
Fundamental e Médio) correspondem a um total de 40 realizadas - 8 em cada uma das 5 escolas que
integra a amostra do projeto de investigacdo. Em cada escola, sdo entrevistados dois professores por
cada um dos quatro agrupamentos de disciplina (“Linguas e Humanidades”, “Ciéncias Experimentais”,
“Ciéncias Sociais e Humanas” e “Expressdes”). Dentro de cada agrupamento, a amostra de

entrevistados é construida ponderando as varidveis género, anos de experiéncia profissional, drea
disciplinar e vinculo profissional.
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docentes ndo transforma as motivacdes iniciais dos alunos quando estes comegam a sua
escolarizagdo, e a medida que esta se prolonga no tempo, mais se perdem as referidas
referéncias, fragilizando-se assim as relagdes ali investidas e mantidas. Ora as desigualdades
escolares, que se conservam com pesos relativos ao longo das ultimas décadas da histdria da
escolarizagdo, sdo muitas vezes observadas como sinais daquela perda de referéncias, uma
vez que estar na escola, ou ser da escola, ndo pressupde que todos os alunos sejam sempre
reconhecidos como membros desta instituicdo. Se o gostar de estar ou ser-se elemento da
escola n3ao espelhar uma vinculagao séria, isto é, normativa, no plano cognitivo e
comportamental, aqueles membros da escola ndo sdo inteiramente reconhecidos (Thévenot,
2007), (Honneth, 2011) como membros da instituicdo.

E ndo sendo reconhecidos como membros desta comunidade, as desigualdades
adensam-se como zonas problematicas. O que fazer dos alunos que querem estar na escola,
mas de uma maneira desarranjada, em contra mao, ou numa forma ndo formata ao modo de
ser escolar?

O continuado debate sobre desigualdades e seus efeitos nos modos de estar
na escola

Seguindo o raciocinio proposto pelas interrogag6es anteriores, se as alteracdes ligadas
a estas medidas politicas tém como finalidade o combate as desigualdades e ao afastamento
precoce dos alunos da escola, o inchamento da morfologia escolar apesar de ser aguardado,
por uns e por outros, transporta para dentro das escolas um novo problema que a pouco e
pouco comeca a gerar novos dilemas e a publicitar novas zonas problematicas, levantando
outras inquieta¢des. Por outras palavras, mais do que apresentar e discutir analiticamente
aqui a evolucao estatistica, e, por isso, métrica, das desigualdades escolares em cada um dos
seus ciclos, incluindo, os ciclos que compdem o Ensino Superior, importa neste momento
ensaiar um outra entrada a partir da seguinte interrogacao: se as diligéncias publicas visando
areducao das desigualdades escolares procuram desenhar uma escola para todos, o que traz
a sociologia das desigualdades escolares este ambicioso programa politico? Ou explicitado
de outro modo, como fazer uma escola inclusiva, uma escola para todos, e através deste
propdsito cada estabelecimento ser capaz de desenvolver uma discussdo adensada sobre
zonas problematicas constituidas pelos efeitos prolongados no seu interior das
desigualdades mas também das diferencas sociais?

E neste contexto inquietante que o processo da naturalizacdo do ato de matricula das
geragdes mais novas vai ocorrendo em Portugal no dealbar do século XX (Resende, 2010). E
essa naturalizagdo faz pressupor que as familias estdo cada vez mais atentas a escolarizacao
dos seus filhos em idade escolar (Dionisio, 2015), (Vieira, 2015), mesmo quando este
envolvimento se depara com outros desafios e problemas. Como perscruta Vieira, olhando
atentamente para aquilo que os pais pensam sobre o dever de os filhos continuarem a

14



estudar, esta observa que os progenitores tém vindo a substituir o normativo assente na
obrigagdo por uma outra diligéncia agora associada ao esfor¢o continuado de os convencer a
estarem na escola com a finalidade de darem continuidade aos seus estudos. Sdo, segundo
esta socidloga, as incertezas quanto as promessas da escolarizacdao que tém vindo a acentuar
esta tendéncia (Vieira, 2015, p.155).

A combinagdo destes dois movimentos - o esfor¢o de os pais convencerem os filhos a
continuar a estudar e o maior investimento publico em diversas reformas visando que todos
acedam a escola e que ali permane¢am o maior tempo possivel de forma bem sucedida - faz
antever, insistimos, a reponderacao da natureza e da amplitude das teses defendidas pelos
autores que preconizam severos efeitos, quer da tendéncia de uma liquidificacdo das
relacdes sociais (Bauman, 2001), quer de uma menor atencdo a alteridade (Touraine, 1998),
quer ainda dos efeitos nocivos do declinio do programa institucional tradicional da escola
assinalado por Dubet (2002). Abastecido pelo mesmo circuito, em termos de raciocinio
socioldgico, importa também pensar se a varidvel constante das desigualdades, agora
irrigada pela problematica trazida pela varidvel do reconhecimento das diferencas na escola
(e das correlativas demandas de direitos), ndo nos leva a mesma armadilha do pensamento
bindrio anterior, que é proveitoso desfazer. Por outras palavras, convém verificar se o
alinhamento dado aos efeitos provocados pelas desigualdades escolares quase sempre
discutidas como consequéncia direta, automatica e estrita da medida do mérito escolar,
imposto por motiva¢des ideoldgicas escondidas e obscuras conduz ao individualismo, a
indiferenca e a uma reducdo da solidariedade entre pares, e se ao invés a atencdo as
diferencgas ou a sua gestao na escola traz como consequéncia ultima e global o acirrar do
fechamento pela via das identificac6es exclusivistas do nés em detrimento do eles, dos
outros.

Parte-se para a reponderacao daquelas teses interligadas a partir de duas premissas,
testadas em projetos de investigacdao em que participo desde 2004. A primeira reside no
facto que os alunos ndo desvalorizam a importancia da escola como instituicdo, ao contrario
daquilo que os adultos julgam ser os sentidos do seu manifesto desinteresse pelo trabalho
requerido por esta instancia. E a adesdo a estar na escola ndo é devida exclusivamente ao
facto de gostarem de ali estar por causa dos amigos ou dos colegas com quem estabelecem
diferentes cumplicidades, iniciadas e mantidas através das sociabilidades escolares. Também
no plano da aprendizagem hd registos dessa adesdo, que acompanham a defesa do principio
do mérito nas classificacdes obtidas na escola ou nos exames nacionais, mesmo que estas
alegacbes nao sejam expressas da mesma maneira, e que nao sejam tao publicamente
valorizadas que a anterior dimens3do (Resende, 2010), ou que sejam o produto de um trabalho
artesanal de composicao de diferentes principios de justificacdo e de diferentes gramaticas
de fazer o comum nas escolas (Resende e Gouveia, 2013) (Dionisio, 2016), (Thévenot, 2010).

E 0 mesmo acontece no dominio da vincula¢ao as questdes politicas, que acontecem
ao seu redor, nas experiéncias imediatas que resultam durante as aulas ou nos periodos de
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recriacao das dinamicas corporais — os intervalos das aulas — ou que ocorrem em espacos e
em tempos mais estendidos, dentro ou fora da institui¢dao. Esta € a segunda premissa.

O que se verifica nas escolas sao outras formas compdsitas de manifestacao ativa da
referida vinculacdo as questdes politicas, quer pela via da aquisicdo dos saberes, quer pela
via da acomodacao das condutas com vista a dar a devida aten¢do aos outros que contam
(Taylor, 2005). Em vez de abracarem causas publicas ou de se envolverem na direcdo das
Associacoes Estudantis (Grémios no Brasil), para os adolescentes e jovens o interesse pelas
questdes publicas faz-se em discussdes no circulo de pares, identificados como amigos ou
colegas (Resende e Dionisio, 2005). E através do modelo de philia que os alunos se preparam
para enfrentarem o mundo (Resende, 2010), (Resende, Caetano e Dionisio, 2014). Alids se os
alunos se envolvem a debater questdes por eles consideradas como resultantes de
ocorréncias humilhantes (Resende e Gouveia, 2013); ou se questionam os seus professores
por formas desrespeitosas (ibidem); ou se interrogam sobre critérios de justica escolar
aplicados pelos docentes nas classificacdes por estes atribuidas (Resende e Caetano, 2016);
apesar de muitas destas discussGes se realizarem em circulos mais restritos (Resende,
Dionisio, 2005), (Resende, 2010) — entre amigos ou entre pares — a ndo publicitacdo destes
questionamentos nao significa qualquer evitamento, desinteresse, apatia ou menoriza¢ao do
politico.

Uma e outra destas duas premissas destacam-se para além da sua incidéncia direta na
ordem das coisas em territdrio escolar. Nao é despiciendo admitir que uma e outra estejam
associadas as consequéncias da aplicagdo das medidas e das agbes das politicas publicas
(Genard e Cantelli, 2007) que sdo definidas com vista a reduzir a incidéncia tangivel das
desigualdades. Simultaneamente também ndo parece ser possivel dissocid-las do
questionamento sobre a aplicacdo das politicas das diferencas, quer de raiz cultural, quer de
uma outra raiz (Resende, 2002), (Resende e Vieira, 2000), como por exemplo a das
necessidades especiais que alguns alunos manifestam pelos seus corpos na escola.

Outras matrizes para discutir os efeitos das desigualdades: gramaticas do
acolhimento

E neste sintético enquadramento sobre o politico na escola, que se comeca a verificar,
da parte dos estabelecimentos de ensino uma cada vez maior atencdo as politicas de
acolhimento (Resende, 2010, 2012) dos alunos e dos agregados familiares no sentido de estas
poderem cumprir com mais rigor os objetivos incluidos nos projetos educativos e em outros
projetos e programas definidos pelos seus drgdos de gestdo. E também fundamental ndo
esquecer o aparecimento de mercados escolares, sobretudo nos grandes centros urbanos,
que concorrem entre si através de projetos pedagdgicos singulares que apontam para
publicos sociais diferenciados, e que levam as direcdes escolares e os seus profissionais a
procurarem diferentes programas de acolhimento - por exemplo, nos critérios acoplados a
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formacdo das turmas, ou nas ofertas curriculares, ou ainda nas atividades extracurriculares -
que suscitem a adesdo de publicos diferentes e, que por essa razao os desigualem dos
restantes estabelecimentos de ensino que lhes estdo préximos, que acomodam outras
composi¢des morfoldgicas estudantis.

A politica de acolhimento continua a ser realizada nos contactos a estabelecer ou a
serem estabelecidos com as familias e/fou com os encarregados de educacdo,
nomeadamente através dos conselhos de turma, ou de outras reuniées mais formais no inicio
do anoletivo, ou ao longo deste. E € curioso verificar que as modalidades usadas para aqueles
contactos sdo hoje mais plurais, mais personalizadas, diretas e rdpidas. Substituindo o papel
oficial, representado por uma carta enviada pelo correio, registada e com aviso de recepcao,
os docentes, nomeadamente os diretores de turma, procuram um certo aceleramento das
missivas, usando para isso os telemdveis ou entdo os enderecos electrénicos (e-mails). Mas
a extensdo dos contactos para fora da escola ndo se interpde a outros contactos mais
regulares que sdao desenvolvidos entre os docentes e entre estes e os seus alunos. Uns e
outros sdo realizados ao abrigo e sob o abrigo de uma ordenacdo das ordens de grandeza
escolar (Resende, 2003, 2010), (Resende e Caetano, 2012) isto &, sob a orientacdo emanada
por uma hierarquia escolar, alids toda ela traduzida por um conjunto de categorizacdes que
a enforma. Em 1° lugar dos drgdos de direcdo e de administragdo que emanam ordens,
estabelecem regulamentos, fazem-nos cumprir, regulando a sua funcionalidade, pondo a
prova a hierarquizag¢do precaria das grandezas convencionadas, mas também reorganizando-
as através de uma «governagdo sujeitando-se a regras» (Thévenot, 2009), que exige
transparéncia de processos, e de cumprimento integral sob a égide do principio de
equivaléncia e de igualdade, independentemente dos postos, dos cargos e das suas
hierarquias. Para além da administracao baseada em regras e das inter-relagdes que a sua
tradu¢ao permanente requer, os atores nestes drgaos também regulam as relagdes e os
comportamentos por intermédio de regras ndo escritas, isto é, por disposicoes baseadas em
outras convengoes ligadas a tradi¢cdes, costumes e associadas a ritos cerimoniais distintos
(Goffman, 1999). Destes érgaos destinados a promover uma governagdo por regras sucedem-
se outros érgaos — como, por exemplo, os conselhos de turma — que continuam esta tarefa
sob a orientacdo desta dupla convencdo onde estas (as regras) se abrigam: as conveng¢oes
escritas e ndo escritas (Resende e Caetano, 2015).

Dar o acordo a um sem numero de regras obriga ndo sé a existéncia de interpretacdes
comuns face a uma mesma situacdao, como a sua aplicacao de modo equivalente, evitando a
figura das exceg¢des, que particularizam a sua aplicacdo (Resende, 2010), aumentando o seu
impacto negativo, susceptivel de criar outros problemas e inquietacdes. Neste sentido, o
efeito de interpretacbes desiguais e de aplicacbes assimétricas implica a sobreposi¢ao do
principio de orientacdo particularista ao principio generalista, com todos os problemas que
estas transicdes suscitam a uns e a outros.
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Daqui nasce uma das primeiras controvérsias que é muitas vezes traduzida pelos
alunos nos estabelecimentos de ensino, aqui considerados como «arenas publicas» (Resende
e Dionisio, 2005). Na verdade, a pluralidade de interpretacées nas aplica¢es do «governo por
regras» nao deixa de ser apreendido pelos alunos, que denunciam casos em que a regra é
aplicada para uns — alunos - e deixa de ser aplicada para outros — os professores — ou estes
ultimos aplicam a uns alunos, deixando os preferidos sob a al¢ada de decisdes particularistas
(ibidem). Isto significa que por vezes o «governo por regras» é sustentado por normatividades
frouxas, pouco consistentes e claras, e, por isso, passiveis a serem objeto de discussdes sem
fim, produzindo equivocos e mal-entendidos e onde os fundamentos das decisGes assentam
em razdes particularistas, contrarias ao principio da universalidade. Evitando-se ou ndo a
discussao sobre as consequéncias previsiveis deste formato de governagao, a comunidade
escolar, em surdina ou de viva voz, observa ou faz referéncia a sua imprecisao e
indeterminacao, e por isso, a modelos de linguagem — por palavras ou nimeros — que nao
sdo de todo transparentes (Resende, 2010), (Vieira, 2015). E € neste sentido, que as politicas
de acolhimento ndo aparecem nem inaugural, nem definitivamente formatadas, estando
sujeitas a distintas provas (Boltanski e Thévenot, 1991), e, por isso, sujeitas a reavaliacdes
constantes. Através das revisdes dos seus regimes de envolvimento de a¢do (do justo ao
préximo), estes apoiam-se em ordenac¢bes compdsitas de grandeza, contrariando as
perspetivas bindrias.

Outras matrizes para discutir os efeitos das desigualdades: gramaticas do
habitar

«O governo por regras» aplica-se também ao modo como se faz a administra¢ao das
politicas de habitar (Resende, 2010, 2012). Contudo, estas politicas trazem hoje para a escola,
outros desafios e, com eles, outras zonas problematicas. Na verdade, os modos de habitar a
escola sao hoje visivelmente mais plurais. Isto ndo significa que a escola, antes deste periodo
da modernidade alargada (Wagner, 1996), ndo tivesse sido também um espaco por acolher
e habitar (Resende, 2003). No entanto, para além de razbes de caracter politico, e que se
prendem justamente ao regime politico em vigor — o Estado Novo — com todas as suas
particularidades conhecidas, naquela altura os alunos estao menos tempo na escola, e por
outro lado esta é povoada por publicos com alguma homogeneidade classista e étnica,
sobretudo nos ciclos de estudos mais avancados.

Do lado docente, também ha desde os anos 60/70 uma nova morfologia que tem vindo
a mudar devido ao retraimento da oferta escolar, resultante das mutacdes da estrutura
demografica (Resende, 2010), (Almeida e Vieira, 2006). Antes a entrada de docentes mais
jovens e ainda ndo profissionalizados é maior e juntam-se com os colegas efetivos, mais
velhos e com outras linhagens histdricas de formagdo. Por outro lado, os periodos de
reorganizacao da jurisdicao, resolvendo os bloqueios anteriores, mas criando outros, trazem,
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como continuam hoje a trazer uma certa efervescéncia laboral. A mobilidade entre escolas é
maior, e, por isso, o corpo docente de cada estabelecimento de ensino € menos estavel. E
nesse sentido, as relagdes de interconhecimento e de cumplicidade entre alunos e grande
parte do professorado sdo mediadas pelo cardcter transitdrio das paragens de muitos
docentes nas escolas, e, nesse sentido, mais curto e sem provocar os mesmos dilemas que
resultam hoje, pelo contrdrio, de contactos mais frequentes e prolongados, como por
exemplo, um certo companheirismo e amizade, que pode eventualmente trazer a troca
através dos favores que sdo transitados de uns aos outros, cadeias de dependéncia, de tutela,
etc. Como revela a professora de Inglés atras referenciada “a escola deve dar aquilo que a
casa ndo da. Eu dou muito afeto aos meus alunos, mesmo fisico. Eles estdo por exemplo a
fazer um teste e eu tenho tanto carinho por eles que eu passo-lhes por eles e fago uma festa”
(Entrevista 1; escola A, municipio a Norte de Portugal).

O exemplo referido ndo é Unico. Da mesma escola, uma professora de Matematica
também do quadro, mas com 18 anos de ligagdo ao professorado, confessa que usa 0 mesmo
dispositivo de proximidade com todos os alunos em geral, mas em particular com os alunos
mais vulnerdveis: “A parte afetiva é importante em todas as turmas. Numas mais
especialmente. Os profissionais, os CEF’s (cursos de educacdo e formacdo), os mitidos que ja
vém rotulados também, porque eles chegam aqui e ja vém com problemas... Porque se nds
0s motivarmos e passarmos a maozinha e dizermos “Olha, estd muito bem” eles ficam muito
contentes” (Entrevista 2; escola A, municipio a Norte de Portugal). Esta atencdo acrescida
reconhecendo de viva voz aquilo que estes alunos fazem, premiando o seu trabalho, é um
regime de envolvimento de acdo de proximidade que é comum sentir-se, observar-se, hoje, nas
escolas, e que se apresenta como um dispositivo importante para uma habitabilidade do
espaco escolar bem mais acolhedora.

Se a politica dos afetos parece ser transversal nos depoimentos dos docentes
entrevistados, e recorrente em diferentes estabelecimentos de ensino do Pals, a
proximidade contagia uma politica da motivag¢do que corresponde a um acréscimo da crenca
de que os alunos, todos, sao capazes de ir em frente. Como enuncia uma professora com 64
anos com 38 anos de servico e docente de Economia e Contabilidade “eu tenho muito carinho
pelos middos todos. Tento perceber o porqué de eles nao estarem contentes, de eles se
revoltarem, e tento fazer com que eles se interessem por aquele tema de que eu estou a falar
e que percebam que eles tém tudo a frente deles, pela sua juventude, por todas as
expectativas que eles podem esperar e ndo se devem deixar influenciar por aquela pessoa
(...) que diz que ndo prestam, que ndo aprendem nada, que ndo sabem nada” (Entrevista 5;
escola B, municipio de Lisboa). Na verdade, esta politica dos afetos, se de um lado pode ser
entendida como um dispositivo de acolhimento pela habitabilidade do espaco, pela
proximidade que o toque, a aten¢do, a voz amiga, uma escuta atenta proporcionam,
alimentando as trocas reciprocas entre adultos e nao adultos, acaba, por outro lado, por
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contribuir para criar ambivaléncias na aplicacao da politica de habitar, que exige algum
distanciamento para uma compreensdo cabal das suas regras gerais e universais.

No entanto hd uma outra zona problematica que se mantém, e que é com muita
frequéncia assinalada. O respeito pelas regras de uma boa habitabilidade do espaco escolar
implica um reconhecimento das regras que lhes sdo transmitidas pelos professores. Ora
neste dominio o desencanto é também uma experiéncia extensamente monitorizada pelos
docentes de diversas escolas. A auséncia do reconhecimento da sua legitima autoridade é
uma questdo recorrentemente referida. E se “o tapete” da autoridade lhes tem sido retirado,
quer pelos responsaveis politicos, quer pelos fazedores de opinidao, que de acordo com o
professor de Histdria, docente do quadro com 25 anos de profissdo “denigrem a imagem”
(Entrevista 6; escola A, municipio a Norte de Portugal) destes profissionais, o maior desafio
aparece estar relacionado com os pais e encarregados de educacao. Para este professor os
pais que se interessam pelo estudo dos seus filhos ainda estimam os profissionais de ensino.
Alguns, graceja, até pedem para que os professores se o filho portar-se mal, “lhes chegar”
(bater). Apesar deste aparente apoio corretivo, o docente conclui o seu pensamento: “nem
pensar nisso. Porque se a gente lhes chegar, os mesmos que disseram isso estdo a cair-nos
em cima. (...)” (ibidem). Assim, mesmo estes profissionais que ainda acreditam na estima que
alguns pais depositam na sua figura e no seu trabalho, tal crenca é sempre alimentada pela
ddvida metddica marcada por uma confianca prudentemente desconfiada, isto é, de ndo ter
qualquer entusiasmo por comportamentos corretivos, que acomodem os seus filhos as
regras da boa habitabilidade do espaco escolar.

A postura ambivalente exibida por este profissional, ndo é seguida por outros colegas.
Outros entrevistados exprimem uma profunda oposi¢ao entre o seu trabalho e a educacao
realizada pelos pais em casa. Para uma professora de Lingua Portuguesa, docente do quadro
e com 22 anos de servico, o primeiro desafio é cartografar momentos e situacdes em que os
pedidos, as solicitacdes, etc., feitas pelos alunos tenham como resposta o ndo, isto é, a
impossibilidade da sua concretizacdo. Inviabilizar uma demanda inadequada, desajustada
produzida pelos alunos é, hoje, uma decisao complicada de ser submetida nas relacdes
interpessoais entre uns e outros. De facto, “isto é tudo no fundo uma porcaria porque eles
vém para aqui sem as regras da familia, que deviam ser impostas na familia - “N&o fazes”,
“N&o posso”, “Nao te dou” (...). (Entrevista 7; escola A, municipio a Norte de Portugal).

Sujeitos a grelha do Excel que € fria, mas manda, um professor de Educacdo Visual,
docente do quadro com 26 anos de servico, mangando, com escarnio a proliferacdo de
relatdrios que os docentes sao hoje obrigados a fazer a pedido do Ministério da Educagao,
reafirma o mesmo entendimento sobre as atitudes dos pais: estes “sdo cada vez mais
exigentes, e ao mesmo tempo também é aquilo que se costuma dizer, ndo se pode fazer nada
ao filho. Ha o sentimento de protecdo do filho porque (em casa estes) ndo ddo atencdo aos
filhos porque estdo a trabalhar. Por isso hd aquela compensacdo emocional (...) tém sempre
desculpas (...)” (Entrevista 8; escola A, municipio a Norte de Portugal). A auséncia de
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atencdo experienciada em casa vira confusdo na escola, porque se os comportamentos dos
filhos no agregado doméstico ndo sdo devidamente sancionados, enquadrados, isto &, se a
familia se demite de educar os seus progenitores, torna-se mais complicado, na escola, té-los
na mdo. O que resta aos docentes € o uso da afetividade através da “mado amiga, uma palavra
amiga (...) (uma) atencdo que eles precisam” (Entrevista 9; escola A, municipio a Norte de
Portugal).

Este cuidado de si para cuidar o outro (Foucault, 2013), no uso dos dispositivos de
proximidade tem também efeitos nas politicas de habitar a escola, particularmente, em
momentos em que as decisdes na aplica¢do geral das regras se confrontam com os dilemas
de proximidades mal-temperadas. Na verdade, isto acontece ndo sé por causa de um maior
contacto com os pais de cujas narrativas os seus conteldos ultrapassam, em muitos casos,
os temas diretamente ligados as atividades escolares (Resende, 2010), (Resende e Caetano,
2015), mas sobretudo por causa de um contacto mais estreito com os alunos, nomeadamente
com os alunos apontados como casos problemdticos. Sdo assim etiquetados (Becker, 1985)
devido ao seu comportamento — mais abstencionistas, mais desordeiros, mais excluidos pela
precariedade e pela pobreza, com mais reprovacdes, etc. Desses contactos sao retiradas
informacdes e dados mais do lado assistencial e/ou soliddrio do que do lado pedagégico e
cognitivo. A par desta figura de professor soliddrio e/ou assistencialista, companheiro e
camarada dos alunos, ha outra que mobiliza outros professores que é marcada mais pela
distancia e pela impessoalidade das rela¢des, condutas orientadas pelos principios da
eficiéncia e da eficacia nas rela¢bes ensino-aprendizagem, mas sem nunca descurar, de todo,
os afetos. Estdo sobretudo preocupados com os resultados dos exames e das provas em
geral que interferem com a imagem da escola. Isto ndo significa que estas figuras nao
aparecam na escola com figura¢es de composi¢des diversas. No entanto ndo obstante essa
possivel composicao, cada uma delas traz para a escola modos de habitar completamente
distintas, e estas combinages, suscitam ali, em muitas ocorréncias, perplexidades, duvidas,
questionamentos, e sobretudo acréscimos de inquietacao.

Entre as distingdes mais notdrias, uma incide num modo de habitar a escola ligado a
uma natureza mais laboral, em que os instrumentos de medicdo objetivos medeiam, quer os
envolvimentos, quer as provas por que tém de passar, tanto os docentes como os alunos. A
questao do esforco ligado a praticas associadas aos atos de estudar, dentro e fora da escola;
aimportancia dada aorigor, a organiza¢ao e ao modo como o tempo tem de ser administrado
— entre o tempo destinado a fazer os trabalhos para casa e o tempo destinado para o
descanso e para o divertimento (associado ao verbo brincar, divertir, entreter, etc.) - para
que a dedicacao, a concentragdao sejam compensadas, sao modos de ordenacao ou indicios
referenciais que interferem, em modalidades de apropriacao dos espacos na escola: nas salas
de aula, na biblioteca, no recreio, na canting, etc.

No outro o modo de habitar oscila entre regimes de acao de envolvimentos de
proximidade assistencial, de protecdo ou de solidariedade classista e regimes de acdao de
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envolvimento doméstico de caracter socializador personalista, misturado com as amizades
que conferem dependéncia devido a trocas decorrentes dos favores — nas notas, na entrada
numa dada escola e/ou turma — que a dependéncia possa vir a suscitar. Neste caso, os atos
de “indulgéncia”, de permissdo ou de tolerancia, incidem de outro modo nas formas de
apropriacao daqueles mesmo espagos escolares. Pode ndo ser tudo permitido ou
desculpado, mas as fronteiras entre o tolerdvel e o intoleravel ficam mais difusas, mais
frouxas face a estratagemas diversos que sdo aplicados por alunos diligentes nas artes de
contornar as regras ou de as discutir sempre que uma discordancia na sua aplicacao
aconteca, quer nas salas de aula, quer fora delas (Breviglieri, 2007).

Retomar a questdo inicial para fechar com as outras faces das desigualdades
escolares

Recuperemos o inicio da reflexdo. H4 um receio em algumas linhagens socioldgicas
que para além das ambivaléncias que marcam o processo histdrico da modernidade
(Bauman, 2007), esta é hoje pontuada por sinais binarios que manifestam contradicdes quase
insandveis. Uns inclinam-se para o facto de a modernidade que promove agora de modo mais
intensiva a autonomia e a liberdade estar numa “fase liquefeita e descentrada” (Bauman,
2001, p.243), contrariando a tendéncia anterior, onde na modernidade sdlida a oposicao faz-
se sentir entre “a conformidade e o desvio” (ibidem). De um outro lado teme-se que em
nome da aclamacao politica da aten¢do as diferencas seja mais questiondvel a possibilidade
de vivermos em comum (Touraine, 1998), ou que a acdo politica desencadeada por
movimentos sociais com essa bandeira apresente como consequéncia imprevista o
fechamento de si mesmo relativamente aos outros que sdo culturalmente hegemdnicos. A
par destas duas tendéncias existe o alerta de estarmos a assistir ao processo de corrosao
institucional das instancias publicas que tém como missao o trabalho sobre a alteridade, e
com esta dificuldade estarmos a presenciar ao “declinio” das fung¢des sociais do Estado
(Dubet, 2002).

Estes alertas que pressupdem um dado diagndstico funcional as atuais dinamicas
societais levam-nos a mudar um pouco a dire¢dao das discussdes socioldgicas em torno das
desigualdades fabricadas nas escolas. Estas habitualmente analisam-nas a montante — devida
a uma desigual distribui¢ao dos lugares na estrutura de classes — e que a jusante, apds o fim
da escolaridade o desenho daquela estrutura apresenta uma certa tendéncia para a sua
conservacdo (Bourdieu e Passeron, 1970), (Bourdieu, 1980, 1989), ou numa visdo mais
optimista, as mudangas ali verificadas ndo sao social e politicamente significativas. Importa
também salientar que a incidéncia das analises sobre as desigualdades escolares através
destes parametros espelham outro efeito, por vezes mais omisso que devidamente
expresso, e que se prende com o efeito da sua conservacao no ethos e nas tendéncias
disposicionais dos agentes que sao desfavorecidos pelo sistema escolar. Nao munidos pelo
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volume de capitais necessarios para deslindarem os fundamentos das suas condi¢cdes de
sujeicdes diversas estdao em desvantagens multiplas, em particular, a desvantagem de nao
estarem em condi¢Ges de operarem criticamente sobre a sua situacdo e condi¢do de
subalternos e de marginalizados, quer das benesses conferidas pelas oportunidades
econdmicas, sociais e culturais, quer do exercicio da sua cidadania politica por via de
operagdes criticas que contam efetivamente para a sua realizacdo como cidaddos, por
exemplo, no plano da reclamacdo dos seus direitos (Bourdieu, 1980, 1987, 1989).

Os estudos que temos vindo a realizar com continuidade ao longo de mais de 10 anos
sobre a experiéncia escolar revelada por professores e alunos em escolas do Ensino
Secundario publico, mostram modos composicionais densamente diferenciados quando a
observagao recai no como uns e outros se envolvem em regimes de envolvimento da acao
plurais para responder a um conjunto de problemas que sdo relevantes para as “artes de fazer
o comum” nos estabelecimentos de ensino (Resende, Gouveia, 2013). A pluralidade de
gramaticas discursivas e praticas que sao mobilizadas por professores e por alunos na
justificacao das suas raz6es morais que os levam a investir em tempo nos envolvimentos em
acdes comuns quando os problemas os confrontam consigo préprios ou com os outros,
mostram os limites das andlises que carregam perspectivas bindrias para a discussao
socioldgica de questoes como as desigualdades, os sentimentos de injustica e de humilhacao
ali publicitados por uns e/ou por outros através de rumores, queixas, denuncias, reclamacdes
ou reparos de diversa ordem (Resende, 2003, 2010).

Do lado dos professores, que me interessa por agora salientar, estas sdo concebidas
como um problema politico que os atinge quotidianamente, por exemplo, quando esta em
causa a analise do trabalho escolar (Vieira, 2005) que € ali realizado por uns e por outros.

Neste sentido, as “artes de fazer a boa medida” sdao também artesanalmente
confeccionadas através de composicdes diversas, algumas sustentadas por critérios
inesperados, como se estivessem a improvisar na hora para justificar a um colega as
apreciac6es em que ela ou ele se apoia para justificar o seu juizo. E 0 mais curioso é verificar,
tal como acontecera ja em outros trabalhos que antecederam este (Resende, 2003, 2010),
nem sempre a certeza da boa medida aparece em cima da mesa através da folha de Excel. H3
duvidas, incertezas que pairam no ar para que esta ou este chegue a uma medida justa, isto
é, que se justifique pela sua razoabilidade.

Do um outro lado, ndo é possivel omitir como algumas das consequéncias diretas das
desigualdades intervém nos modos de acolhimento e de habitabilidade dos territérios
educativos feitos pelos professores. Acolhem e orientam a habitabilidade quer nos
diferentes espacos que compdem um estabelecimento de ensino que sdo povoados por
seres com comportamentos no plural (Thévenot, 2006), quer nos modos de coordenacdo de
agao entre quem dirige a escola e quem administra os agrupamentos de escolas. E é aqui que
mais se nota como a problematica das desigualdades escolares se combina, e se confunde
com a problematica da gestao das diferencas.
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Se a notoriedade da questao e do seu questionamento € aqui mais acentuada nao
significa que esta também nao atravesse as discussdes tidas aquando da atribui¢ao de uma
dada nota, entendida como a qualificacdo de um saber bem detido, quer do ponto de vista
qualitativo, quer do ponto de vista quantitativo. S6 que neste contexto o particularismo
atribuivel a pessoa é bem mais temperado, talvez mais pensado em virtude das possiveis
consequéncias provocadas por uma decisdo mal ponderada, se tal medida ndo for
devidamente justificada numa relativa subida em generalidade (Boltanski e Thévenot, 1991),
(Resende, 2003, 2010). A figura do recurso a nota dada, e o seu deferimento determinado por
instancias superiores pode hoje pér em causa a autoridade do professor como profissional
(Resende e Caetano, 2015).

Finalmente a politica dos afetos manifestada pelos docentes inquiridos pode ser vista
como um dispositivo que alicerca investimentos de forma (Thévenot, 1986) diversos e
compostos por principios de proximidade, que nao deixam de lado os principios de
distanciamento (Thévenot, 2010). No vocabulario de motivos (Mills, 1940), (Trom, 2001)
explicitado verifica-se que estes fazem intervir esta gramdtica do fazer o comum na escola
para justamente conferir de modo razodvel e bem-temperado num vai e vem entre a gestao
das consequéncias (im) previsiveis da administracdo, quer da politica das diferencas, quer da
politica das desigualdades. Se a frieza da figura do Excel, ou se a insensibilidade da ditadura
do nimero (Resende, 2010) se impde ao quotidiano profissional dos professores, exigindo
que estes estejam sob o regime da governacdo da regra (Thévenot, 2009) da eficacia, de
modo a que a levem muito a sério o ditame dos resultados escolares, a politica dos afetos, é
a face critica daquele modo de governar a escola, uma vez que a distancia e impessoalidade
imposta por aquela forma de administrar as condutas dos alunos é criativamente composta
por outro regime de envolvimento da acao de proximidade e mais personalizado.

Antes como hoje os docentes estdo cientes da dificuldade e dos obstaculos na
realizagdo da politica dos afetos. E uma das dificuldades que habitualmente expressam é
justamente o de buscar a melhor temperatura possivel para juntar o lado emocional e o lado
racional que as politicas do afeto e da sensibilidade pressupdem em relacées em que a
horizontalidade do seu desenho tem de combinar com o eixo da ordenagdo das grandezas
marcada pela verticalidade (Resende e Caetano, 2014). Ora o afeto é um ato que deriva do
verbo afetar, que significa, por um lado demonstracdo de interesse, de atencdo acrescida, e
do outro lado uma aspiracdo a ser eu como um outro (Ricoeur, 1990), qualquer, ou neste
caso um outro que conta (Taylor, 2005). Indo ao encontro de Simmel (2010), esta deslocacdo
de um lado ao outro lado da ponte — marcada pela aspiracao do afeto — é o contraponto a
figura da porta representada pela politica da eficacia centrada nos resultados escolares -
marcada por um certo desafeto, pela ndao expressao da preferéncia.

Estao aqui tracados fecundos caminhos para observar as fintas que os atores, na
escola, fazem as faces e disfarces das desigualdades, aos dispositivos dissimuladores que
aquelas apresentam nos seus efeitos imediatos, mediatizados ou em temporalidades mais
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longas. Em futuros cada vez mais abertos e incertos (Vieira, 2015) é do lado composicional e
ndo bindrio que os professores e alunos se colocam quando confrontados com as zonas
problemdticas que os afetam seriamente. E mesmo o eventual evitamento (Eliasoph, 2010)
em defrontd-los com a frequéncia e o vigor antecipadamente preconizado pelo observador,
mais do que demissdo ou postura de desinteresse, apatia, etc., tais manifestacdes nao
deixam de ser formas de agir, estratagemas que os atores sabem buscar (Breviglieri, 2007),
figuras e figurinos que se aproximam da figura do desentendimento civil manifestado pelo
ator de Goffman (Goffman, 2010), (Joseph, 2009) quando este se passeia pelo espaco publico
e se cruza com outros desconhecidos.

Bibliografia

ALMEIDA, A. N.; Vieira, M. M. A Escola em Portugal: Novos Olhares, Outros Cendrios. Lisboa:
ICS, 2006.

BAUMAN, Z. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001.
BAUMAN, Z. Modernidade e Ambivaléncia. Lisboa: Reldgio d’Agua, 2007.
BECKER, H.S. Outsiders. Etudes de sociologie de la déviance. Paris: Editions A.M. Métailié, 1985.

BOLTANSKI, L.; THEVENOT, L. De la justification. Les économies de la grandeur. Paris :
Editions Gallimard, 1991.

BOURDIEU, P. Le Sens Pratique. Paris : Les Editions Minuit, 1980.

BOURDIEU, P. Espace social et pouvoir symbolique. Choses Dites, Paris, Editions de Minuit, 147-
166, 1987.

BOURDIEU, P. (1989) — O Poder Simbdlico, Lisboa, Difel

BOURDIEU, P.; PASSERON, J-C. La reproduction. Eléments pour une théorie du systéme
d’enseignement. Paris : Editions de Minuit, 1970.

BREVIGLIERI, M. L’arc expérientiel de "adolescence: esquive, combine, embrouille, carapace
et étincelle. Education et Société, 1(19), 2007, p.99-113.

DIONISIO, B. O que os orientadores fazem com os alunos ? O trabalho de preparacdo das
competéncias para uma carreira de escolhas. In: MARIA MANUEL VIEIRA (Org.) O Futuro em
Aberto. Lisboa: Editora Mundos Sociais, 2015, p.129-154.

25



DIONISIO, B. Escola plural no singular: arquitetura de uma agenda de investigac&o. In: JOSE
MANUEL RESENDE, BRUNO DIONISIO, PEDRO CAETANO, JOAO EMILIO ALVES, ANTONIO
CALHA (Orgs.) As Artes de (Re)Fazer o Mundo. Habitar, compor e ordenar a vida em
sociedade. Portalegre: Instituto Politécnico de Portalegre, 2016, p.307-316.

DUBET, F. Le Déclin de L’Institution. Paris : Seuil, 2002.

ELIASOPH, N. L’Evitement du Politique : Comment les Américains Produisent I’Apathie dans la
Vie Quotidienne. Paris: Economica, 2010.

FOUCAULT, M. L’origine de ’lherméneutique de soi. Paris: Vrin, 2013.

GENARD, J-L.; CANTELLI, F. Jalons pour une sociologie politique de la subjectivité. In:
CANTELLI, F. GENARD, J-L (Orgs.) Action publique et subjectivité. Paris : Maisons des Sciences
de ’Homme, p.13-40.

GOFFMAN, E. A ordem da interacdo. In YVES WINKIN (org.) Os momentos e os seus homens.
Lisboa: Relégio d’Agua, 1999, p. 190-235.

GOFFMAN, E. Comportamento em Lugares Publicos. Notas sobre a organiza¢do social dos
ajuntamentos. Petrépolis/Rio de Janeiro: Editora Vozes, 2010 [1963].

HONNETH, A. Luta pelo Reconhecimento. Para uma gramdtica moral dos conflitos sociais.
Lisboa: Edi¢des 70, 2011.

JOSEPH, 1. Erving Goffman et la microsociologie. Paris: PUF, 2009.

MILLS, C.W. Situated actions and vocabularies of motive. American Sociological Review, v. 5,
n. 6, p. 904-913, 1940.

RESENDE, J.M. Reconhecimento publico das diferengas e justica escolar: da sociologia critica
a sociologia da critica. In: MARIA MANUEL VIEIRA, JOAQUIM PINTASSILGO, BENEDITA
PORTUGAL E MELO (Orgs.). Democratiza¢do escolar: intencdes e apropriagdes. Lisboa:
Centro de Investigacdo em Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa,
2002, p. 143-172.

RESENDE, J. M. O Engrandecimento de uma Profissdo. Os Professores do Ensino Secundario
Publico no Estado Novo. Coimbra: Fundagao Calouste Gulbenkian, 2003.

RESENDE, J. M. A Sociedade contra a Escola? A Socializacao Politica Escolar num Contexto de
Incerteza. Lisboa: Edi¢des Piaget, 2010.

RESENDE, J. M. A escola como territérios de envolvimentos politicos: as gramaticas de
Socializacdo Politica nos encontros dos professores com os alunos. In: MARIA JOSE CASA-
NOVA, ANA BENAVENTE, FERNANDO DIOGO, CARLOS ESTEVAO e JOAO TEIXEIRA LOPES

26



(Orgs.), Cientistas Sociais e Responsabilidade Social no mundo atual, Vila Nova de Famalicdo,
Hdmus, 2012, p.133-159.

RESENDE, J. M.; DIONISIO, B. Escola Publica como «arena» politica: contexto e ambivaléncias
da socializagdo politica escolar. Andlise Social, Lisboa, n°176, p.661-680, 2005.

RESENDE, J. M.; CAETANO, P. Socializacao Politica na Escola Secundaria Portuguesa, as
composicdes entre o projeto estatal imaginado de cidadania e as gramaticas politicas
disponiveis. In, DAYREL, J.,, NOGUEIRA, M. A., RESENDE, J. M., VIEIRA, M. M. (Org.). Familia,
Escola e Juventude, olhares cruzados Brasil-Portugal. Belo Horizonte, Editora UFMG, 2012,
p.258-272.

RESENDE, J. M.; CAETANO, P. A arte de fazer a medida. O julgamento dos professores em
contextos de avaliacdo escolar. In M. M. Vieira (Org.), O Futuro em Aberto. Lisboa: Editora
Mundos Sociais, 2015, p. 97-129.

RESENDE, J. M. e VIEIRA, M. M. The multicultural issue in Portuguese schools: seeking justice
or another morality?. In: CHRISTOPHER DAY, DOLF van VEEN (Org.). Educational Research in
Europe - Yearbook 2000, Louvain e Apeldoorn, Garant Publishers & EERA, 2000, p. 203-218.

RESENDE, J. M. & GOUVEIA, L. As artes de fazer o comum nos estabelecimentos de ensino:
outras aberturas socioldgicas sobre os mundos escolares. Forum Socioldgico [Online], 23,
2013. URL, http://sociologico.revues.org/853

RESENDE, J.M., CAETANO, P., DIONISIO, B. Das experiéncias de desqualificacdo das pessoas
a precariedade dos lagos entre os seres que habitam o mundo escolar. Dilemas — Revista de
Estudos de Conflito e Controle Social, vol. 7, n° 1, pp. 11-38, 2014.

RESENDE, J.M, CAETANO, P. The Plural senses of justice in schooled youth as political
competences, Sociological Review, em apreciacdo pelos referees, 2016.

RICOEUR, P. Soi-méme comme un autre. Paris: Editions du Seuil, 1990.
SIMMEL, G. Sociologie. Etudes sur les formes de la socialisation. Paris : Puf, 2010 [1908].
TAYLOR, C. Le malaise de la modernité. Paris : Les Editions du Cerf, 2005.

THEVENOT, L. Les investissements de formes. In: L. THEVENOT (Org.). Conventions
économiques. Paris : Presses Universitaires de France, 1986, p. 21-71.

THEVENOT, L. 2006. L'action au pluriel. Sociologie des régimes d'engagement. Paris: La
Découverte, 2006.

THEVENOT, L. Reconnaissances: avec Paul Ricoeur et Axel Honneth. In: ALAIN CAILLE (Org.).
La quéte de reconnaissance: nouveau phénomeéne social total. Paris: La Découverte, 2007,
p.269-283.

27



THEVENOT L. Governing Life by Standards. A View from Engagements. Social Studies of
Science, 39, 5, 2009, pp. 793-813.

THEVENOT, L. Individualités entre émancipation, pouvoir et oppression. Deux extensions de
la critique. In: C. Philippe, Le Bart, Christian et de Singly Francois (Org.), L'individu aujourd'hui.
Rennes: Presses Universitaires de Rennes, 2010, pp.289-300.

TOURAINE. A. Iguais e Diferentes. Poderemos Viver Juntos? Lisboa: Instituto Piaget, 1998.

TROM, D. Grammaire de la mobilisation et vocabulaires de motifs in Daniel Cefai et Danny
Trom. Les Formes de I’Action Collective. Mobilisations dans des Areénes Publiques. Paris:
Editions de ’EHESS, 2001, pp. 99-134.

VIEIRA, M. M. O lugar do trabalho escolar — entre o trabalho e o lazer. Andlise Social, n° 176
(XL), 2005, p. 519-545.

WAGNER, P. Liberté et Discipline. Les deux crises de la modernité. Paris : Editions Métaili¢,
1996.

28



Capitulo 2

Impactos dos usos dos sistemas de
avaliacdo educacional no contexto
brasileiro

Mariane C. Koslinski3

Introducao

Nas dltimas décadas, observamos a implementagdo e a ampliagcao dos sistemas de
informacdo e de avaliagdo educacional no contexto brasileiro. Tal expansdo foi seguida por
diversos usos dos dados educacionais. Por exemplo, Bonamino e Souza (2012) identificam
trés geracbes de avaliagbes educacionais de larga escala no contexto brasileiro. A primeira
geracao seria de cardter diagndstico da qualidade da educagado. Por exemplo, o desenho
amostral do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), permitia observar tendéncias
em cada Unidade da Federagdo e em suas diferentes redes, mas nao trazia a possibilidade de
fixar/estabelecer consequéncias para as escolas. A segunda geracdo de politicas trouxe
subsidios para politicas de responsabilizacao escolar, no entanto, com baixas consequéncias,
a partir de ampla divulgacao dos desempenhos das escolas e de indicadores educacionais. A

3 (Faculdade de Educa¢do/UFRJ - Doutora em Sociologia/UFRJ)
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Prova Brasil e a introdu¢cdao de metas de IDEB para sistemas educacionais e escolas
estabelecidas a partir do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) podem ser
compreendidas como um exemplo da geracdo de responsabilizacdo branda (low-stakes). Ja
a terceira geragao € marcada pelo uso de sistemas de avaliacdo para a implementag¢ao de
politicas de responsabilizacdo de altas consequéncias (high-stakes), com recompensas e/ou
sang¢Oes atribuidas as escolas com base nos seus resultados.

Na mesma direcdo, Brooke e Cunha (2011) elaboraram uma matriz classificatdria dos
tipos de politicas dos estados que utilizam dados dos seus prdprios sistemas de avaliacao
padronizada. Os autores descrevem as seguintes categorias: ‘(1) para avaliar e orientar a
politica educacional, (2) para informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e definir
as estratégias de formacdo continuada, (3) para informar ao publico, (4) para a alocacdo de
recursos, (5) para politicas de incentivos salariais, (6) como componente de politica de
avaliacdo docente, (7) para certificacdo de alunos e escolas” (BROOKE e CUNHA, 2011, p. 24)*

Neste trabalho gostaria de discutir dois usos dos sistemas de avaliagdo em politicas
educacionais por diversos niveis de governo: o uso para o estabelecimento de metas e
bonificacdo salarial (pratica amplamente disseminada entre redes estaduais e municipais) e
para alocacdo de recursos (pratica menos frequente, em especial nos estados e municipios).
Grosso modo, tais usos dos sistemas de avaliagdo externa pretendem promover maior
eficacia das escolas e qualidade dos sistemas de educagdo. Por exemplo, a alocagdo de
recursos para escolas de baixo desempenho, potencialmente, poderia trazer maior pressao
para escolas melhorarem seus resultados e maior apoio técnico e recursos financeiros para
escolas de baixo desempenho. No entanto, pode gerar efeitos negativos como estigma e
perda de motivacdo de atores escolares (ALVES et al., 2016). Ja a bonificagdo salarial por
mérito, pode ser umincentivo e reconhecimento de boas praticas docentes e de gestao, além
de contribuir para o aumento da aprendizagem dos alunos (PONTUAL, 2008). No entanto,
alguns estudos enumeram possiveis efeitos ndo intencionados de tais politicas, como
incentivar praticas de “gaming’, rotatividade de diretores/professores e hierarquizacao das
relacoes escolares (LADD, 2001).

Apesar da grande discussdo acerca do impacto das avaliaces e de seus diversos usos
sobre a qualidade e/ou desigualdades dentro das redes e/ou dentro das escolas, no contexto
brasileiro ainda contamos com poucos estudos que se propdem a avaliar o impacto de

4 De forma similar, estudo realizado pela Fundacdo Carlos Chagas em quatro redes de ensino publico
observou os seguintes usos dos sistemas de avaliacdo: “(i) para revisdo ou criacdo de orientagdes
curriculares; (ii) informacdo para a sociedade; (jii) estabelecimento de padrées e metas; (iii) criagdo
de indicadores de qualidade; (iv) composicdo dos critérios para pagamento de bdénus a profissionais
e/ou para as escolas; (v) monitoramento pedagdgico; (vi) indicacdo de alunos para recuperacao; (vii)
formacdo continuada para profissionais; (viii) composicdo de critérios de alocacdo de profissionais;
(ix) producdo de materiais pedagdgicos” (SILVA; GIMENES e MARCONI, 2013).

> Estudos sobre politicas de accountability na drea de educacdo observaram a proliferacdo de
estratégias adotadas pelas escolas descritas como “gaming the system”, ou formas de trapaga ou de
jogar com o sistema para atingir as metas estabelecidas.
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diferentes usos. Também observamos, no contexto brasileiro, poucos estudos que buscam
compreender se ganhos em desempenho sdo decorrentes de mudangas de praticas dos
atores escolares (praticas de gestdo e/ou em sala de aula) ou sdo fruto de comportamentos
estratégicos/gaming das escolas (BROOKE, 2013; KOSLINSKI; CUNHA & MACEDO, 2014).

O presente trabalho apresenta uma revisao bibliogréfica dos estudos que focalizaram
o impacto de politicas que utilizam sistemas de avaliagdo externa e indicadores educacionais
como critério para aloca¢do de recursos e para estabelecer metas e bonificacao salarial e
pretende responder as seguintes questdes: (i) o que ja sabemos sobre o impacto de tais usos
sobre o desempenho das escolas e desigualdades dentro das escolas? (ii) Politicas de
remuneracdo variada sdo capazes de premiar boas praticas escolares? (iii) Politicas de
bonificacdo salarial e/ou de distribuicdo de recursos sdo capazes de induzir/motivar praticas
mais eficazes por atores escolares?

Usos dos sistemas de avaliacao e seus impactos

Para a revisdo que fazemos neste trabalho, que ndo se pretende exaustiva, utilizamos
0s mesmos critérios de selecdo de Brooke (2013) e selecionamos estudos que: (i) utilizam
grupos de controle; (ii) testes independentes para medir o efeito das politicas/programas;
(iiif) controle por critérios utilizados por autoridades para inclusdo/exclusdo de escolas. O
segundo critério, no entanto, foi flexibilizado, uma vez que, por exemplo, o Unico sistema de
avaliacdo disponivel para observar o impacto do PDE-Escola é a Prova Brasil. Este sistema
também é utilizado para gerar o indicador (IDEB) e o ponto de corte das escolas que recebem
recursos do programa.

Impacto de politicas de incentivos salariais

No que diz respeito especificamente a politicas de responsabiliza¢ao escolar, Brooke
(2013) argumenta que a discussao sobre o impacto de politicas de responsabilizacdo escolar,
em especial, de bonificacdo de professores, estd mais fundada em posicdes ideoldgicas e/ou
evidéncias de outros paises do que em evidéncias de impacto de tais politicas produzidas no
contexto brasileiro. Além disso, o autor sinaliza que pouco sabiamos sobre a capacidade de
diferentes desenhos de responsabilizacdao escolar de premiar e/ou motivar/incentivar certos
comportamentos dos atores escolares. No entanto, desde a revisao apresentada pelo autor,
diversos estudos sobre impacto de politicas de responsabilizacao escolar foram realizados
no contexto brasileiro.

Os estudos sobre o resultado de politicas de remunerac¢do variada podem ser divididos
em estudos que focalizam o impacto marginal da politica - comparam escolas que receberam
a bonificacdo (tratamento) com escolas que ndo receberam a bonificacdo (controle), mas
ambos os grupos de escolas estdo submetidos a pressdes de responsabilizacdo escolar - e
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politicas que focalizam o impacto global de politicas de responsabilizacdo escolar -
comparam escolas que foram submetidas a pressdes de responsabiliza¢do (tratamento) com
escolas que ndo foram submetidas a pressdes de responsabiliza¢do (controle).

Por exemplo, no que diz respeito ao impacto marginal de politicas de responsabiliza¢ao
escolar, ou de remuneracgdo variada, a revisdo de Brooke (2013) menciona o trabalho de
Ferraz e Burns (2012) sobre o impacto do programa “Bénus de Desempenho Educacional”
adotado pelo governo do Estado de Pernambuco a partir de 2008. O estudo utilizou analises
de descontinuidade de regressao, uma vez que o desenho do programa estabelece pontos
de corte arbitrarios para estabelecer metas para as escolas e, portanto: (i) permite comparar
escolas com desempenhos de partida similares mas que, por estarem em faixas diferentes
de desempenho, tinham distintas metas de acréscimo; (i) escolas que atingiram a meta e
receberam o bénus salarial e escolas que aumentaram seu desempenho e ndo alcangaram a
meta por pouco. O estudo observou que escolas que tinham metas mais ambiciosas,
obtiveram maiores ganhos de proficiéncia® (0,31 desvios-padrdo em portugués e de 0,15
desvios-padrao em matemdtica). Também observou que as escolas que ndo alcan¢aram por
pouco a meta e ndo receberam o prémio, no ano subsequente obtiveram um ganho maior se
comparado com as escolas que quase ndo alcancaram a meta e ganharam o boénus. Escolas
em que professores gastavam/alocavam mais tempo com instrucdo/ensino (eficiéncia do uso
do tempo em sala de aula) tinham maior probabilidade de ganhar o bonus. Este dltimo
resultado fortalece a hipdtese sobre a capacidade da politica de premiar boas praticas. No
entanto, ndo é evidéncia de sua capacidade de motivar/incentivar ou mesmo modificar as
praticas dos atores escolares, em especifico dos professores’.

Desde entdo observamos outros trabalhos que observaram o impacto global de politicas
de responsabilizacao escolar com altas consequéncias a partir de bonificacao salarial.
Discutimos abaixo trés estudos que focalizaram o impacto global de politicas de bonificacdo
salarial sobre: (i) desempenho das escolas (OHSIRO, SCORZAFAZE & DORIGAN, 2015); (ii)
equidade (SCORZAFAVE, FERREIRA & DORINGAN, 2015); (iii) praticas de professores
(BRESOLIN, 2015).

Oshiro, Scorzafaze e Dorigan (2015), investigaram o impacto global do programa de
bonificacdo de professores e funciondrios da Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo,
implantado em 2008. Mais especificamente, o estudo observou se o programa, que
responsabiliza os agentes escolares pelo desempenho dos alunos, tinha algum efeito sobre
o desempenho dos alunos nos testes padronizados. Para tanto, utilizou diversos grupos de
controle, entre eles: escolas municipais paulistas, escolas estaduais de outros estados
brasileiros, escolas estaduais da Regiao Sudeste, escolas estaduais dos estados do Rio de

© O trabalho comparou escolas logo abaixo e logo acima do ponto de corte de cada categoria que,
apesar de apresentarem pontos de partida similares, tinham metas distintas.

7 Estudo com desenho similar realizado observou o impacto marginal do programa “Prémio Anual de
Desempenho” da rede municipal do Rio de Janeiro. O estudo ndo observou impacto no desempenho
das escolas ou mudancas em praticas docentes e/ou de gestdo (ALVES et al., 2014).
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Janeiro e do Espirito Santo, e escolas estaduais de estados Brasileiros que ndao adotaram
politicas de responsabiliza¢do escolar.

As andlises do impacto do programa utilizaram dados da Prova Brasil de 2005 a 2011,
a metodologia propensity score matching/ pareamento por escore de propensdo para
selecionar escolas do grupo de controle e de tratamento e modelos de andlise de diferencas
em diferencas®. Os resultados das andlises trazem evidéncias de impacto positivo do
programa para Matemadtica (0,42 desvios-padrdo) e Portugués (0,14 desvios-padrdo) para o
5° ano do ensino fundamental entre 2007 e 2009. Porém, esses ganhos ndao foram
sustentados a longo prazo e, em 2011, o estudo observou uma diminui¢do dos efeitos
positivos. O estudo ndo encontrou efeito significativo do programa no desempenho no 9°
ano e em alguns casos (grupos de controles utilizados), encontrou resultados negativos
sobre a proficiéncia dos alunos para os anos de 2009 e 2011.

Ja o trabalho de Scorzafave, Ferreira e Dorigan (2015) buscou observar o impacto de
politicas estaduais de bonificacdo de professores do ensino fundamental sobre a
desigualdade e distribuicao de alunos entre os niveis de proficiéncia no 5° e 9° anos do ensino
fundamental. Para tanto, cada rede estadual foi classificada em uma dessas categorias: (i) as
que ndo adotaram nenhum tipo de bonificacdo desde 2007; (ii) as que adotaram politicas de
bonificagao que, em seu desenho, favorecem uma redugao de desigualdade de proficiéncia®;
(iif) as que adotaram politicas de bonificacdo sem esse componente redutor de desigualdade
de proficiéncia™.

As andlises utilizaram dados por escola da Prova Brasil dos anos de 2007, 2009 e 2011
e modelos de efeitos fixos e aleatdrios com dados em painel, utilizando controles
relacionados aos alunos (escolaridades das maes, proporcao de alunos que trabalham,
trajetdria escolar dos alunos, cor e estrutura familiar), aos professores, diretores e
infraestrutura da escola. Estimaram a desigualdade de proficiéncias intraescolar (desvio
padrdo das proficiéncias dos alunos por série e por escola) e a composicdo da desigualdade
(proporcao de alunos nos niveis abaixo do basico e basico). O estudo observou que para o 5°
ano lingua portuguesa, redes que adotaram politicas com indicadores com dimensao de
equidade, tiveram aumento de desigualdades de notas (desvio-padrdo) maior do que as

8 Esta abordagem metodoldgica consiste em encontrar um grupo de controle mais parecido com o
grupo tratamento com base em caracteristicas observaveis e, entdo, “comparar os resultados ao
longo do tempo, para eliminar diferencas ndo observaveis fixas no tempo entre as escolas afetadas
pelo tratamento, ou seja, as escolas estaduais paulistas e as ndo afetadas” (OSHIRO; SCORZAFAVE;
DORIGAN, 2015, p. 230).

9 Desenhos de programas de bonificacdo salarial em que as metas sdo estabelecidas a partir de
indicadores que consideram a distribuicdo de alunos em diferentes niveis de proficiéncia: abaixo do
basico, basico, adequado/proficiente e avancado. Tais indicadores punem as escolas que possuem
maior quantidade de alunos nos niveis abaixo do basico e basico. Ver, por exemplo, o calculo do indice
de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) em Soares (2009)

' Desenhos de programas de bonificagdo salarial em que as metas sdo tragadas a partir de indicadores
baseados na média do desempenho dos alunos.
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escolas em estados que ndo adotaram politica de bonificacdo salarial. Para o 9° ano ndo
foram observados resultados significativos. No entanto, as andlises sobre a composicao dos
alunos de acordo com o nivel de proficiéncia indicaram que as redes com bonifica¢gdo com
indicadores com dimensao de equidade apresentaram uma maior reducao dos alunos que
estavam nos niveis basico e abaixo do basico. Além disso, um efeito oposto foi observado
nas redes que adotaram bénus sem o componente de indu¢do a equidade: aumento da
propor¢ao de alunos nos niveis basico e abaixo do bdsico. Mas os coeficientes encontrados,
mesmo quando significativos, eram bastante reduzidos. Os resultados mostram que
programas com indicadores indutores de diminuicdo de desigualdades talvez ndo sejam
capazes de induzir praticas escolares nessa direcao.

Bresolin (2015), analisou os efeitos intermedidrios dos programas de bdnus
implementados nas redes publicas estaduais brasileiras dos Estados de S&do Paulo,
Pernambuco, Minas Gerais, Amazonas, Ceard, Espirito Santo, Rio de Janeiro e Goias,
buscando identificar os impactos gerados pelas politicas diante de alguns dos indicadores
relacionados as praticas pedagdgicas e a gestdo escolar, medidos pelos questiondrios
contextuais do diretor, do professor e dos alunos da Prova Brasil. Trés dimensdes foram foco
do trabalho, sdo elas: (i) praticas pedagdgicas dos professores; (ii) absenteismo e
rotatividade dos professores ou visdo do diretor ou professor sobre a assiduidade e
rotatividade do professor; e (iii) interlocucdo com familiares para garantir a frequéncia dos
alunos.

A abordagem metodoldgica adotada na pesquisa, como outras acima mencionadas,
foi o pareamento pelo escore de propensao, seguido do cdlculo de diferencas em diferencas.
O grupo de controle foi composto por escolas de redes estaduais que ndo adotaram politicas
de responsabilizacao escolar. Além disso, o estudo ainda considerou o ano em que o
programa foi implementado (dose) e os diferentes desenhos de politicas de
responsabilizacdo escolar adotados pelos estados (tipo). Os resultados variaram de acordo
com as trés dimensdes: na dimensdo (i) foi identificado impacto positivo relacionado a
frequéncia com que professores corrigem o dever de casa; na dimensdo (ii) os resultados
evidenciaram uma reduc¢ao de preocupagao dos diretores com a rotatividade dos
professores e aumento da percepcdo de que o absenteismo dos docentes € um problema na
realidade escolar publica brasileira; e na dimensao (iii) os dados demonstraram auséncia de
impacto (BRESOLIN, 2015). No entanto, os resultados da pesquisa sinalizam que ndo ha
evidéncias substanciais que comprovem que o incentivo financeiro (bdnus) concedido seja
efetivo em produzir mudancas no comportamento dos professores e diretores capazes de
promover melhoria da aprendizagem dos alunos.
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Impactos da aloca¢do de recursos para escolas de baixo desempenho

Se, de um lado, observamos um crescente uso dos dados de avaliagdo por diversos
estados e municipios para estabelecer metas e distribuir bonificacdo salarial, o uso para
alocacao de recursos para escolas de baixo desempenho parece ser uma pratica menos
frequente (BROOKE, 2013). Nesta sessdo, a revisdo da bibliografia restringe-se a dois estudos:
(i) impacto do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) do Governo Federal (ALVES
et al,, 2016); e (ii) impacto do programa Prémio Escola Nota Dez do Estado do Ceara
(CARNEIRO e IRFFI, 2014).

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) é um programa do Governo
Federal, instituido pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo (2007) que promove 0 apoio
financeiro e/ou técnico para escolas com baixo desempenho no indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB)". A intencdo do programa é que escolas elaborem plano de
melhoramento e consigam aumentar seu desempenho®™. O estudo de Alves et al. (2016)
observa o impacto do programa sobre o desempenho das escolas na Prova Brasil do 5° e do
9°ano, em lingua portuguesa e matematica. Para tanto, o estudo compara escolas que nunca
foram priorizadas pelo PDE-Escola (grupo controle) com escolas que foram priorizadas pelo
programa ao menos uma vez (grupo de tratamento). Além disso, o grupo de escolas é
dividido em 3 categorias: escolas que foram priorizadas mas ndo receberam recursos do PDE-
Escola (tratamento 1), escolas que foram priorizadas e receberam recursos do PDE-Escola
(tratamento 2) e escolas que ja deixaram de receber recursos do PDE-Escola.

Como estratégia analitica, o estudo utilizou modelo de efeitos-fixos (nivel das escolas
e por ano), e diversos controles relacionados a caracteristicas das escolas (infraestrutura,
escolaridade e experiéncia do diretor, escolaridade e experiéncia docentes) e do alunado
(escolaridade dos pais/responsdveis dos alunos, raca, posse de bens, entre outros) para
reduzir o problema de heterogeneidade ndo observada, isto é, o fato das escolas priorizadas
e ndo priorizadas terem caracteristicas sistematicamente diferentes.

No que diz respeito ao tratamento 2 (apoio técnico e financeiro) o estudo observou
impacto pequeno e negativo e nao significativo para o desempenho em matematica e lingua
portuguesa, respectivamente. Para 0 9°ano, o modelo estimou impacto pequeno e positivo
para o desempenho em matematica e nao significativo para lingua portuguesa. As andlises
ainda observaram impacto negativo mais acentuado para os tratamentos 1 e 3 para
matematica no 5° ano e efeito positivo e pequeno para o tratamento 1 e negativo para o

" Por exemplo, entre 2007 e 2009 o programa priorizou escolas com IDEB inferior a 3,0 para os anos
iniciais e até 2,8 para os anos finais. O montante de recursos recebidos pelas escolas varia de acordo
com o nimero de alunos matriculados (ALVES ET AL., 2016).

2 De acordo com Alves et al. (2016, p. 128) trata-se de “um instrumento de planejamento para escolas
que recebem capacita¢do técnica e apoio financeiro do Ministério da Educa¢do (MEC) para elaborar
um plano de melhoria nas dimensdes de gestdo, relacdo com a comunidade, projeto-politico-
pedagdgico e infraestrutura”.
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tratamento 3 para lingua portuguesa no 9° ano. Por fim, o estudo observou efeitos
heterogéneos para diferentes unidades da federagdao. Por exemplo, efeitos positivos do
tratamento 2 no desempenho de matematica e lingua portuguesa no 5° ano para escolas
localizadas no Estado de SP, MG e MS e negativos para escolas localizadas no estado do RJ
(ALVES et al., 2016).

J& o Prémio Escola Nota Dez, adotado pelo Governo do Estado do Ceard desde 2009,
distribui prémio para 150 escolas com melhor desempenho e apoio para as 150 escolas com
pior desempenho no Indicador de Desempenho Escolar - Alfabetizacdo (IDE-Alfa)'. Apesar
do Prémio poder ser considerado como uma politica de responsabiliza¢ao escolar de alta
consequéncia, seu desenho se difere das demais politicas adotadas por estados brasileiros.
O Prémio nao é em forma de bonificacao salarial, e sim de recursos que sdo destinados as
escolas para diversos gastos (somente uma pequena parte dos recursos pode ser utilizada
para bonificacdo salarial). Além disso, o programa prevé apoio financeiro para escolas de
baixo desempenho e apoio técnico-pedagdgico para escolas apoiadas por parte das escolas
premiadas. As escolas premiadas de acordo com os resultados do IDE-alfa de 2008
receberam o montante de R$2.500, enquanto as escolas apoiadas receberam o valor de
R$1.250,00 por aluno avaliado no Spaece-Alfa. Dessa forma, o apoio as escolas de baixo
desempenho se aproxima do formato do PDE-Escola/ou de usos do sistema de avaliacdo
externa para distribuicao de recursos para escolas de baixo desempenho.

Na discussdo aqui apresentada, focalizamos as andlises relacionadas ao impacto do
apoio financeiro sobre escolas de baixo desempenho. O estudo de Carneiro e Irffi (2014)
avaliou o impacto de receber o prémio e apoio sobre o desempenho das escolas na Prova
Brasil de matemdtica em lingua portuguesa em 2011. Para tanto, utilizou como grupo de
tratamento as escolas que receberam o prémio referente aos resultados de 2008 e, como
grupo de controle, escolas que ndo receberam prémio ou apoio nas edicdes do programa de
2008, 2009 e 2010. As andlises estimaram modelos de diferencas e diferengas com controle
de caracteristicas das escolas, tais como: a rede, localizacdo da escola (rural ou urbana),
quantidade de alunos matriculados, infraestrutura (existéncia de laboratdrios de informética
e ciéncias, quadra de esportes, bibliografia, computadores, acesso a internet) e quantidade
de funciondrios da escola. O modelo observou impacto positivo sobre o desempenho de
lingua portuguesa (9,5 pontos) e em matemdtica (12,75). Para as escolas apoiadas, os

3 Para ser elegivel ao prémio ou ao apoio, as escolas precisavam ter ao menos 20 alunos avaliados.
Para receber o prémio as escolas precisariam ter um IDE-Alfa maior ou igual a §,5.

4O cdlculo do IDE-alfa, até 2011, leva em conta duas dimensdes: a proficiéncia média padronizada das
escolas e a taxa de participacao dos alunos. A partir de 2011, 0 programa passou a premiar e apoiar
escolas a partir de indicadores que levam em conta o desempenho das escolas no 2° ano (IDE-Alfa) e
no 5° ano (IDE-5) do ensino fundamental. Além disso foi acrescentado um fator de ajuste aos
indicadores que leva em conta a porcentagem de alunos em cada nivel de proficiéncia.

5 As escolas premiadas a partir dos resultados do IDE-Alfa de 2008 receberam a primeira parcela dos
recursos em 2009 e a segunda parcela em 2010.
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modelos estimaram impacto negativo, mas nao significativos, na proficiéncia de lingua
portuguesa e matematica. No entanto, além do estudo indicar que o grupo de controle nao
era adequado (ja que considerou como controle todas as escolas que ndo foram premiadas
e/ou apoiadas entre 2008-2010), o modelo ndo traz controles relacionados a composicao do
alunado e restringe sua avaliagdo ao impacto do primeiro ano ou da primeira edi¢do do
programa.

Consideracoes finais

Apesar do recente aumento de estudos no contexto brasileiro, observamos que ainda
contamos com evidéncias inconclusivas sobre o impacto de politicas de bonificacdo salarial
e/ou de alocacdo de recursos para escolas de baixo desempenho no desempenho das
escolas, equidade e/ou praticas escolares. No entanto, este fato ndo impede que um ndmero
crescente de Estados e municipios adotem politicas de alocacao de recursos e, em especial,
de bonificagado salarial.

Se partimos do pressuposto de que programas que utilizam sistemas de avaliacao para
alocacao de recursos para escolas e/ou bonifica¢do salarial - ao avaliar escolas e estabelecer
consequéncias - enviam sinais do comportamento esperado pelas Secretarias e/ou Gestores
dos Sistemas de Educacao, precisamos de mais pesquisas para compreender que tipo de
sinais estdo sendo captados pelas escolas e como estdo se organizando estrategicamente
frente as metas ou ao recebimento de recursos. Por exemplo, pesquisas realizadas no EUA
e em paises europeus descrevem diversas formas/medidas possiveis para avaliar escolas,
diretores e/ou professores a partir do desempenho dos alunos. Argumentam que as medidas
utilizadas trazem diferentes sinais e sdo percebidas como mais ou menos injustas e, portanto,
incentivam a adocdo de praticas e estratégias distintas por parte das escolas8 (LADD, 2001;
FIGLIO & LOEB, 2011; LIU CHARLEY & FULLER, 2013; TIMMERMANS, DOOLAARD & WOLF,
2011). No contexto brasileiro, apesar do avanco dos indicadores educacionais que, por
exemplo, passam a considerar dimensdes de equidade/indutoras de equidade, a discussao
sobre cdlculos utilizados para estabelecer metas ainda € incipiente.

Por fim, o impacto de politicas de responsabiliza¢ao e de alocacdao de recursos pode
estar associado a falta de compreensao de indicadores educacionais e usos superficiais para
informar planejamento e praticas de gestdo e docentes (CERDEIRA, 2015; ROSISTOLATO,
PIRES DO PRADO & FERNANDEZ, 2014). Se o calculo e as estratégia das escolas frente a
pressdes de responsabilizacdo estao associados a compreensao dos dados, sinais diversos
podem estar sendo ouvidos. Talvez, novos usos dos sistemas de avaliagbes possam ir além
da alocacdo de recursos, bonificacdo escolar ou mesmo de “informar as escolas sobre a
aprendizagem dos alunos” e avancar em dire¢do a formar atores escolares para
compreensdo dos indicadores educacionais e trazer estimulos mais efetivos para o
planejamento ou data use.
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Atualmente, o desafio de inducdo do uso de informages e avaliagbes educacionais
para o planejamento, gestdo e pratica escolares mobiliza diversos esforcos dos sistemas
educacionais no Brasil. No entanto, precisamos de avaliacao do impacto de tais iniciativas
para observar se sdo mais efetivos no que diz respeito a inducdo tanto de praticas escolares,
quanto do aumento do desempenho e equidade das escolas.
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Capitulo 3

E possivel um ato desinteressado?
A pratica de professores sobre o ensino de
histdria e cultura afro-brasileira e africana

Andrio Alves Gatinho™

Introducao (problema e metodologia)

O problema que nos move nesta pesquisa € o de analisar quais tém sido as praticas
desenvolvidas, em quatro escolas publicas de Rio Branco-AC, no ensino de histdria e cultura
afro-brasileira e africana — EHCAA — e ampliar o olhar sobre esta problematica ao lancar nesta
anadlise a perspectiva de Pierre Bourdieu e as contribui¢des tedrico-metodoldgicas de
Stephen Ball acerca da andlise de politicas. Em um dos seus ultimos trabalhos How Schools
do Policy — policy enactments in secondary schools, Ball et Al. (2012) propéem quatro
contextos (situado, profissional, material e externo) para a analise de como as politicas sdo
colocadas em acdo nas escolas. Estes contextos podem ficar sobrepostos e interligados e sao
um dispositivo heuristico para estimular a investigacao das politicas. Os autores oferecem
uma lista de “diversas variaveis e fatores (o que), bem como indicam a dinamica do contexto

6 Doutor em Educag@o e Contemporaneidade — UNEB; Bolsista CAPES.
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(como) que formam as encenacdes da politica e se relacionam em conjunto (BALL et al., 2012,
p.20).

Esses contextos se inserem na teoria da encenacao das politicas que Ball et al.
trabalham. Para os autores ““a politica é representada, interpretada e traduzida” nas escolas,
ou melhor, a politica é encenada em todas essas formas, em conjunto. Esta capacidade de
encenacao diferencia-se, de uma escola a outra, pelos seus distintos contextos institucionais,
por causa de suas proprias histdrias, de seus recursos humanos, e com as respostas e
procedimentos adotados para com os problemas sociais locais diferentes (BALL et al., 2012,
p- 132).

Trato, neste texto, das considera¢bes que os professores e gestores fazem do seu
publico, do perfil dos alunos e das expectativas sobre eles. No ‘contexto situado’ sao
considerados aspectos do contexto que sdo histdrica e localmente ligados a escola, como
suas definicbes de imagem e identidade, sua histdria, sua localiza¢do e o publico que atrai.
Dados, tais como os relativos ao publico, puderam indicar as faixas de renda desses
estudantes, a pressao feita pelos pais para se moldar um curriculo escolar adequado as suas
demandas e necessidades, além de oferecerem, através dos esteredtipos produzidos pelos
professores e gestores, indicacdes sobre as categorias de juizo (BOURDIEU, 2012) que esses
agentes utilizam para classificar as pessoas e ver o mundo social.

O que pretendo, ao final deste texto, é demonstrar que diferentes razdes definem os
limites e possibilidades das realiza¢bes politicas dessas escolas. Afeta-se, por exemplo, as
definicbes das imagens dessas escolas, as expectativas em relacdo aos seus alunos e na
intersecdo de diferentes pressdes estabelecem-se prioridades e mecanismos, processos,
razdes para acdes, estruturas sociais e espacos de movimentacao dos agentes, dentre tantos
outros fendémenos em curso nos ambientes escolares. Estes, sem duvida, tém influenciado
as escolhas dos professores e gestores quanto as op¢bes tomadas por suas escolas no
tocante ao EHCAA.

Metodologicamente, foram realizados grupos focais com professores e gestores de
quatro escolas publicas. Por opcao de apresentacao, nao tratarei as escolas por nomes
ficticios e as identificarei por letras, em ordem alfabética, sem que estas facam qualquer
referéncia aos seus verdadeiros nomes, ou a qualquer outra informacdo que possa sugerir
sua identificacdo. Portanto, as escolas serdo identificadas como escola A, B, C, D (realcadas
por negrito e italico) e quando forem utilizadas falas especificas, de gestores ou professores
das escolas, estas serdo caracterizadas pelo grupo falante (professores ou gestores) ou
especificamente pelas ocupagbes desses agentes (gestor, coordenador de ensino ou
pedagdgico, professor de lingua portuguesa, artes ou histdria).

41



Resultados preliminares

As agOes dessas escolas relacionadas ao EHCAA tém se concretizado de formas
pontuais e isoladas. Em geral, sdo realizadas acbes curriculares ou nao, nos projetos
interdisciplinares que sao pontualmente estabelecidos em determinados periodos do ano,
ou em aulas e sequencias didaticas isoladas ao longo do ano letivo.

As aulas ou sequéncias didaticas seguem o ritmo determinado pelo calendario escolar
com a defini¢do de datas comemorativas especificas como a comemoracdo do dia do folclore
etc. Durante essas semanas as orienta¢fes dos gestores das escolas é para que os
professores tratem de aspectos relacionados a cultura afro-brasileira, geralmente de forma
estereotipada, festiva e sem conexdo com a real importancia do ensino sistematico do
EHCAA. Os projetos se tornaram espetdculos e ndo se apresentam como um conjunto de
iniciativas sérias e bem pensadas que lidem de maneira honesta com a profundidade dos
problemas com que as escolas se deparam. Eventos externos as escolas como a copa do
mundo, por exemplo, ddo o tom de a¢es interdisciplinares que mobilizam o fazer didatico
relacionado ao EHCAA.

Sdo listados pelos professores e gestores a acao de diferentes professores com os
casos “isolados” de manifestacao de discrimina¢des que ocorrem em suas salas de aula.
Estes eventos servem de gatilho para a agdo admoestadora de docentes com a utilizagao de
um discurso generalizante de combate ao racismo, por exemplo. Geralmente os professores
fazem uso de discursos improvisados no calor do momento e que demonstram nenhum tipo
de atividade sistematizada sobre o EHCAA e nem de reeducagao das relagbes étnico-raciais.
Na discussao sobre temas polémicos como raga, cor e outras caracteristicas da populagao
brasileira sdo feitas analises de temas atuais como a adocao de reservas de vagas e outras
acOes afirmativas que se baseiam em nogdes usuais do senso comum sem uma discussao
mais elaborada.

Em geral, julgam importante a lei, mas reconhecem que fazem pouco em relacdo ao
EHCAA. Responsabilizam na maioria das vezes a auséncia de formacdo especifica, a falta de
materiais didaticos, a falta de apoio da secretaria de educacado pela nao realiza¢ao de a¢des
curriculares mais efetivas de implementacdo do EHCAA. Para além dessas consideragdes
trato neste texto de outras questdes e que no meu entendimento refletem na fraca
articulacao de a¢bes do EHCAA.

A exigéncia do contexto indica que boa parte das consideraces feitas pelos gestores
e professores, relativas ao poder de atracao de um publico especifico e as expectativas em
relacdo aos seus alunos, sdo intrinsecamente relacionadas tanto as pressdes internas e
externas recebidas cotidianamente. Nao h3, portanto, ato desinteressado na negativa de
determinadas politicas como a do EHCAA, nem na prioridade que se estabelece para outras.
Os atos dos professores e gestores das escolas analisadas sao influenciados pelos interesses
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e crengas que 0s mesmos tém sobre o mundo social, além dos contextos em que as escolas
estdo inseridas, as oportunidades oferecidas e as interpretacdes que fazem das politicas.

As crencas mediam a formacgdo das categorias e é com base nessa disposicao, de ver e
jogar com seus interesses e desinteresses, que os agentes escolares se situam no campo
escolar e mediam, dentre outros, aimportancia de contetdos escolares e as politicas a serem
implementadas. Como ensina Bourdieu (2011), os agentes sociais possuem, no estado
pratico, sistemas classificatérios extremamente complexos, jamais reconhecidos como tais,
e que nao podem sé-lo sendo a custo de um trabalho enorme de denegacao. Esses agentes
incorporaram uma cadeia de esquemas praticos de percep¢do e de apreciacao que
funcionam, sejam como instrumentos de construcdo da realidade, sejam como principios de
visao e de divisao do universo no qual eles movem.

Os desejos e as frustracdes dos professores e gestores das escolas estudadas enfocam
a imagem ou identidade que essas escolas possuem e o perfil do alunado, objeto de anadlise
em varios momentos de suas falas. Ha preocupagdo com o comportamento desses alunos,
quando relacionados a imagem da escola, e o desejo de um perfil do “bom aluno” e da “boa
escola” faz circular as preocupacdes com as avaliacdes externas e com a expectativa de bom
desempenho académico.

Nos discursos de apresentacdo, feitos pelos gestores e professores, ficam claros os
processos aos quais 0s agentes escolares sao submetidos diariamente, como a repetida
énfase dada ao controle rigido sobre os procedimentos escolares, as regras de
comportamento que alunos e professores devem seguir, além da citacao da “tradi¢ao”
dessas escolas, enfocada de variadas formas, para destacar a rigidez da escola e o zelo por
sua imagem. A palavra “tradicional”, por exemplo, carrega uma marca utilizada em vdrios
outros trechos do discurso dos gestores dessas escolas. Além da altera¢do naintensidade da
voz, as batidas na mesa foram marcando o entendimento do que era preciso reforcar, a todo
tempo, nas Escolas A e B, por exemplo. Cobranga, tradicdo, rigor, entrelacavam passado,
presente e futuro e determinavam as expectativas dessas escolas. Era preciso revigorar a
tradicao e isto serve para atrair um publico “melhor acompanhado para a escola”, segundo os
gestores da Escola B, o que serviria para passar confianca aos pais.

Essa referéncia a uma escola tradicional tem relacdo com um perfil de escola que tem
um curriculo que trabalha um conhecimento de alto nivel, amplamente baseado nas
tradi¢des historicamente consideradas como o conhecimento mais legitimo com controle
externo avaliado sob mecanismos rigidos de controle. O EHCAA, estd longe desse perfil e por
isso logra um baixo crédito em relagdo a escolha curricular dos docentes.

A identidade da escola foi objeto destacado pelos gestores da Escola B em que se
argumenta que “reencontrar o caminho do sucesso”, recuperar a “boa referéncia de uma
escola que ja foi premiada” faz com que “nossa identidade seja estabelecida com base na
cobranca”. A referéncia a trajetdria de recuperacao da imagem fez os gestores da Escola A
lembrarem algo dito no inicio do primeiro mandato da gestdo, em 2007: “Nds vamos tornar a
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Escola A a melhor escola do Estado”. Isso, segundo os gestores, era uma tarefa dificil, uma vez
que “quando vocé fala isso para uma escola que é uma das piores e mal vista” poderia parecer
impossivel. Hoje, no entendimento deles, ela é uma “escola de sucesso” que, com suas
“normas e regras”, sustentava, em 2014, a 1° posicao entre as escolas publicas estaduais nos
rankings nacionais.

Esses percursos de recuperacdo/consolidacdo da imagem da escola que sdo parte dos
histdricos dessas escolas fazem com que a preocupacdo com o futuro resuma a imagem das
escolas e estd relacionada a um conjunto de discursos que buscam se valer das
oportunidades objetivas postas no jogo, como as tabelas e rankings de classificacao, que
paulatinamente s3o apreendidas por todos os agentes e, progressivamente, sao
interiorizadas em suas praticas.

Nesses processos de recuperacao e consolidacdo da imagem as escolhas politico-
pedagdgicas dessas escolas foram todas direcionadas para atividades que pudessem dar
conta disso, como o maximo empenho de professores e da gestdo da escola nessa
alternativa. Neste ponto, a¢bes escolares que desviassem desse foco sdo consideradas
ameacas a este presente e futuro promissor. Escolas com experiéncia no trato com ag¢des
relacionadas ao EHCAA como as Escolas B e D abandonaram suas prdticas que ja se
desenvolviam ha mais de trés anos, quando pressionadas por a¢des como essa.

A defesa da imagem da escola estd entre as principais preocupacdes dos gestores e
professores e leva ao excessivo rigor com as normas de comportamento, por exemplo. A
preocupacdo central de manter uma aparéncia de ordem faz com que os gestores e
professores cumpram uma retdrica institucional de controle do comportamento e da
apresentacdo de ambientes escolares cheios de rigores. Para Ball et al. (2012, p. 133) “a
repeti¢do, insisténcia, a ‘geréncia’ do ambiente para transmitir as intencdes politicas,
repetidamente alerta estudantes e professores ao que estd implicado na encenac¢ao da ‘boa’
escola”. Locais onde os alunos “fazem questdo de estudar”, em que perdem a ““vergonha de
vestir o uniforme”. Dizer que se frequenta este ambiente é um efeito positivo a que os
gestores se referem e, segundo um deles (Escola C), oferece uma resposta satisfatdria a uma
““equacdo” que se explicava como “violéncia = abandono = reprovacdo = IDEB baixo”.

Ball et al. (2012) afirmam que isto faz parte do “processo de comercializa¢do dessas
escolas”. Para os autores, ndao é sem motivo que se dd uma aten¢ao grande a produgao e
circulagao dos codigos de disciplina e comportamento. Estes servem para garantir aos pais e
funciondrios um ambiente de harmonia e controle que contradiz 0 medo de uma sociedade
em risco e os perigos da vida cotidiana. O monitoramento de uniformes e outras préticas de
controle sobre a aparéncia e o comportamento estabelece uma politica de policiamento,
determinada pela necessidade de fazer circular as mensagens sobre “ethos e tom” da escola.
“Uma politica uniforme justamente controlada sinaliza aos pais e a comunidade local que a
escola é ordenada, no controle e séria”. Na pesquisa de Ball et al. (idem) vé-se que as escolas
inglesas fazem exigéncias de comportamento que sdo levadas a sério e implicam, em termos

44



discursivos, em uma abundancia de documentos, cartazes e textos reguladores que circulam
nas escolas e sdo enfaticos sobre “o que estudantes devem e ndo devem fazer”, além do que
eles devem fazer para tornar-se um “bom estudante”.

Casos de violéncia dentro e fora da escola, por exemplo, sdo presentes nas
preocupagOes dessas escolas e estdo entre os principais fatores que condicionam as
possiveis ‘“famas” que essas escolas possuem. Neste sentido, entre os gestores, é presente
anecessidade de se criar uma identidade para a escola, que estaria fundamentada em regras,
controle, além da determinacao no “caminho de sucesso”. Referéncias como “a escola nao
tinha uma identidade, mas que enfim reencontrou seu caminho” parecem mostrar o
empenho dos gestores em justificar as agdes de recuperagao da imagem da escola através
dos seus bons resultados, 0 que recuperaria 0 nome e a imagem, que podem ter sido
desgastados com o tempo.

As reputacdes das escolas sao aspectos do contexto que movem um conjunto de
rigores transformados em normas, como proibir a entrada de estudantes fora dos hordrios
permitidos, a reclamacao sobre namoro dentro da escola, a preocupa¢ao com o uniforme
escolar, além de um tom marcado por um saudosismo de uma época idealizada. Isto serviu
também para negar qualquer tipo de pratica discriminatdria ou racista dentro da escola.

Quando professores e gestores falaram sobre racismo o explicaram como um
fendmeno geral, particular as relagées sociais no Brasil, tratado de forma estdvel e
naturalizada, como se as posi¢Oes sociais desiguais fossem normais, e as atitudes racistas,
fossem excepcionais. A relativiza¢ao dos casos de racismo serviu para explicar o que era feito
em relacdo a lei 10639 e o ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana — EHCAA.
Quando questionados sobre a importancia da lei na discussdao sobre raca na escola os
gestores da Escola C afirmaram que: “aqui a gente jd trabalha, mas ndo vé essa necessidade tdo
grande de se trabalhar, porque hd uma aceitagdo, ndo hd essa discriminagao”.

Os professores e gestores sabem da existéncia de casos de discriminag¢do racial nas
escolas, mas relativizam usando a referéncia as discussdes por conta dos apelidos e dos
conflitos, usam a referéncia a um passado recente ou a acontecimentos mais antigos para
fazer crer que as escolas s@o ambientes livres ou pelo menos mais amenos, quando nao
amplamente controlado. Sempre sdo casos pequenos que pela auséncia de formas virulentas
e extremas, sem a presenca de formas severas de repressao as iniquidades raciais persistem
sem ser questionadas. Elas s&o apenas aparentemente controladas por um forte esquema de
repressao.

O problema politico de se tornar uma “boa escola” exige dos agentes escolares um
forte controle discursivo sobre qualquer possibilidade educativa que desvirtue esse caminho.
Sendo assim, o EHCAA como meio da reeducagao das relagdes étnico-raciais na escola exige
que se problematize sobre os casos de racismo e discriminacOes presentes nas escolas. Em
suas tentativas de reinventar e melhorar a si mesmas, as escolas analisadas nesta pesquisa
mostram que suas preocupacdes com uma melhoria constante na elevacdo de suas
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performances forjam respostas criativas sobre as a¢c6es de combate ao racismo e ao EHCAA
que em geral sdo pontuais e localizadas.

Os bons resultados dessas escolas nas avaliagdes externas parecem superar, no
entendimento de seus gestores, todo o histdrico de inoperancia e baixa eficiéncia do sistema
de educagao publica. Este ¢ um movimento que tem implicagbes no perfil do alunado que
procura essas escolas. Segundo os gestores da Escola A “ninguém deste bairro colocava os
filhos aqui” e hoje “por conta dos resultados o publico ja é outro”. A preocupacdo com a
imagem dessas escolas tem relacao direta com o poder de atracao de outros alunos, tidos
como melhores, que as procuram por conta das referéncias que elas tém. Suspeito que essa
tomada de posi¢ao tenha relacdo com a mudanca de prioridade que essas escolas fizeram
nos ultimos anos e que pode ter influenciado na possivel escolha de que alunos frequentem
a escola e ajudem a compor o quadro de bons resultados. Este apelo por alunos que deem
bons resultados circula no grupo, em que os professores mostram preocupacdo com alunos
de “condicdo social boa” e que podem ajudar a escola na realizagdo de suas metas. No
entanto, é importante ressaltar que essas escolas ndo realizam processos de sele¢do no ato
da matricula de alunos. Este processo é centralizado junto a Secretaria de Educacao que
distribui ao conjunto de escolas os alunos de acordo com as regionais em que elas estao
inseridas. Ou seja, as escolas ndo possuem controle sobre isso, mas o que ndo impede que
estas manifestem seus desejos e interesses em torno do controle dessa importante
estratégia.

O reforco, feito em diferentes momentos a este publico ideal e aos seus possiveis
resultados, sugere que existe uma preocupacao com a formacao de um ‘bom publico’ e deixa
claro o dilema ético a que estes gestores estdao submetidos. Os esteredtipos sao
apresentados de forma particularmente acentuada nos comentdrios da origem dos alunos,
mas sao resolvidos pelo oportunismo do momento que faz com que eles nao sejam nem um
pouco timidos ao expor que se comportam de acordo com 0s seus interesses e tentam
maximizar a utilidade das suas decisoes.

De acordo com Ball,

quando as escolas competem para recrutar estudantes com base na reputacdao e no
desempenho de exame, em seguida, certos tipos de alunos se tornam mais procurados,
e sdo eles mais valorizados no mercado de educagao do que outros. Na maioria das
vezes, 0s mais procurados e mais valorizados sdo de classe média. Isto é em si mesmo
um outro aspecto da natureza classificatdria da politica. A I6gica do mercado € que as
escolas irdo desenvolver politicas que sejam atraentes para servir aos interesses de
familias de classe média. Assim, nem sempre é necessdrio para a classe média ser
proativa, para que as suas preocupacdes sejam atendidas. (BALL, 2003, p. 45-46)

Na aparente neutralidade da definicao do que é um bom aluno, do que € a exceléncia
académica, os professores e gestores procedem, sem perceber, a uma agdo de classificacao
social. Segundo Bourdieu (2012), essa aparente neutralidade é que consagra a ordem social
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que busca qualificar como excelentes “as qualidades apropriadas por aqueles que sdo
socialmente dominantes”, e que consagra sua maneira de ser e seu estado. Em razdo de que
isto estd nos principios de constituicdo da estrutura mental desses agentes, pois assim foi
formada, incorporou essa maneira de pensar e fez dela sua pratica. O que esses agentes
fazem, sem saber que fazem, é classificar de acordo com as categorias da taxinomia
dominante. Para Bourdieu, as taxinomias escolares estabelecem uma classificagao conforme
aldgica das estruturas das quais elas sdo o produto e transformam classificages sociais em
classificacbes escolares, como classificagbes sociais reconhecidas-irreconhecidas
(BOURDIEU, 2012, p. 198).

A percepcao dos agentes escolares sobre o perfil dos alunos é marcada por um
esteredtipo, o qual relaciona basicamente a localiza¢do do bairro de procedéncia do aluno, a
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classe social e o0 apoio dos pais. Afirmar que a vida desses alunos “ndo é muito legal”’, ou que
os alunos “sdo agressivos”, como feito pelos professores da Escola B, na maioria das vezes,
estd relacionado ao fato de morarem em bairros periféricos e de serem alunos de baixa
renda. O esteredtipo fica mais claro quando uma professora, na Escola A, afirma que tinham
“todo o perfil para a escola ndo obter sucesso”. O fato das familias serem desestruturadas
foi apontado como sinénimo de violéncia, de drogas e da presenca de armas brancas na
escola. Nesta escola, segundo seus gestores, mais da metade vive em situacdo de risco social
e isso é citado como uma preocupacao constante, uma vez que, para esses gestores, “quanto
mais critica a situagdo, mais trabalho ele dard na escola”.

Apresentar a questdo social como o limite da escola foi uma estratégia que marca esses
grupos. Falar sobre a condi¢do ndo tdo favoravel pareceu, em alguns momentos, uma
explicacdo para esta, como também pareceu o pano de fundo para mostrar as expectativas
de se ter alunos de uma condicao “bem humilde”, mas que “respondem muito bem ao que
a gente espera deles”, como salientado pelos professores da Escola D.

A dispersao dos alunos, o pouco interesse nos estudos, foi considerado “uma coisa que
td ali e é dificil tirar desses alunos”, conforme afirmam os professores da Escola C, eu que
demonstra, por exemplo, o pouco sentido que as escolas constroem para esses alunos, além
de demonstrar, por parte dos professores, a relativizacao do peso das desigualdades sociais
em relacdo aos seus alunos. Fica claro, na fala dos professores, que eles ndo compreendem
as atitudes pouco entusiasmadas dos alunos membros das diferentes classes sociais. Estas
atitudes, segundo Bourdieu (2012, p. 46), “sdo, em grande parte, a expressdo do sistema de
valores implicitos ou explicitos que eles devem a sua posicao social”.

A atra¢ao também tem provocado um “problema critico”, segundo os gestores da
Escola B, determinado pela “origem” deles. Esta escola absorve alunos de diferentes
regionais, que vem da cidade toda, segundo nossos informantes. Essa ndo é uma atracao
bem-vinda pela equipe gestora, pois vé-se na resposta de um dos membros do grupo de
gestores que esta é uma questao que complica o “bom funcionamento da escola”, como fica
claro na posicao da gestora: “se vocé me perguntasse se eu queria receber, lhe diria ndo queria
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receber ndo!”. O que fica mais explicito quando outro membro fala que “atrair alunos da zona
rural é ruim para a visdo externa da escola”, “é ruim para o nosso IDEB”.

Em torno de um conjunto de critérios difusos, em que se misturaram consideragdes
sobre origem, histdria e perspectiva da escola e outros, o julgamento professoral foi se
fazendo sobre o todo, mesmo que jamais explicitado, padronizado ou sistematizado
(BOURDIEU, 2012, p.192).

Para Ball (2003, p. 16) os atores escolares tomam “decisdes através do cdlculo racional
de riscos, beneficios e as possibilidades de sucesso e fracasso dentro de um quadro de
objetivos ou metas e uma consciéncia da competicdo”. Existe um conjunto de pressGes com
que gestores e professores lidam diariamente, mas que ndo pode ser a justificativa para se
criar mecanismos objetivos de um forte recrutamento e nem indicam um calculo racional,
como sugere Ball. Penso que o senso pratico, no sentido de Bourdieu, desses agentes movem
suas escolhas e através de seus habitus sdo geradas as disposi¢des e a estrutura mental
necessaria para se escolher o certo, afastar o duvidoso, maximizar as chances dentro de um
provavel futuro; mais como um sentido do jogo do que como “cdlculo racional”, como supde
Ball. Isto ndo exige o consentimento ativo, mas o bom senso e a auto-evidéncia prevalecem.
Neste ponto é que os "principios praticos de divisao" comegam a entrar em jogo. O habitus
analisa uma estimativa das possibilidades que supde, como diz Bourdieu, a transformacao do
efeito passado em objetivo esperado. Sdo questdes que se definem antes, fora de qualquer
calculo, emrelagdo as potencialidades objetivas, imediatamente inscritas no presente, coisas
para se fazer ou ndo se fazer, se dizer ou ndo se dizer, em relacdo a um porvir provavel, ao
contrdrio do futuro como “possibilidade absoluta” (BOURDIEU, 2013).

O mundo pratico que se constitui na relagdo com o habitus como sistema de estruturas
cognitivas e motivadoras é um mundo de fins ja realizados e que estdao no principio dos
esquemas de percepcao e de apreciacao por meio dos quais sao apreendidos. O habitus vai
demonstrar de que maneira ocorre, em nossas rotinas diarias, de forma ndo planejada nem
intencional, a reproducao do mundo social.

Em trés escolas, Escolas A, B e D, a “classe” foi sobremaneira evidenciada na fala dos
gestores, que acreditam que alunos com renda média e com pais esclarecidos, com bom
poder aquisitivo, como diz um deles, “ndo sdo alunos dificeis”.

O interesse desses gestores em se apresentar como um tipo de escola publica com alto
status entre as publicas, por oferecer, teoricamente, um ensino de qualidade, estd também
relacionado a gestao desses alunos 'faceis de ensinar'. Esses “outros perfis” que formam
uma parte do publico da Escola A sao decorréncia da credibilidade que aumentou nos ultimos
anos e traz “alunos que dao valor a escola, aos professores e a aprendizagem”.

A equacao que resume isso indica que uma escola de alto padrao que trabalha com
alunos de alto padr@o ensina um contetddo de alto padra@o, o que inviabiliza ainda mais o
EHCAA.
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Esses interesses nos valores escolares sao melhores aproveitados pelos que deles
sabem fazer melhor uso, segundo Bourdieu. Sdo nas chances de satisfazer suas expectativas
que essa classe média se agarra, pois recebem na familia os encorajamentos e exortag¢des
necessarios ao esforco escolar, além de contar com um ethos de ascensdo social e de
aspiracao ao éxito na escola e pela escola, confundindo os valores do éxito social com os do
prestigio cultural (BORDIEU, 2012, p. 48).

As expectativas sobre os alunos que baseia a fala dos gestores e professores vao desde
expectativas baixas, que sdo condicionadas pelo sentido da escola, que nao é entendido
pelos alunos de baixarenda, até as altas expectativas, relacionadas a compreensao, por parte
dos alunos, de que eles tém que investir no estudo, e mostrar ao aluno que ele tem uma meta
foi um aspecto levantados pelos gestores nas escolas pesquisadas. Existe um conturbado
senso da mistura social dentro dessas escolas, que é fruto da consciéncia da localizacdo, de
seu publico e suas potencialidades. Em nenhum momento esta mistura foi vista como um
beneficio potencial e, ao contrario, sobraram pontuacdes a respeito de um possivel risco. O
perigo foi demonstrado na preocupac¢ao da queda nos indices de avalia¢do e isso ficou claro
nas preocupagdes dos gestores.

O incentivo ao bom desempenho e a motivacdao é algo compartilhado pelos
professores e gestores da Escola A, como se vé nos exemplos muitas vezes repetidos: “vocés
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sdo os melhores”, “vocés podem”, “vocés vao conseguir”’; exemplos como estes fariam com
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que os alunos “incorporassem isso neles”. 'Incorporar isso' é supor que esta ndo € uma
qualidade inerente a eles e sempre foi utilizado para se referir aos alunos mais pobres.
Mostrar “que eles sabem, que podem, que vao conseguir”’, segundo os gestores da Escola A, é
a estratégia utilizada pelos professores para que os alunos “mudem o seu destino”. Neste
ponto o destino sempre fora utilizado para falar de alunos pobres que estdo nessas escolas
publicas sem perspectiva de alcancar melhores oportunidades. Este recurso discursivo,
adotado pelos agentes escolares, tenta mudar a percepcao desse aluno como um
“problema” e alia pressao externa, cobranca na escola e esperanca de pais e alunos. Oferece
uma alternativa de saida para a situagao social e aposta no envolvimento coletivo, quando se
afirmam nas assembleias com pais e alunos que “nds somos responsdveis pelo sucesso da
nossa escola”.

Ball et al. (2012, p. 130) falam do trabalho feito nos alunos na Inglaterra que visam levar
os estudantes a trabalharem em si mesmos. Para os autores o que € significante nas escolas
estudadas é a juncdo e a insercao no cotidiano escolar de exemplos e especificacbes de
exercicios de autoajuda, melhoria de comportamento e outros recursos populares para se
produzir o “bom” estudante que tem sucesso académico e de comportamento. Como
afirmam os autores, “o bom estudante é uma incorporacao da boa escola, uma reunido de
atitudes, condutas, gestos e praticas”. Um conjunto de artefatos que relacionam a politica
de ensino a politica de comportamento (regras). A atitude e o comportamento de sala de
aula, além dos habitos do trabalho escolar, dentro ou fora da escola, junto com um alto nivel
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da motivacdo, sdo premissas fundamentais ao éxito académico (BALL et al, 2012, p. 126). Os
autores destacam que este é um jogo de traducbes que acontece nessas escolas, onde “as
politicas sdo encarnadas” pelos sujeitos em uma determinada moral da representacao
estudantil. Segundo os autores:

A produc¢do do 'bom estudante' é premeditada na crenga que se os estudantes tém alta
expectativa académica de si mesmo eles podem realizd-los com sucesso. Se um
estudante é motivado, acredita nele e se comporta bem, o éxito parece assegurado.
(BALL et al, 2012, p.126)

Os medos e as preocupacdes, as perspectivas para as politicas e as estratégias
delineadas pelas escolas produzem um discurso de responsabilidade do individuo e um Iéxico
de competitividade, forca, ousadia, enfim, o desejo de ter sucesso, através das virtudes do
individualismo competitivo, o que deste modo indica que ag¢bes curriculares que nao
condizem com essa perspectiva sejam deixadas de lado. Neste ponto mais uma vez o EHCAA
perde espaco e importancia.

“Esse que eu ndo esperava” e que ‘“de repente me surpreende” mostra o que os
professores da Escola D compartilham em relacdo aos seus alunos, neste caso
especificamente os de baixarenda. A surpresa se dd pela possivel contradicdo de um bom
resultado e a interiorizacdo do destino desses estudantes, que estava objetivamente
determinada em suas consciéncias. Nao esperar nada ja daria o tom de sua expectativa, no
entanto, quando questionados sobre como explicavam essas crencas, a resposta vai além e
justifica com as condicbes ambientais e bioldgicas o que foi apresentado, como, por
exemplo, o feito por uma das professoras da Escola D: “eu ndo sei se é o ambiente, se € a
condicdo que faz com que aquele aluno ndo dé o tanto que ele pode, ou se ndo, se faz parte”.
Esse movimento semantico, que buscou caracterizar uma aparente ignorancia por parte da
professora, foi utilizado para justificar o que ela acredita ser a razao do baixo sucesso desses
alunos. E, sem duvida, parte de sua crenca o que permite considerar possiveis razées
biolégicas, o que supbe pode ser dito sem a pior das inten¢des. Seria impossivel que alguém

l"

possa “pensar mal” de um comentdrio tao sincero e desprovido de interesses, visto que é
aparentemente neutro e fruto de uma denegacao coletiva. Como diz Bourdieu, esse dominio
pratico do sistema de classificacdo, que é tendencialmente ajustado as classes objetivas e
que lhes permitem classificar todas as coisas, funciona na fé e na boa-fé mais absoluta.

Os alunos pobres foram apresentados, sempre que possivel, com fatos sobre suas
histdrias de vida. As conclusdes negativas sobre os alunos foram marcantes em todos os
grupos, como se isso fosse uma condi¢do inata, além de se apostar que somente por meio
da escola sua trajetdria poderia ser modificada. Esses alunos, quando receberam comentdrio
elogioso, foi por se adequarem a um tipo ideal de aluno de que, mesmo que ndo esteja

explicitado, sabe-se tacitamente o seu perfil. Estes alunos sofreram, por parte desses
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agentes, um tipo de desqualificacdo, peculiar a sua condi¢do social e sempre acentuado
quando a auséncia de vantagens competitivas destes eram lembradas.

A distin¢ao das expectativas vai explicar o que se espera do outro tipo de aluno, que é
“mais preparado, de mais conhecimento, mais desenvolvido, mais desenrolado” e que faz as
aulas ficarem melhores. Para professores da Escola D esses alunos, que fazem leituras antes
de chegar em sala, que leem jornais, possibilitam um melhor desempenho da escola. De
acordo com Bourdieu,

as criangas oriundas dos meios mais favorecidos ndo devem ao seu meio somente os
habitos e treinamento diretamente utilizaveis nas tarefas escolares, e a vantagem mais
importante ndo é aquela que retiram da ajuda direta que seus pais lhes possam dar. Elas
herdam também saberes (e um “savoir-faire”), gostos e um “bom-gosto”, cuja
rentabilidade escolar é tanto maior quanto mais frequentemente esses imponderaveis
da atitude sdo atribuidos ao dom.... (BOURDIEU, 2012, p. 45)

Esse estilo mais desenvolvido, o bom-gosto, o talento académico em sintese,
demonstram atitudes e aptidGes que s parecem naturais e naturalmente exigiveis porque
constituem a “cultura’” de uma classe. Essas condutas laboriosas, como a leitura de jornais e
revistas e outras atividades, estabelecem critérios que passam a ser percebidos como
“inatos” e que devem ser aprendidos pelas criancas de origem popular pois elas serdo objeto
de avaliacdo numa escala de valores que ndo faz parte de seu cotidiano. Como nos diz Ball et
al. (2012, p.24) o “olhar politico” das escolas € inevitavelmente treinado sobre os “desafios e
oportunidades” de posse de seu publico. Segundo os autores, dentro das escolas, ha muita
conversa sobre os desafios praticos, que vem com sua localiza¢do e consequentemente o
seu publico.

Esse olhar politico que os professores e gestores lancaram mao é o mesmo que o faz
escolher ideologicamente o que cabe ser ensinado ou ndo. A discussdo sobre o curriculo
escolar deixou claro que as escolhas ndo sao inocentes, nem neutras, o que portanto, tem
relacao direta com a ndo escolha de agbes do EHCAA.

A aproximacgdo com a comunidade e o apoio dos pais foi também uma das estratégias
utilizadas pelas escolas pesquisadas. Em geral, a pouca participacdo dos pais foi justificada
pelo “local” em que a escola estd inserida, que no caso é um bairro periférico, como
apresentado pelos gestores da Escola C. A desestruturacdo familiar produz, nesses
ambientes, a auséncia das familias das escolas e a sua ndo colaboragado e implica em uma das
estratégias da gestdo da escola, que é buscar o apoio das familias, conversar com os pais.
Para Bourdieu (2012, p. 47) “as familias tém aspiracbes estritamente limitadas pelas
oportunidades objetivas”. Ou seja, existe, em jogo, uma for¢a externa que determina sua
relacao com a escola.

Fica evidente a preferéncia do trato com pais de classe média, os que possuem as
habilidades culturais necessarias para o fazer escolar, que usam de sua voz e necessidades
para defender o que parece mais adequado para apoiar e promover os interesses de seus
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filhos, dentro de qualquer conjunto particular de contingéncias. Por conta do empenho em
buscar melhorar os resultados da escola, os pais que participam mais ativamente da vida
escolar dos filhos passaram a cobrar essas escolas ‘“como uma escola particular”, como
lembram os gestores da Escola D.

Para os gestores da Escola A, “hoje os pais acreditam no trabalho da escola” porque eles
veem os resultados. Um exemplo utilizado por esses gestores foi o da “reunido com os pais
que tem hoje a quadra lotada” e sempre, na pesquisa, foi utilizado para justificar a principal
estratégia e expectativa quando relacionada a presenga dos pais nas escolas. Isso também
foi utilizado para justificar a transferéncia de responsabilidades, como no exemplo “eu me
importo com o debate de racismo, mas os pais, eles querem resultado”, como ressaltado pelo
gestor da Escola A.

A negativa por parte dos pais ndo foi algo que pudemos constatar uma que vez que
ouvir os pais nao esteve em nenhum momento ventilado como uma possibilidade desta
pesquisa, no entanto a referéncia a pressao dos pais foi algo citado em varios momentos
pelos professores e gestores, o que pode indicar que estd existindo nessas escolas uma
significativa mudanca de prioridades também condicionada pela participacdo e pressao dos
pais nas decisdes escolares. Tem havido segundo os agentes uma pressao sobre a qualidade
e o desempenho escolar exercida pelos pais em pelo menos trés escolas analisadas (A, B, D)
que podem estar ajudando na melhoria das escolas. A busca da satisfacdo dos pais
aparentemente estd vinculada a determinacdo de um principio educativo baseado na
definicdo de um curriculo de alto status, que repreende fortemente iniciativas escolares que
coloquem em risco essa trajetdria. A hierarquia de conhecimento estabelecida coloca
temdticas e demandas como o EHCAA em ultimo plano devido a um sistema articulado de
diferenciacdes no interior das escolas medido pela énfase no desempenho dos testes
nacionais. Tém como resultado um sistema bem sintonizado com os interesses das classes
médias, ao legitimar suas estratégias individuais, vantagens sociais e seu interesse em
exclusividade.

Consideragoes Finais

Em defesa de uma equidade de direitos e de acesso aos contelidos minimos que serao
avaliados pelos testes padronizados nacionais, se cria uma atmosfera, um discurso de
nivelamento das escolas, de melhoria da qualidade, de diminuicao das desigualdades etc.
Através das tentativas de equiparar publicos distintos esse modelo de escola publica pode
fornecer uma aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais. Existe uma desigualdade
diante da escola, facilmente constatada pelos professores e gestores, que pode estar
ganhando outra roupagem com o discurso de uma escola democratica e que ensinard a todos
de maneira igual. Devemos acompanhar como esses discursos se transformaram em
mecanismos objetivos de clivagem social.
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H4 bem mais destaque, na fala dos gestores, nas preocupacdes com a atragdo dos pais
e alunos, no perfil de bom aluno, nos resultados das escolas condicionados por esses bons
alunos, no rigor e nas normas de comportamento, além da recuperacao da credibilidade das
escolas e o estabelecimento da imagem de uma escola organizada e de qualidade. Entre eles,
também ficaram evidentes aspectos do histdrico dessas escolas e que serviram de pano de
fundo para suas narrativas. Com mais destaque, na fala dos docentes, estiveram presentes
as preocupagdes com as localidades e bairros em que as escolas estdo inseridas, o futuro das
criangas e adolescentes e as expectativas que variaram de acordo com a classe social desses
alunos.

Minha suspeita era a de que publico, local e pressao dos pais impunham ao curriculo
escolar formas e conteldos que se transformavam em prioridades educativas, que nem
sempre se correlacionavam apenas aos exames externos, mas que criavam uma narrativa de
respeito, ordem, confianca, que ajudaram na recuperacdo da imagem dessas escolas e no
estabelecimento de um novo ethos. Neste sentido, o privilégio do académico e de um ensino
competitivo trabalham a favor da naturalizagao do pensamento de classe e suas decorrentes
classificagOes e julgamentos escolares, o que levou a um julgamento valorativo do EHCAA e
que o colocou numa subcategoria de importancia escolar.

De acordo com o trabalho de Berstein (1996), o que os professores e gestores tentam
assegurar neste momento, aos pais e a sociedade em geral, sdo principios de uma pedagogia
visivel, com sua forte classificacdo, e um eficiente controle sobre tempo, normas e
comportamento. E na definicdo de um complexo corpo de normas que se apresenta um
modelo de organizacao e lideranga educacional que articula condutas de professores e
alunos, formas de se ensinar e aprender, além dos comportamentos necessarios a aquisicao
das competéncias necessarias. A visibilidade garante a atracao de pais e responsaveis e,
através da avaliagdo com base em quesitos bem estabelecidos, como os de uma avalia¢ao
nacional, por exemplo, garante-se que seus filhos estdao em escolas de bom desempenho e
academicamente fortes.

Pedagogias fracas, que tem como caracteristicas a flexibilidade do tempo, a
transversalidade, que sdo desarticuladas e que ficam a cargo da boa vontade e interesse do
professor e do corpo gestor, sdo mal vistas e demonstram a fragilidade da proposta
educacional do sistema ou da escola. O EHCAA tem caracteristicas de uma pedagogia fraca
em que seu ensino fica sob responsabilidade na maioria das vezes de um professor de forma
isolada, sem articulagdo com a proposta da escola, além de gozar de pouco prestigio frente
as grandes disciplinas escolares.

Os resultados indicam algo parecido com o que ja foi alertado por Ball et al. (2012):
““algumas politicas sao mais urgentes do que outras”, além de que as politicas que emergem
nas escolas sao produtos canibalizados de miltiplas influéncias e agendas. Neste aspecto o
EHCAA, nessas escolas, recebe sensivelmente a influéncia de diferentes presses e perdem
paulatinamente o pouco espaco que possui.
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Como tentativa de sintese, passo a relatar minha hipdtese de que o ensino de histdria
e cultura afro-brasileira e africana recebe, enquanto politica em pratica, a influéncia de
diferentes contextos e, entre eles, a influéncia do local do estabelecimento e do publico que
frequenta a escola estabelece uma forma de ver o mundo social e de situar a escola.

Nessas praticas, os discursos esculpem e formam os caminhos pelos quais as escolas
selecionam, interpretam e traduzem aspectos especificos de iniciativas de politica. Um pouco
das pressdes e da forma com que elas se traduzem nas escolhas e nos considerandos dos
professores dao pistas de como isso se situa no regime atual de escolhas politicas dessas
escolas.
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Capitulo 4

Funcao social da escola e trabalho docente:
moralizacao de alunos em escolas publicas

Marieta Gouvéa de Oliveira Penna"/

Introdugao

Apresenta-se neste artigo resultados preliminares de estudo sobre as formas de
organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas™. O objetivo aqui é analisar a concep¢do
que os docentes possuem sobre seu trabalho, aspecto importante para se compreender as
formas como conduzem suas a¢6es e pdem em marcha a escolarizagdo, dando a ver facetas
da funcdo social da escola, que por sua vez relaciona-se ao valor que lhe é atribuido
socialmente (PEREZ GOMEZ, 2000). Trata-se de andlises iniciais sobre as relacdes entre as
condicdes de trabalho nas escolas, as formas como os professores compreendem a docéncia
e a escolarizacao de alunos das camadas populares.

Ao se investigar o trabalho docente realizado nas escolas, parte-se de compreensao
que este é mediado pela trama organizativa institucional (ROCKWELL; MERCADO, 1986).
Para tanto se faz necessario entender a escola como instituicao social, possuidora de pautas

7 Doutora em Educacao pela PUC/SP. Professora da Unifesp.
18 Pesquisa de Pés-doutorado em andamento
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internas de funcionamento, das quais derivam modos de ser e agir nessa institui¢do,
conformando professores, alunos, gestores.

Adota-se o conceito de habitus docente a partir de Bourdieu (2001) ou seja, como
sistema de disposicOes, crencas e juizos classificatdrios, incorporado pelos professores em
processos socializagdo profissional. Entende-se que tal habitus refere-se a escola, suas
formas de organizagdo e sua funcao social, marcando o trabalho do professor.

Adota-se também o conceito de julgamento profissional, compreendido a partir de
Contreras (2012), para quem o trabalho de professor possui especificidades, sendo trés as
dimensodes de sua profissionalidade: a obrigagao moral; o compromisso com a comunidade;
a competéncia profissional. E um trabalho que se pauta por valores educativos e
compromissos sociais, em fung¢ao de responsabilidades e expectativas sociais depositadas na
escola, que ndo sao fixas, mas socialmente determinadas. A intencdo é dar a ver quais valores
estdo norteando as a¢Oes docentes e compondo seu julgamento profissional, no que se
refere a obrigacao moral.

Parte-se do suposto que o julgamento profissional dos professores explicita aspectos
do habitus referido ao exercicio docente. Os dados aqui apresentados foram coletados por
meio de entrevistas semiestruturadas com seis professoras, em trés escolas da rede publica
municipal de Guarulhos®. A escolha das escolas se referiu ao porte (grande ou pequena) e
localizacdo (central ou periférica). A escolha das professoras se deu por livre adesdo e
disponibilidade no dia da realiza¢do da pesquisa na escola. Nao haviam homens exercendo a
docéncia nas escolas investigadas.

O texto estd organizado em trés partes. Num primeiro momento, apresenta-se
argumentacao sobre o que caracteriza o exercicio docente e a pertinéncia do conceito de
habitus para se compreender as disposicOes expressas nas percep¢des dos professores sobre
sua fun¢do. Num segundo momento, debate-se a escola como espaco de moralizagdo das
criangas, e em seguida os dados obtidos sdo analisados.

Exercicio docente e habitus do professor

Para Bourdieu (2003b) o discernimento, que estd no principio dos atos classificatérios
e em seus produtos, ou seja, nas praticas e nos discursos, nao € ato intelectual, mas operacao
pratica do habitus. Refere-se a origem e pertenca de classe e é marcado, sobretudo, pelas
aprendizagens familiares. Também, refere-se as diferentes trajetdrias sociais, modificando-
se a partir de aprendizagens ocorridas em diferentes espagos como a escola, grupo de
amigos, trabalho.

Diz respeito a aprendizagens ocorridas em processos de socializacdo em diferentes
campos, e aos modos de visdo e divisdo neles presentes. Para Bourdieu (2003a) campo é um

9 Trata-se de dados coletados em etapa anterior a pesquisa de pds-doutorado, que contou com
financiamento do CNPq (Chamada 43/2013 - Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas).
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espaco de posicdes em disputa em torno de interesses especificos relacionados a producao,
reproducao e distribuicao dos capitais, discursos, praticas. Ao ser incorporado pelos agentes
nos processos de socializacao nos diferentes campos, o habitus organiza as praticas, que sao
percebidas por quem as realiza como sendo as mais adequadas sem, contudo, significarem a
obediéncia a regras explicitas de funcionamento dos campos (BOURDIEU, 2001, p. 175). Da
participa¢do nas disputas travadas em um campo decorre a incorporagao de certo habitus,
relacionado a adesdo ao jogo nele jogado, fundamentando uma intercompreensdo pratica
entre os agentes. Para o autor:

E na relacdo entre o habitus e o campo, entre o jogo e o sentido do jogo, que se
engendram os mdveis do jogo e que se constituem os objetivos jamais firmados como
tais, potencialidades objetivas as quais, embora ndo existam fora dessa rela¢do, acabam
por se impor, no interior dela, como uma necessidade e uma evidéncia absolutas.
(BOURDIEU, 2001, p. 184)

Habitus é algo que o individuo porta e que confere sentido as suas praticas e o
predispde a agir de determinadas maneiras. Agentes que ocupam uma mesma posi¢ao social,
estabelecem disputas num mesmo campo e desempenham uma mesma funcdo, tendem ter
praticas parecidas sem que, contudo, isso signifique obediéncia a regras pré-estabelecidas
(BOURDIEU, 2003c¢).

Assim, os processos de socializacao vividos no exercicio da docéncia e as disputas
referidas ao campo da educagdo forjam nos professores disposi¢6es constituidoras de um
habitus especifico. Pode-se entender que esse sistema de disposicdes, crencas e juizos
classificatdrios € marcado pelas formas de socializagdo caracteristicas da instituicao escolar,
que tem por principio relagdes sociais estabelecidas a partir de regras impessoais,
delimitadas em certo o espaco e tempo (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001). Desse processo de
socializacdo decorre um conjunto de saberes e saber fazer que acabam por constituir a
cultura escolar. De acordo com Julia (2001), as praticas e normas realizadas na escola
compdem a cultura escolar e dizem respeito ao seu funcionamento interno, variando
historicamente. Nesse aspecto, investigacdo realizada por Rockwell e Mercado (1986) indica
a relevancia de se atentar para a experiéncia escolar e para os processos sociais que
constituem sua realidade cotidiana, e que configuram o trabalho docente.

Para Gimeno Sacristdn (1999), a pratica pedagdgica € coletiva, e se refere ao habitus e
a processos de institucionalizagao. Ao se sedimentar como cultura, torna-se rotina, pratica
costumeira, composta pelas aces dos professores. A pratica pedagdgica € coletiva, jad a acao
educativa comporta elementos individuais. Mas, mesmo as motiva¢des mais individuais sao
culturais, ou seja, sdo orientacdes compartilhadas, passiveis de serem identificadas.

Cabe considerar que o habitus docente refere-se também ao que se projeta como
fun¢do social da escola. Ao trabalhar com educagdo, o professor se vé imerso no debate
sobre a importancia da escola para a formacdo das novas geracdes, e esse dever ser da
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educagao escolar contribui para a constituicao de disposi¢6es para a acdo, conformando seus
julgamentos profissionais. De acordo com Pérez Gémez (2000), a fun¢do social da escola é
marcada pela necessidade de se promover a educa¢dao dos membros imaturos das novas
geracdes. Ao preparar os individuos para atuar na sociedade, traduz anseios e projetos do
contexto no qual estd inserida, além de propiciar a inser¢ao e conformacao dos individuos a
seus c4digos e valores, ou seja, a seu universo cultural (PEREZ GOMEZ, 2000).

Os valores educativos referidos a educacdo escolar se apresentam nas disputas e
discursos especificos ao campo educacional. O préprio discurso pedagdgico, ao estabelecer
0 que é um aluno educado, a partir de um ideal previamente estabelecido, evidencia facetas
das disputas travadas nesse campo (PEREIRA; ANDRADE, 2006; CHARLOT, 1979). Tal dever
ser da educac¢do contribui, entre outros aspectos, para a sedimentacdo da ideologia do
mérito e do esforco individual nas escolas. Também, para a valoriza¢do do interesse no
desinteresse, bem como da ideia de abnegacao, ou seja, valoriza-se o espirito de doag¢ao por
uma nobre missdo (PEREIRA, 2001). Ainda, estabelece as formas como os professores
entendem o trabalho a ser realizado com as criangas pobres, que aqui se quer investigar.

Ao se investigar a docéncia, importa atentar para especificidades nela implicadas, em
funcdo de responsabilidades sociais que envolvem o ato de educar as novas geracdes.
Contreras (2012) desenvolve o conceito de julgamento profissional docente, a fim de atentar
para tais especificidades, destacando o que denomina dimensdes da profissionalidade no
magistério: a obrigacdo moral; o compromisso com a comunidade; a competéncia
profissional. Tais dimensdes dizem respeito a capacidades intelectuais e morais exigidas aos
professores, em decorréncia de responsabilidades e expectativas sociais depositadas na
escola. Para o autor, a obrigacao moral necessita se efetivar a partir de discussao referida a
emancipacao individual e social dos alunos, e nao a partir de valores educativos assumidos
pessoalmente. O compromisso com a comunidade a partir da defesa de valores voltados para
0o bem comum, e a competéncia técnica a partir de reflexdes sobre condicionantes
institucionais e ideoldgicos que incidem sobre a escola. Nesse sentido, o ensino € trabalho
que requer a reflexdo autdbnoma e elaboracao de pensamento préprio. Para que o professor
possa dar conta das dimensdes de sua profissionalidade de forma critica, a autonomia
docente se torna uma exigéncia, devendo estabelecer-se a partir de debate coletivo e
reflex6es sobre a pratica cotidiana, no confronto com as finalidades educativas da escola,
socialmente estabelecidas (CONTRERAS, 2012).

No entanto, verifica-se na atualidade o exercicio docente cada vez mais submetido a
organiza¢ao administrativa do ensino, sob forte controle técnico, do que decorre uma
progressiva perda de autonomia. As relaces institucionais sdo pautadas por formas
burocraticas, com aumento da pressao sobre resultados. A exacerbacao do controle técnico
leva a instrumentalizagdo da pratica, que vira meio para atingir determinado resultado,
rompendo relacdo entre pratica e sua finalidade. A autonomia torna-se virtual, restringindo-
se a sala de aula, submetida as rotinas escolares (CONTRERAS, 2012)
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Alteracdes no mundo da producao trazem consequéncias para o trabalho docente.
Llavador (2005) afirma que mudancas no ambito da regulacdo social moldam as maneiras de
se conduzir o trabalho nas escolas. Para o autor, na atualidade, vivemos sob um novo regime
de producdo, marcado pela flexibilizagdo do trabalho, que exige controle centralizado,
divisao da forca de trabalho entre nuicleo e periferia, polivaléncia, responsabilizagao
individual.

Nas relagbes de trabalho, passou-se a exigir maior flexibilidade e mobilidade,
individualizagdo na relagao salarial, auséncia de planos de longo prazo, em cenario marcado
por incertezas (BOURDIEU, 2000). Para o autor (BOURDIEU, 1998), 0 modo de producdo da
economia implica num modo de dominagao, ou seja, trata-se de regime ao mesmo tempo
econdmico e politico. Na atualidade, a dominag¢ao se da pela inseguranca e precariedade.

Gaulejac (2007) discute a permanente pressdo para submeter o sistema educativo as
normas gerencialistas, seja pela producao do aluno adaptado as necessidades econ6micas,
seja no que diz respeito as formas como a organizacao do trabalho pedagdgico deve ser
pautada e que acabam produzindo o conformismo e o individualismo, bem como a perda do
sentido coletivo e social da educacdo. Sobre esse aspecto, Maués (2014) indica que a escola,
ao ser responsavel por formar o trabalhador adaptado as novas exigéncias de mercado,
necessita de professor afinado com tal ideologia, presente inclusive no novo receitudrio para
a formacdo de professores. Por certo, as novas configuracdes no mundo do trabalho trazem
consequéncias para as formas como os professores compreendem e executam a docéncia.

Para o que aqui se quer argumentar importa reter que no exercicio do magistério os
professores sdo submetidos a processos de socializacdo profissional que contribuem para a
constituicdo de certo habitus, incorporado na forma de disposi¢des para a acdo e para a
emissdo de juizos classificatdrios, compondo o seu julgamento profissional. Esse habitus é
explicitado nas maneiras como percebem e qualificam seu trabalho e estabelecem suas
praticas. Isso porque a prdtica pedagdgica escolar ocorre em espaco determinado
socialmente, e o professor se vé& imerso nas condi¢des materiais e simbdlicas de sua
efetivacdo. Em suas acdes, o professor toma decisdes a partir de julgamentos profissionais
que ndo se limitam a fatos, mas que sao baseados em valores morais, tradi¢Ges escolares e
experiéncia vivida. Entende-se que os julgamentos profissionais que balizam as praticas
pedagdgicas sao conformados a partir de disposi¢des para a acao aprendidas em processos
de socializacdo profissional, orientando as praticas dos professores (coletivas) e suas a¢oes
(individuais).

O professor possui explicagdo sobre suas agdes. No entanto, no geral essa
racionalidade sobre a acao é incompleta, uma vez que nao comporta a dimensao do todo. A
racionalidade envolvida em situacbes do cotidiano é limitada, pois o individuo nao tem
clareza sobre os condicionantes aos quais estd submetido. Pelo fato de ser elaborada para
darrespostas a questdes surgidas em contextos imediatos, tende a cristalizar formas de agir.
E, portanto, previsivel, a0 mesmo tempo em que comporta criacdo. E possivel captar
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regularidades nas percepcdes e nas acdes docentes, uma vez que se referem a esquemas
praticos compartilhados, fazendo com que os professores se pare¢am uns com os outros,
expressando facetas do habitus (GIMENO SACRISTAN, 1999).

A escola e a moralizacao dos alunos

Durkheim (2014), ao se referir a funcdo social da escola, defende o ensino de uma moral
laica e racional. Para o autor, trata-se de ensinar aos alunos a se submeterem
deliberadamente as regras que fundamentam o convivio social. Define trés elementos da
moralidade, necessarios ao aprendizado e exercicio da moral, importantes para a formacao
do carater e da personalidade: espirito de disciplina, vinculacao aos grupos e autonomia da
vontade, necessdrios Considera que a disciplina, ao mesmo tempo em que é importante para
a cooperacao social, também atende aos interesses dos individuos. No entanto, o interesse
coletivo e o vinculo ao grupo devem prevalecer, fortalecendo a solidariedade em sociedades
com forte divisdo do trabalho. A educagao deve promover a constru¢ao da moral coletiva,
fundamental para a continuidade da sociedade. Cada sociedade possui uma moral prépria ao
seu funcionamento, sendo responsabilidade da educacdo escolar seu ensino as novas
geracdes. Para o autor, (DURKHEIM, 2007, p.65) “[...] devemos agir tal como dita a
consciéncia publica, devemos cumprir o dever simplesmente porque é dever, por respeito ao
dever”.

Considera que a educac¢ao tem por fun¢ao promover a integracao social, tornando os
individuos conscientes das normas que devem orientar a conduta de cada um e do valor da
coletividade a que pertencem, sobrepondo-se aos anseios individuais, pois “O que
caracteriza as coisas morais, 0 que as distingue das demais coisas humanas, é o valor
incomensuravel que lhes atribuimos em detrimento de todas as demais coisas que desejam
os homens” (DURKHEIM, 2007, p. 63). Aborda a existéncia de um sistema de regras a ser
ensinado, a fim de se preparar os jovens para o bom convivio social, que ultrapassam o
individuo:

Assim, pois, um poder moral, ou a coletividade, é o sistema formado por todas as
consciéncias individuais no presente e no passado. Ultrapassa o individuo no espaco,
assim como o ultrapassa do ponto de vista da riqueza moral. Por conseguinte, nas
consciéncias individuais existe menos civilizacao, menos moralidade do que no todo,
nenhum de nds absorve isso completamente. (DURKHEIM, 2007, p. 68)

Trata-se de ensinar a disciplina, e ao mesmo tempo, a autonomia, tendo por base
valores coletivos. No entanto, como adverte Adorno (2000), em sociedade marcada por
antagonismos de classe, a escola e o que ela oferece em termos de formacgdo aos alunos
dificilmente escapa da adaptacao irrefletida.
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A moralizagdo da crianga historicamente faz parte da fun¢do do professor, que deve
educar e instruir os alunos (TARDIFF; LESSARD, 2005). Por um lado, diz respeito a prépria
constituicdo do aluno, que deve aprender a se comportar na escola. Narodowski (2001), ao
investigar o processamento da infancia realizado na modernidade, ressalta o
desenvolvimento julgamentos e controles sobre a crianca, com o objetivo de se evidenciar
condutas consideradas tipicas dos alunos e condizentes com as atividades que se processam
no interior das escolas, respondendo a necessidades sociais.

Sobre esse aspecto, Charlot (1979) adverte que, ao estabelecer consensos sobre como
educar os alunos, a socializagao realizada na escola transmite a crianca comportamentos e,
portanto, uma ideia de disciplina, que correspondem a interesses de classe. Para o autor, a
educacao escolar ndo é apenas fendbmeno cultural pautado por objetivos espirituais e
filoséficos relacionados a uma cultura intelectual, moral ou estética. Destacar apenas o
significado cultural da educagdo tendo por base fundamentos filoséficos sobre a natureza
humana ou mesmo fundamentos socioldgicos sobre a vida em sociedade contribui para
ocultar seu componente ideoldgico.

Pereira e Andrade (2006) debatem que a transmissdo de valores realizada na escola
ndo é neutra, expressando representacdao socialmente constituida no que diz respeito ao
modelo de homem que se quer formar e, em suas palavras a educac¢ao nela ensejada:

Encerrada nos limites moralizantes estabelecidos pela filosofia da consciéncia e pelo
consenso pedagdgico e despeito das melhores intencbes de seus porta-vozes, a
formag¢do humana, neste caso, parece um invdlucro vazio, no qual a histdria estd ausente
e no qual se pode inserir o que se quiser (PEREIRA; ANDRADE, 2006, p. 208).

Varela e Alvarez-Uria (1992) trazem contribuicdes para essa discussdo, ao enfatizarem
a escola moderna como espago de socializagdo da infancia, especialmente das criancas das
classes populares, se constituindo como lugar da primordial da sua educacdo. Essa
socializacdo relaciona-se, sobretudo, ao desenvolvimento de uma nova moralidade referida
a formacdo do bom cidaddo, apresentando novas formas de controle e de regulacdo dos
costumes necessarios ao capitalismo, assumindo fun¢des distintas, conforme a classe social
a qual destina suas ac¢des. Para as criangas das camadas populares, se trata de integracao
subordinada a nova ordem social burguesa, aspecto também ressaltado por Dussel e Caruso
(2003, p. 226), para quem os processos de ensino instaurados na sala de aula “sdo formas de
governo das almas e dos corpos”.

Estudo realizado por Carnoy e Lewin (1987) da a ver diferencas nas formas como os
professores compreendem as necessidades educativas dos seus alunos, vinculadas a
pertenca de classe. Evidenciam, entre outras, praticas diferenciadas no que diz respeito a
relacao com a autoridade, estabelecendo padrao de educagao moral diferenciado, exigindo
maior submissao aos vereditos escolares quando se trata de criancas pertencentes as classes
populares.
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Nesta investigacdo trata-se de dar a ver como esse aspecto da formagdo moral se
manifesta na atualidade, frente a precarizacao das condicdes de trabalho docente, no que se
refere ao julgamento profissional de professoras dos primeiros anos do ensino fundamental
em escolas publicas.

Julgamento profissional e moralizacao das criangas das camadas populares

Comrelagdo as condi¢bes de trabalho nas escolas, evidenciou-se que as professoras as
avaliam como boas. Mas, problemas relacionados a infraestrutura das escolas foram
mencionados, como a auséncia de biblioteca em uma delas, ou de quadra de esportes na
outra. O principal problema detectado dizia respeito ao nimero excessivo de alunos por sala
e a indisciplina. Isso fazia com que se sentissem cansadas e desmotivadas, dificultando o
ensino. Outros aspectos que se destacaram como problemdticos foram a relacdo com a
equipe de gestdo e a alta rotatividade dos professores nessa rede de ensino*°. Por certo, sdo
questdes importantes a se considerar, ao se investigar o exercicio da docéncia, e revelam sua
pouca valorizacdo politica e social. Os excertos abaixo ddo a ver facetas das dificuldades por
elas enfrentadas. Sobre o nimero excessivo de alunos:

“Trinta e cinco. Trinta e cinco no primeiro ano do ensino fundamental. Agora um, no més
passado que foi embora, entdo 34 frequentes. Ontem, por exemplo, ndo tive uma falta.
Vieram 34 alunos. E isso, quando comeca.... Eu tenho dificuldade. Eu vou dar uma
atividade, ai comeca, um chamando aqui, outro chamando acold. Eu tenho uma
estagidria, ela me ajuda. Mas a funcao principal é minha. Entdo, eu vou atrds. S6 que....
Afum que briga com o outro, a questdo da indisciplina...” (Marilia).

Sobre a mudancga de escola a cada inicio de ano:

“Muito! Porque, igual minha cabeca j4 estd assim né: para onde que eu vou ano que vem?
Ainda mais que eu estou mudando para Atibaia, entdo eu continuando nessa escola seria
étimo para mim, por que é facil de chegar. Mas af j& estou vendo que aqui vai ser meio
impossivel porque é uma escola concorrida né? Entdo quando vocé pega uma escola
longe, o0 ano passado, por exemplo, eu peguei uma escola que eu demorava uma hora
para chegar, entdo ai vocé fica sem saber para onde vocé vai, quais sao as pessoas, por
que quando vocé comeca a criar vinculo...” (Denise).

No que se refere a formacdo, todas professoras entrevistadas possuiam ensino
superior — cinco delas cursaram Pedagogia e uma Biologia (além do curso Normal) -, e todas
eram concursadas, mas apenas uma era estavel na escola. A fim de se compreender a
percepc¢ao que possuiam sobre seu préprio trabalho, foi perguntado quais eram as situa¢oes

%% As professoras relataram que conseguem se fixar numa escola por volta de cinco anos apds
ingressarem na rede, quando obtém um ndmero de pontos que as favorece no momento de escolha
da sede, que ocorre no inicio de ano.

62



que mais lhe conferiam prazer, ao considerarem suas acdes cotidianas com os alunos nas
salas de aula. Situagdes em que podiam verificar a aprendizagem dos alunos foram citadas
por todas elas:

“Acredito, eu, que, é, aquela questdo de alfabetizar, pegar a crianca, ter a crianca ali, né,
e daqui a pouco vocé ver aquela crianca lendo, a descoberta da leitura, da escrita. Acho
que essa funcdo social do professor é imprescindivel, alguma coisa assim. (Arlete).

Embora nem sempre tivessem éxito, o que gerava angustias, medos, frustragoes:

“Vocé lida com muitos medos, aquela ansiedade... Euachava que eundo era uma pessoa
ansiosa, mas eu vi que eu sou uma pessoa ansiosa, eu quero ver os meus alunos
avangarem, eu quero que eles aprendam, que eles se desenvolvam. E ai eu fico
preocupada com isso, e af eu vejo, eu falei espera ai, isso tem que tem que cair a ficha,
que eu ndo vou conseguir com todos”. (Marilia).

Expressaram também percepc¢do de que esse trabalho, até mesmo pelas dificuldades
e angustias enfrentadas, possuia mais um valor simbdlico que material, apegando-se a ideia
da dadiva, e demonstrando interesse no desinteresse, aspecto do jogo firmado no campo
educacional (BOURDIEU, 2003d). Por isso mesmo, sentiam muita satisfacdo ao receberem
manifesta¢bes de afeto e gratiddo de seus alunos:

“N&o tem preco, tem coisas que ndo tem preco. (...) E vocé pensa, nossa, que bom, valeu
apena”. (Arlete).

Além da transmissdo dos conteudos das disciplinas escolares, transpareceu como
muito central em seu trabalho a formagdo moral das criancas:

“Ah, porque eu escolhi ser professora, eu acredito que por um ideal, né, de achar que
vocé pode intervir na sociedade positivamente de alguma forma, porque vocé lida com
as muitas vidas, todos os dias, entdo de alguma forma eu consigo passar nao sé o
conhecimento, mas a questdo de valores”. (Marilia).

Tal faceta, além de central, conferia grande satisfacdo as professoras. Nas entrevistas,
foi possivel evidenciar que a satisfacdao obtida com formacdo moral das criancas dizia
respeito ao fato de serem criancas pobres que, de seu ponto de vista, precisavam muito de
tal intervengao:

“Entdo, o que mais me instiga nessa profissdo é vocé poder ensinar para as criancas o
caminho, e ndo é ensinar. No que eu digo ensinar muitas vezes nao é o Portugués e a
Matematica, ndo é isso. Mas, principalmente aqui na rede publica né? A particular a
realidade muitas vezes é outra. Mas vocé poder mostrar para as criangas o caminho. (...).
Entdo, acho que a gente tem esse leque de possibilidades de mostrar para as criancas
que existem muitos rumos na vida que elas podem tomar. Claro que além do contetdo,
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que € necessario e é para isso que a gente esta aqui, mas € por isso que eu gosto muito”.
(Denise).

Até mesmo porque nas escolas particulares onde ja haviam trabalhado, nao era
possivel fazer tal intervencao com os alunos:

“Entdo, é meio complicado pensar nisso, porque as escolas particulares por onde eu
passei eram escolas de pessoas que eram de bastante dinheiro, entdo eram criancas que
tinham de tudo, mas ao mesmo tempo criangas também que ndo tinha muitas vezes o
carinho porque o pai trabalhava o dia inteiro. (...) Nunca que eu poderia chamar um pai
para falar “olha, seu filho esta precisando de carinho”, ou “vocé ndo esta suprindo as
necessidades dele”, nunca! Primeiro que a direcdo ia cair em cima de mim. Aqui ndo,
querendo ou ndo, a gente pode chamar os pais, ou vocé faz um encaminhamento para
um psicdlogo, entdo parece que fica mais facil de vocé lidar com essas situagdes, na
escola particular as pessoas parecem que sao mais reservadas, mais fechadas, ninguém
quer que vocé se intrometa na vida dele”. (Denise).

A percepcao, presente nas professoras, sobre a necessidade de se ensinar valores
morais a alunos pobres trazia em seu bojo o estabelecimento de juizos classificatdrios sobre
as criangas e suas familias, vistas como carentes, ausentes de afeto, sem educacao, e cujos
pais ndo se preocupam com a escolariza¢do dos filhos:

“A falta de compromisso, de comprometimento, principalmente dos pais, porque
infelizmente, hoje, muitos mandam os filhos para escola para ganhar leite, é para ganhar
o material, é para comer, e a educa¢ao, o ensino mesmo, o contetido, ndo interessa”.
(Denise).

Tal forma de se compreender o trabalho de professor e a formacgdo das criangas das
camadas populares, presente nas escolas publicas, pode ser referida a pertenca de classe dos
professores nas classes médias e a ideologia do esforco e do mérito individuais. De acordo
com Costa (1995), ao exercer a docéncia, o professor tende a se aproximar dos valores da
burguesia, classe a qual almeja ascender, e a se afastar das classes populares, onde muitas
vezes se origina. Também, aos modos como a instituicdo escolar percebe, julga e educa as
familias das criancas pertencentes as camadas populares, ou seja, a partir de valores
referidos as classes médias (NICOLACI-DA-COSTA, 1987).

A educacao das criangas, no sentido de conduzi-las ao bom caminho da moral se
destacou como compensador, ainda mais se tratando de professoras dos anos inicias da
educacao basica, que ocupam posicdes dominadas no campo educacional e, portanto, se
apegam com muita forca a ideia do interesse no desinteresse. Ademais, por serem
polivalentes, passam muitas horas do dia com as criangas, e com elas se preocupam. Para
Valéria, a mais experiente das professoras entrevistadas, o trabalho de moralizacdo das
criangas é compensador, até mesmo porque permite alguma brecha para o exercicio da
autonomia e do livre pensar:
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“Ah, eu acho que eu gosto dessa liberdade. Por mais que a gente tenha o conteudo, por
mais que a gente tenha os programas, que na prefeitura tem o programa educacional
dela, o Estado também, mas vocé tem uma liberdade. Vocé é livre para falar, vocé é um
pensador. Vocé fala o que vocé acha, vocé pensa onde vocé acha que é importante que
o aluno desperte, onde vocé quer que... que consciéncia vocé quer. Ndo é? A gente vé
muito isso. Tem professor que reza quando entra na sala de aula, aquele que se mantém
ele mesmo, mais distante do aluno, ele é o professor. Entdo vocé vé que por mais que a
gente tenha um planejamento para seguir, quem da as cartas e quem faz as coisas é o
professor. Eu gosto disso, desse espaco onde eu posso me expressar, de dar a minha
opinido, de ouvir ideias contrarias, eu gosto disso”. (Valéria).

A andlise dos dados obtidos com as entrevistas evidenciou que a dimensao moral,
componente da profissionalidade docente, era estabelecida a partir de valores pessoais,
referidos a pertenca de classe, e ndo a partir de debate coletivo visando a emancipacao
individual e social dos alunos, tal como ponderado por Contreras (2012).

Até mesmo porque o debate coletivo, de todo modo, ndo era facilitado na escola. As
professoras indicaram auséncia de gestdao compartilhada e de espacos para trocas que,
quando ocorriam, eram percebidas como muito valiosas. Sentiam-se sozinhas, além de
pressionadas para a obtencdo de bons resultados nas avaliacbes externas feitas pelo
governo federal®'.

“E um trabalho solitério, muito solitario. Eu li hoje, fazendo um trabalho 14 do PNAIC,
uma professora que falou isso, e eu falei, nossa, ela me representou do inicio ao fim. Um
trabalho solitério, vocé lida com muitos medos, aquela ansiedade...” (Marilia).

Ao serem interrogadas sobre se possuiam autonomia em seu trabalho, afirmaram que
nem mesmo em relacdo aos conteddos ensinados ela era possivel, frente as pressoes
exercidas em decorréncias da avaliacao externa. Tal autonomia, como se viu, era restrita ao
ensino de valores morais as criangas, realizado de acordo com suas crencas e convic¢oes
pessoais.

Algumas consideracdes

O exercicio docente nas escolas ocorre em condicdes objetivas que dificultam a sua
execucdo. No que se refere as condicdes de trabalho nas escolas, nesta pesquisa, evidenciou-
se como problemdtico o nimero excessivo de alunos por sala e a rotatividade dos
professores, que ocorre a partir da mudanca de escola sofrida a cada ano. Tais aspectos
fazem com que se sintam sobrecarregadas, inseguras e vulnerdveis. Também, evidenciou-se
a pouca incidéncia de momentos para trabalharem coletivamente, além das pressdes

2 A época da realizacdo das entrevistas, em 2015, a prefeitura de Guarulhos ndo contava com sistema
de avaliagdo préprio.
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sofridas em relacdo aos resultados. Nesse contexto executam seu trabalho, preocupadas
com a aprendizagem dos alunos. Ao falarem sobre o que mais lhes conferia satisfacdo em
suas acdes cotidianas, deram énfase as situa¢bes em que podiam verificar a aprendizagem
dos alunos, por exemplo, com a alfabetizacdo. Também, sentiam muita satisfacdo com
manifestacdes de afeto e gratidao pelas criancas.

Além da transmissdao dos conteudos das disciplinas escolares, transpareceu como
muito central a formag¢do moral das criangas. Essa maneira de se compreender a docéncia
recebe as marcas da instituicdo escolar, em sua origem organizada com o intuito de
promover a formacdo moral dos alunos (TARDIF; LESSARD, 2005). Ao trabalhar na escola, o
professor se vé imbuido de uma missdo social, da qual faz parte o ensino de valores morais,
marcado por valores assumidos individualmente e referidos a pertenca de classe, e ndo por
debate sobre a fun¢ado social da escola e sobre a necessdria superacao de desigualdades
educacionais, o que por certo supde esforco coletivo. Essa forma de se compreender a
docéncia se destacou no juizo profissional das professoras, compondo o habitus referido ao
exercicio do magistério nos primeiros anos do ensino fundamental em escolas publicas. Ao
ser estabelecido pela pertenca de classe, e ndo por valores referidos a debate coletivo sobre
as finalidades sociais da educacdo, o juizo profissional docente tende a contribuir para a
configuragdao da escola como espago propicio para a administracdo da pobreza, demarcando
uma insercao subordinada dos alunos das escolas publicas no universo das disputas sociais.
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Capitulo 5

Mérito relacional?

Tensoes e ambiguidades do
reconhecimento escolar de jovens
universitarios egressos de escolas publicas
brasileiras na década da diminuicdo da
desigualdade social do inicio do século XXI

Felipe de S. Tarabola >

Apresentacdao de uma pesquisa sobre o processo de individuacdo de
estudantes

O objetivo deste artigo é apresentar algumas consideracdes acerca do papel do
mérito na sociedade brasileira contemporanea. Para tanto, pretende-se partir dos desafios
escolares enfrentados por um grupo de jovens estudantes recém ingressos em uma
prestigiosa universidade publica brasileira e de suas representac6es sobre o mérito como
principio de justica na distribuicdo das recompensas em nossa sociedade, como ocorre na
Iégica de funcionamento dos exames vestibulares, por exemplo.

22 Doutor em Educagdo (USP), professor da Escola de Aplicacdo da FEUSP.
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Destaca-se que tais individuos vivenciaram a maior parte de sua experiéncia escolar
durante a década de transformacao da base de estratificacao social brasileira — entre anos
2000 e 2010 —, periodo de ténue mas significativa redu¢dao da abismal desigualdade social
nacional (Cf. Neri, 2011; Pochmann, 2012; Souza, 2010; Souza e Lamounier, 2010) e de relativa
acomodacdo do processo de expansdo do nosso sistema escolar (embora ainda seja
dramdtica a situacao de nao conclusao do Ensino Médio na idade certa e expressivos os
altos indices de reprovacdo e abandono da populacdo entre 15 e 17 anos, cf. Krawczyk, 2013).
Esta transformacdo social, como se pretende argumentar aqui, marcou o processo de
formacgao desses individuos e pode ser percebida em algumas de suas a¢des presentes,
inclusive no que tange ao enfrentamento das avalia¢bes escolares.

A andlise aqui sucintamente apresentada parte de alguns dos desdobramentos da
pesquisa realizada ao longo dos anos de 2013, 2014 e 2015 com nove jovens estudantes da
Universidade de S3ao Paulo, USP, egressos de escolas publicas e participantes do cursinho
do Programa Preparatdrio para o Vestibular da USP, PPVUSP, em edi¢do experimental de
uma politica de inclusdo da instituicdo em 2013%. A pesquisa girou em torno da questado da
fabricacdo dos individuos em nossa sociedade, conforme a proposta do sociélogo franco-
peruano Danilo Martuccelli sintetizada na noc¢do de individuacdo (Martuccelli 2004, 2006,
2007; Aratdjo e Martuccelli, 2010, 2012). Segundo Martuccelli, a individua¢do possibilita
articular biografia e histdria, individuo e sociedade, como afirma:

A dinamica essencial da individuagdo combina um ser diacrénico com um ser sincronico,
tratando de interpretar no horizonte de uma vida - ou de uma geragdo - as
consequéncias das grandes transformacgdes histdricas. A articulacdo entre esses dois
seres explicita a personalidade desta perspectiva, a saber, o questionamento do tipo de
individuo que fabrica estruturalmente uma sociedade. Neste marco, os diferentes
processos sociais, ligados a transformacdes econémicas, politicas ou culturais, ndo
ficam em segundo plano, limitando-se a ser uma espécie de “adorno” distante, pelo
contrdrio, sdo estudados através de diferentes metodologias, nas formas concretas
pelas quais se inscrevem nas existéncias individuais. Em resumo, uma sociologia da
individuacdo se afirma como uma tentativa para escrever e analisar, a partir da
consideragdo de algumas grandes transformagbes histdricas, a produgdo dos
individuos. A questdo nado € entdo saber como o individuo se integra a sociedade pela
socializa¢do ou se libera por meio da subjetivacdo, mas de dar conta dos processos
histdricos e sociais que o fabricam em fun¢do das diversidades sociais. (Martuccelli,

2007, p- 30)

Justamente para abordar a questao dos diversos desafios que enfrentam os jovens
estudantes ingressantes no Ensino Superior no nosso atual modelo de sociedade que se

>3 Tal discussdo toma por base alguns dos resultados apresentados na tese de Doutorado
Aspirantes: desafios de estudantes da USP egressos de escolas publicas no contexto do novo
tensionamento politico-social brasileiro, desenvolvida sob orientacdo da professora Marilia Pontes
Sposito na Faculdade de Educagao da USP e concluida no ano de 2015.

70



estabeleceu como estratégia investigativa da pesquisa a articulagdo entre trés eixos: um
eixo diacrénico, um eixo sincrénico e, por fim, um eixo biografico no qual se encontram os
dominios mais ou menos comuns de atividades através das quais decorre uma vida
individual. Assim, para tentar entender um pouco mais desse momento histdrico e tendo
em vista jogar outras luzes sobre o debate acerca das estruturas sociais brasileiras, a
principal pergunta da investigacdo era: quem sao esses jovens e quais sao os seus principais
desafios no momento em que iniciam um curso universitario cujo vestibular exigiu tanta
mobiliza¢do para a supera¢ao? Como sao as primeiras experiéncias na universidade e como
as enfrentam e vivenciam?

Para relacionar as transformagdes estruturais da sociedade brasileira, com énfase na
reducdo da pobreza e da desigualdade e as mudangas no modelo de ingresso de uma das
mais concorridas instituicdes do pais, a Universidade de Sdo Paulo (Eixo Diacrénico), coma
posicao social de jovens estudantes ingressantes na USP em 2014 egressos de escolas
publicas e participantes de um programa de preparacdo para o vestibular oferecido pela
prépria Universidade em 2013 (Eixo Sincronico) e os percursos individuais e trajetdrias de
vida de cada um desses alunos (Eixo Biogréfico), articulou-se a noc¢ao de provas para ajustar
os percursos de vida as configura¢bes histdricas de acordo com as posi¢des ocupadas na
estrutura social.

Tendo em vista a operacionalizacao da investigacdo, utilizou-se a proposta ja
anunciada por Danilo Martuccelli de constru¢do de provas, “desafios histdricos socialmente
produzidos, culturalmente representados, desigualmente distribuidos aos quais os
individuos estdo obrigados a enfrentar no seio de um processo estrutural de individua¢ao”
(Martuccelli, 2006), a partir da andlise do material colhido nas entrevistas compreensivas (Cf.
Kaufmann, 1996) realizadas com os jovens ao término dos dois primeiros semestres letivos
da Universidade de Sao Paulo.

Para tanto, foram realizadas duas rodadas de entrevistas com esses nove estudantes
de diferentes cursos da Universidade de Sao Paulo e, a partir de analise inicial do material
colhido, foram construidas provas, desafios (no sentido de provagdes) enfrentados pelos
estudantes pesquisados. Por meio de tal operador analitico tentou-se dar conta da
individuacao em curso, em um procedimento indutivo de pesquisa empreendido a partir de
elementos recorrentes nos depoimentos analisados. O resultado deste trabalho
investigativo indica alguns aspectos comuns vividos pelos jovens universitarios e demonstra
algumas caracteristicas importantes do momento da nossa sociedade e da relacao dos
jovens com as estruturas, dinamicas e relagdessociais.

No ambito do Eixo Diacrénico, o panorama das transformagdes da estratificacdao
social brasileira é associado ao modelo de Estado indutor da redugao da desigualdade, com
destaque para a continuidade de politicas econ6micas de estabilizacao da moeda, de
incentivo ao crédito e ao reajuste real do saldrio minimo, para além da redistribuicao de
renda (como indicam as analises de Marcio Pochmann, 2010, por exemplo), mas também
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por mudangas culturais e comportamentais como reducao da taxa de natalidade, mudancas
em padrdes de valores como religido, casamento, orientacdo sexual etc. (Arretche, 2015).
Ressalta-se ainda que a ampliacdo da escolaridade (em grande medida possibilitada pelo
aumento da renda familiar que desobrigou muitos jovens da precoce inser¢ao no mercado
de trabalho e consequente abandono escolar®*) e do acesso a informacdo contribuem com
a dinamica dos movimentos sociais e da sociedade civil organizada para um aspecto
fundamental do periodo que é a amplitude de demanda por participacdo nas instituicdes e
aspiragao por relagcdes mais horizontais, configurando o processo de democratizacao da
sociedade brasileira (Santos, Avritzer, 2002).

A selecao do vestibular da USP: entre o mérito e a justica social

E em torno da histéria de demandas sociais por justica e reducdo das desigualdades
que se pode colocar em perspectiva as mudancas ocorridas no modelo de selecao de
estudantes da Universidade de Sao Paulo. Em uma histdria de ja 40 anos, consolidou-se por
meio da Fundag¢ao Universitdria para o Vestibular, FUVEST, um método de selecao calcado
na ideologia do mérito dos candidatos auferido por meio de provas objetivas e dissertativas
(além da prova de reda¢do) em torno de contetidos das disciplinas cursadas ao longo do
Ensino Médio para constru¢do de um ranking de pontuacao e distribuicdo dos melhores
colocados entre as vagas disponiveis para cada curso e periodo.

Em parte, o percurso da selecdo de estudantes para a USP ocorre em paralelo a outros
fendmenos, como as alterag6es ocorridas na Educagao brasileira. Por um lado, a expansdo
do acesso publico a escolariza¢ao primaria® consolidada na década de 1990 pela evolu¢ao
da matricula no Ensino Médio e por outro a ampliacdo de vagas no Ensino Superior,

>4 Conforme estudo de grupo de pesquisadores do Centro de Politicas Publicas do INSPER intitulado
O crescimento da renda dos adultos e as escolhas dos jovens entre estudo e trabalho, “Além da renda
dos adultos, ha impacto positivo para a escolha de estudar caso exista a presenca dos pais, de outros
adultos e de idosos. Ao contrario, a presenga de criancas no domicilio possui efeitos no sentido de
retirar os jovens dos estudos e também do mercado de trabalho. Em uma investigacdo focada no
periodo mais recente, observamos que o crescimento da renda dos adultos entre 2005 e 2012 explica
60% da reducdo da participacdo exclusiva na PEA e possui participacdo significativa (20%) no aumento
da situagdo exclusiva de estudos. No entanto, esse aumento de renda ndo explica as variagdes nos
outros dois percentuais. O processo de incentivo a educacdo € lento e custoso, porém necessario
para que o cenario do mercado de trabalho dos jovens continue favoravel no longo prazo. Os
impactos positivos da educacao sao essenciais para o aumento da produtividade do trabalhador, mas
também sdo importantes para alimentar o ciclo de incentivos passados no ambiente familiar e
domiciliar, com o apoio financeiro proporcionando melhorias nas oportunidades para o jovem se
qualificar e ingressar no mercado de trabalho com melhores salarios e maior estabilidade”. (Cabanas,
Komatsu e Menezes Filho, 2015, p. 21).

> Estudos de Beisiegel (1974 € 2006) e Sposito (1983 e 1984) demonstram as diferentes motivagGes,
disputas e conquistas em torno do aumento das taxas de matricula nos ensinos primario e
secundario em S3o Paulo.
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sobretudo no setor privado indicam que o “funil” do fluxo no sistema mudou de lugar. O
estreitamento — e consequentemente o processo maior de selecao — do sistema passa a ser
o ingresso no Ensino Superior.

Até 1980, os alunos provenientes de escola publica eram majoritariamente aprovados
no exame da FUVEST, o que muda em 1981 quando, segundo a FUVEST, 43,1% do total de
matriculados tinham realizado o Ensino Médio na rede publica (Belletati, 2011, p. 24).
Atualmente, a propor¢ao ndao apenas sereverteu, como, segundo dados da prépria FUVEST,
nao chega a 30%.

Como reacao as novas demandas sociais, sobretudo a crescente taxa de conclusdo do
Ensino Médio narede publica de ensino, em contraposi¢ao ao maior nimero de ingressantes
oriundos da rede privada®, os vdrios processos judiciais movidos por coletivos e
movimentos sociais contra a FUVEST, os altos indices de aprovacao de alunos oriundos da
rede privada de ensino, a queda de inscricao de alunos de escola publica ao longo levaram
a Pré-Reitoria de Graduagdo e a FUVEST a elaborarem um projeto de isencdao de taxas de
inscricdo em ndmeros crescentes até o vestibular de 2015.

A adocdo de tais medidas em beneficio a alunos oriundos de escola publica, que
passam a configurar uma aproximac¢ao maior ao modelo denominado como de igualdade de
oportunidades (e ndo mais de posicoes) pelo socidlogo Francois Dubet, segundo o qual as
herangas socioculturais e as diferencas de escolarizacdo sdo varidveis que devem ser
relativizadas quando se quer valorizar o mérito individual como produtor de desigualdades
mais justas (Dubet, 2004). Além das isen¢des ao processo do vestibular, outra acdo da
Universidade em beneficio a alunos de escola publica foi a criagdo do cursinho Pré-
Universitario, em 2004, na Zona Leste de S3o Paulo (local no qual entraria em
funcionamento um novo campi no ano seguinte), cujo principio de a¢Ges foi posteriormente
constitutivo da politica institucional de inclusdo social da Universidade de Sao Paulo, o
Inclusp.

O projeto desse Programa de Inclusao Social da USP apresentado e aprovado pelo
Conselho Universitario em 2006 apregoava acdes antes, durante e depois do ingresso na
Universidade de S3o Paulo, tendo em vista propiciar o aumento do acesso de setores
excluidos da populacao aos seus diferentes cursos, mas de modo a manter o mérito como
principio garantidor da oportunidade; isto €, uma politica de acdo afirmativa baseada no
principio de reducdo das desigualdades e voltada a “democratizar o acesso dos segmentos
menos favorecidos da sociedade aos diferentes cursos”, ndo abriu mao, contudo, do mérito
como critério legitimador do ingresso.

De acordo com o projeto, o Inclusp deveria ampliar as probabilidades de acesso dos
estudantes egressos da escola publica; atuar positivamente na superagao das barreiras
educacionais que dificultam esse acesso; apoiar as escolas publicas, seus professores e
alunos, mediante acdes especializadas; incentivar a participacao dos egressos da escola

26 Conforme estatisticas disponiveis no sitio eletrénico da Fuvest: www.fuvest.com.br
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publica no processo seletivo de ingresso na USP, por meio de medidas de apoio didatico-
pedagdgico e de divulgacdo e, apoiar, com a¢bes especificas, a permanéncia dos alunos no
curso superior?”’. Além da medida de acréscimo de 3% nas notas obtidas por alunos que
realizaram todo o Ensino Médio em escola publica nas duas fases do vestibular a partir de
2007, previa-se ainda implementar um sistema de avalia¢ao seriada em escolas publicas,
melhorar a comunicagdo e a relagdo com a rede publica, estabelecer diretrizes claras sobre
aformacdo geral e especifica para o vestibular as escolas de Ensino Médio, informar melhor
quais sdo os conteudos avaliados pela FUVEST, bem como utilizar os Parametros
Curriculares Nacionais como referéncia para elaboragdo desses contetidos, com objetivo de
““exercer papel indutor junto as escolas publicas no seu desenvolvimento curricular”.

Andlises sobre os resultados das medidas adotadas indicaram que o Inclusp teve
pequenos impactos positivos na inclusdo de alunos de escola publica nos anos 2007, 2008 e
2009 (com taxas de ingresso de 26,7%, 26,3% e 30,1%, respectivamente, considerando que,
em 2006, antes da iniciativa, houve ingresso de 24,7% de alunos de escola publica), a
despeito da diminuicdao das inscri¢des gerais dos alunos no exame vestibular da FUVEST e,
principalmente de egressos de escolas publicas (conseqiiéncia da expansao do Ensino
Superior privado, via ProUni, ou da expansao das institui¢c6es federais em Sdo Paulo, com a
criacdo da UFABC e de novos campi da UNIFESP) (Matos, et. al., 2012).

A resposta a tendéncia de queda analisada a partir de 2009, devido a diminuicao de
inscricao de alunos de escola publica (houve no mesmo periodo substantiva diminui¢do da
concorréncia nos vestibulares da FUVEST; eram 120.498 inscritos em 2001 e foram 113.793
em 2012), levou a ampliacdo das medidas de bonificacdo, sobretudo pela criacdo do
Programa de Avaliacdo Seriada da USP, PASUSP, cujo objetivo era aplicar uma prova
elaborada pela USP nas escolas participantes, para elevar a bonificacao na FUVEST em até
3% do resultado obtido (bonus qualificado), somando-se aos 3% ja existentes na FUVEST por
serem alunos de escola publica (bonus universal). A partir de 2009 também seria
considerado um bdnus de até 6% a partir do resultado obtido no Exame Nacional do Ensino
Médio, Enem, totalizando, assim, bonificacdo de até 12% para os candidatos provenientes de
escola publica (Universidade de S3o Paulo, 2008).

Preocupacdes como a da queda das taxas de inscricao no vestibular contribuem a
formacgao do contexto de pressao social em torno da ado¢do de mais medidas de inclusao
por parte das universidades estaduais paulistas, sobretudo a partir da aprovagao unanime
pelo Supremo Tribunal Federal da constitucionalidade da ado¢ao de sistemas de cotas pelas
universidades brasileiras, em abril de 2012.

Assim, em dezembro de 2012, o0 Governo Estadual de Sao Paulo anuncia publicamente
por meio dos meios de comunicacao um plano para aumentar a participacao de estudantes
de escolas publicas e de pretos, pardos e indigenas (PPIs) nas instituicdes de ensino superior

7 Universidade de S&o Paulo. Programa de Inclusdo Social da USP, 2006. Disponivel em:
http://naeg.prg.usp.br/siteprg/inclusp/inclusp_06-06.doc Acessado em: dez/2013.
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paulistas. O objetivo de “incluir com mérito” caracterizou o PIMESP, Programa de Inclusdo
com Mérito no Ensino Superior Publico Paulista. Tratava-se de uma proposta que destinava
50% das vagas oferecidas pelas trés universidades para alunos que cursaram integralmente
o Ensino Médio em escolas publicas escalonadamente por metas até o cumprimento em trés
anos. Entre este montante, pelo menos 7.728 vagas (35%, percentual que representa tal
populacdo no Estado de Sdo Paulo, conforme Censo realizado pelo IBGE) voltar-se-iam
exclusivamente para PPIs. A distribuicao de vagas deveria valer para cada um dos cursos e
em todos os turnos oferecidos, ndo apenas para a média total de cada instituicao. Contudo,
a proposta apresentava meios de efetivacao polémicos, sobretudo no que dizia respeito a
encaminhar os alunos egressos da escola publica selecionados a um curso de dois anos de
dura¢do como meio de acesso ao Ensino Superior. Ou seja, seria criado um college®, o
Instituto Comunitario de Ensino Superior, Icesp, o qual, sob responsabilidade da
Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo, Univesp, em parceria com USP, Unesp e
Unicamp, além do Centro Paula Souza, ofereceria cursos sequenciais semipresenciais a tal
grupo de estudantes. Apds a conclusdo do primeiro ano, os estudantes com aproveitamento
de 70% podem ingressar nos cursos das FATECs, com possibilidade de escolha de vaga
conforme o desempenho no curso; os concluintes do segundo ano do curso com mesmo
grau de aproveitamento teriam ingresso assegurado aos cursos das universidades estaduais
paulistas e FATECs, escolhendo os cursos a partir do desempenho no Icesp. Os mil
estudantes do Icesp seriam escolhidos a partir das notas obtidas no Enem e o restante da
meta seria cumprida por um projeto chamado “Plano Institucional de Recrutamento de
Estudantes Capacitados”, a critério das prdprias universidades, podendo aproveitar os
projetos de inclusdo ja existentes ou desenvolver novos (Vogt, 2013).

A implementacdao do PIMESP estava condicionada a aprovagao nos Conselhos
Universitarios e as Congregag¢des foram chamadas a se pronunciarem sobre a proposta
apresentada, devendo em dois meses encaminhar propostas aos conselhos centrais.
Enquanto na Unicamp aprovou-se o aumento da bonificacao dada aos alunos oriundos de
escola publica (adicdo de 30 para 60 pontos) e autodeclarados negros, indios ou pardos (de
10 para 20), por meio do jé existente Programa de A¢do Afirmativa e Inclusdo Social (PAAIS),
a Unesp aprovou as metas de inclusdo iniciou a elaboracao de estratégia de inclusao, com
assessoria do CRUESP, o resultado na USP foi a decisdao pela manutencao do Inclusp e a
criagao de novas acdes, visando se aproximar dos objetivos de inclusdo, garantindo a
autonomia universitdria.

Um novo Projeto foi aprovado pelo Conselho de Graduacao da USP em junho e, na
sequéncia, pelo Conselho Universitario, prevendo quatro medidas principais: 0 aumento e
a criacdo de novos bdénus do Inclusp (desta vez também atrelados ao recorte étnico-racial),
a criagdo do Programa Preparatdrio para o Vestibular da USP, o aperfeicoamento do

28 Modelo de instituicdo de Ensino Superior que oferece cursos rapidos e profissionalizantes comum
nos EUA.
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Programa “Embaixadores da USP” e a ampliagdo dos locais de prova da FUVEST no Estado
de S3o Paulo. O projeto previa atingir a meta de matricular 50% de alunos que tenham
cursado integralmente o Ensino Médio em escolas publicas em cada curso da Universidade,
em cada um dos turnos oferecidos, até 2018. Dentro desses 50% de matriculados oriundos
de escolas publicas, o percentual de pretos, pardos e indigenas previsto deveria atingir o
percentual verificado pelo dltimo censo demografico do IBGE. Para tal, os valores dos bénus
seriam revistos anualmente e os resultados alcancados ano a ano seriam acompanhados
pelo Conselho de Graduacdo (Universidade de Sao Paulo, 2013).

Por fim, tem-se a criagdo do Programa Pré-Universitdrio da USP, PPVUSP, mais uma
vez como resposta da Universidade aos anseios, demandas e pressdes politicas e sociais em
relacao a formagao esperada na Educagdo Basica. A USP revive assim parte da experiéncia
do Pré-Universitario, oferecendo um curso preparatdrio para seu préprio processo de
selecdo, mas, desta feita, dentro de um escopo institucional mais robusto e com metas
claramente definidas. As a¢bes de inclusdo incrementam-se na ponta do processo de
ingresso; “a USP vai as escolas”.

Assim, a constatacao estatistica de que a maioria dos aprovados no vestibular da
FUVEST tinha cursado por um ou dois semestres algum tipo de preparatério para o
vestibular, além das pesquisas que comprovavam o aumento das inscri¢es e possibilidades
de ingresso de estudantes que investiram mais horas de estudo para além da frequéncia as
aulas regulares do Ensino Médio (Cunha Junior, 2002; Bacchetto, 2003; Carvalho, 2006;
Mitrulis e Penin, 2006; Nascimento, 2009), - seja via os chamados cursinhos pagos ou
naqueles preparatdrios para o vestibular comunitdrios, populares ou alternativos -
somadas as avaliagbes de que o grande contingente de alunos formados pela rede
publica esta alijada do acesso aos cursinhos, em meio ao aumento da pressao social para
adogOes de politicas de agao afirmativa e a¢des de inclusdo, levou a Universidade de Sao
Paulo a se voltar mais diretamente a agir antes dos exames vestibulares, visando consolidar
a formacdo basica e preparar melhor tais jovens a continuidade dos estudos no Ensino
Superior.

PPVUSP: a USP “vai a escola” e prepara os seus futuros alunos

O PPVUSP ocorreu no segundo semestre de 2013 e se caracterizou como um “projeto
piloto” de oferta de aulas das disciplinas regulares do Ensino Médio avaliadas pelos exames
da FUVEST por 50 estudantes da prépria Universidade (em sistema de tutoria, sob
supervisdo de docentes e pds-graduandos de dreas afins ao componente curricular) a um
conjunto de 689 alunos de escolas publicas que obtiveram bom rendimento no exame da
FUVEST no ano anterior (como candidatos ndo aprovados ou na categoria de treineiros,
ainda cursando 0 2° ano do Ensino Médio). Tanto os estudantes universitarios (de graduagao
ou pds), quanto os alunos do cursinho preparatdrio receberam bolsas (e no caso destes
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ultimos também auxilio transporte e refeicao, além de um email institucional para acesso a
material didatico em Ambiente Virtual de Aprendizagem desenvolvido pela USP para tal fim)
durante o periodo das aulas em pdlos dentro de diferentes campi e institutos da
Universidade.

Com 151 desisténcias causadas por motivos diferentes, o Programa chegou ao fim
com 538 alunos. Deste montante, entre os que prestaram o vestibular da FUVEST 2014, 189
passaram para a segunda fase e 9o foram aprovados para diferentes cursos da
Universidade, em um universo no qual participaram 147641 candidatos as vagas oferecidas
pelos diferentes cursos da Universidade, sendo deste montante 54892 (o equivalente a
37,2% do total) egresso do Ensino Médio da rede publica de ensino, enquanto 85041 (57,6%)
de escolas privadas. Além disso, outros sete mil (4,8%) fizeram parte do Ensino Médio na
rede publica e parte na privada, 246 (0,2%) estudaram no exterior e o 0,3% restante foram
enquadrados em outra situagao.

Os estudantes além da posicao social e disposicdes: o enfrentamento de
desafios

A andlise sobre as caracteristicas dos alunos do PPVUSP, buscando verificar se estas
sao semelhantes ou dispares do conjunto dos alunos de escola publica ou, ainda, com seus
colegas oriundos da rede publica de ensino que frequentaram outro cursinho preparatdrio
para o vestibular além do PPVUSP (sempre considerando para tal finalidade o cotejamento
entre o conjunto dos alunos inscritos e, dentre este universo, aqueles aprovados no Exame
Vestibular da FUVEST de 2014), permite perceber um breve retrato dos estudantes
aprovados na FUVEST.

Neste eixo sincrénico da pesquisa percebeu-se que os alunos participantes do
PPVUSP?%, como era de se esperar devido ao local das aulas, residiam em maior proporcao
na Zona Oeste e na Grande S3o Paulo, enquanto se destaca a quantidade de alunos de
escolas publicas de cidades do interior do Estado de Sao Paulo e de outros Estados que
prestam a prova. Entre taxa de inscritos e aprovados, observa-se tendéncia a maior
aprovacao média entre alunos do PPVUSP moradores da Zona Leste e queda perceptivel de
aprovados moradores da Zona Norte. Tal fato deve ser lido levando em consideracao a taxa
de aprovacao de mais de 13% dos estudantes do PPVUSP do pdlo EACH, além da questao da
mobilidade urbana, incidindo mais fortemente nos moradores da Zona Norte da capital.

*9 Os dados fornecidos abarcaram trés universos de estudantes participantes do vestibular da FUVEST
2014: 0 grupo de participantes do PPVUSP, 0s 54892 alunos egressos de escola publica e, dentro deste
grupo o subconjunto dos 25560 que além de terem se formado no Ensino Médio publico frequentaram
outro curso preparatdrio para o vestibular. Tais grupos foram subdivididos em duas situagdes:
inscritos ao exame vestibular e aprovados.
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Além disso, algumas ponderacOes gerais podem ser feitas, como, por exemplo, a
consideragao de que os alunos do PPVUSP podem ser caracterizados de modo geral como
sendo mais pobres, filhos de pais com menor escolaridade e com maior propor¢do entre as
mulheres e o grupo dos chamados PPIs do que os demais alunos de escola publica (que
realizaram outro curso preparatdrio ao vestibular ou ndo) candidatos a uma vaga dos cursos
oferecidos pela Universidade de S3o Paulo no exame vestibular FUVEST 2014. Fato que, a
principio, atestaria a eficacia de um programa de inclusao.

Contudo, acredita-se que a apresentacao do perfil dos estudantes do PPVUSP
aprovados na FUVEST 2014 é uma etapa necessaria, mas ndo suficiente para a compreensao
de suas acdes (escolares ou ndo) apreendidas no ponto de partida dos respectivos cursos
de graduacao, uma vez que as repostas dadas aos desafios comuns a todos os jovens
estudantes sdo muito dispares e ndo determinadas diretamente pelos perfis sociais de
origem.

Para pensar outramente sobre a nossa sociedade para além da correlagdo entre
posicdo social e disposices, refletir sobre os efeitos constitutivos nos individuos via as
influéncias estruturais dos desafios histdricos socialmente produzidos e desigualmente
distribuidos, as provas (Cf. Martuccelli, 2006) e o0 modo de enfrentamento dado pelos
individuos, entrevistar alguns desses jovens permitiu ao mesmo tempo acessar as
experiéncias individuais e colocar os mecanismos sociais que produzem 0s processos aos
quais estao relacionadas e por vezes submetidas em perspectiva. Muito dizem sobre a USP,
sobre ideais de selecdo e de justica social, sobre a familia, os amigos, o trabalho, os
preconceitos, assim como iluminam as questdes relativas ao ensino na rede publica, aos
problemas da vida em uma megaldpole, mas também os desejos, medos e expectativas
sobre o futuro, entre tantos outros aspectos da vida coletiva, quando falam de si e dos seus.

A crescente complexidade interna aos grupos sociais, as classes intermediarias, e a
multiplicacdo de fatores de posicionamento social sdo indicativos da disparidade - e
diversidade - de experiéncias sociais vividas em um mesmo grupo, o que “convida a
reconhecer a singularizacdo crescente das experiéncias dentro dos distintos estratos
sociais” (Martuccelli, 2006, p.127). E é na multiplicidade das posic6es sociais singularizadas
que incide o fendmeno transversal do forte sentimento generalizado entre os individuos
(com excecdo da elite consolidada em sua inabaldvel seguranca, mas ndo sé entre os mais
pobres) de que sua posicdo € sujeita a mudancas e deterioracdo social, a preocupacdo
constante de que tudo pode mudar, uma inquietude frente a percepcao de instabilidade
social, a consciéncia de que todas as posicoes podem sofrer processos ativos de
desestabilizacao, pois nada esta conquistado, os lugares ndo estabelecidos, o que resulta
em uma experiéncia de vida em movimento de eternas buscas de consolidacdo. A nocao de
inconsisténcia posicional é, entdo, definida como “uma inquietude multiforme, plural em
suas fontes, geralmente constante, que dd lugar a uma atmosfera de preocupacdo
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posicional comum a um grande nimero de individuos situados em distintos estratos sociais”
(Martuccelli, 2006, p. 128).

Embora seja possivel perceber certas nuances entre os nove estudantes pesquisados
neste trabalho que poderiam servir para delinear diferentes posicionamentos sociais, ha
muito mais elementos em comum entre eles (faixa etdria, egressos de escola publica,
enfrentando desafios semelhantes nos primeiros momentos da vida universitaria,
colocados diante dos dilemas da juventude, como os relativos ao ingresso no mercado de
trabalho e a busca da independéncia financeira, tendo que vencer a luta da mobilidade
urbana todos os dias, entre outros), inclusive no que diz respeito ao fato de serem filhos de
familias trabalhadoras, a quem a renda proveniente do saldrio mensal é ainda o fiel da
balanca do estatuto social alcancado (mas ndo consolidado). S3o dependentes da
seguranca do trabalho, para muitos deles incerto.

Deixando de lado os sem-nimero de escalonamentos de perfis socioecondémicos
possiveis — ndo apenas por duvidar dos efeitos de comparacao dai provenientes, mas,
sobretudo, mas por preferir “apreender em sua unidade uma sociedade histdrica”
(Martuccelli, 2006, p. 430) — buscou-se partir da fala dos individuos desse grupo para ir atras
de pistas que pudessem levar a constru¢do das provas estruturais que enfrentam e os
constituem.

Assim, é a partir do modo diferenciado pelo qual vivenciam desafios estruturais
comuns a todos que se pensou aqui sobre o papel da escolariza¢do e as mdltiplas influéncias
sociais no percurso individual rumo ao ensino superior desses alunos; olhar para o trajeto
repleto de expectativas e acdes individuais dos alunos do PPVUSP que se tornaram alunos
da USP é uma forma de articular as experiéncias pessoais com a histdria de nossa sociedade,
a formagdo de nosso modelo educativo, os valores e aspiragdes sociais em relagdo a
escolarizacdo dos jovens e a submissdo a diferentes processos avaliativos, classificatdrios e
excludentes.

Se os desafios ndo sdo especificos desses nove jovens estudantes, em muito eles se
assemelham aos demais egressos de escola publica que atravessam a barreira estreita do
vestibular e muito tém a ensinar sobre enfrentamento e superacdo de provas.

As provas e os suportes vividos pelos estudantes rumo a Universidade:
ambiguidades e marcas da consagracao escolar

A partir de duas rodadas de entrevistas®®, além de varias trocas de mensagens para
esclarecimentos ou novas perguntas, foi possivel estabelecer indutivamente, a partir dos

3° Orientadas por alguns dos preceitos da chamada entrevista compreensiva apresentada por
Kaufmann em L’entretien compréhensif, 1996, sobretudo no que tange ao ato mesmo da conversacao
entre pesquisador e sujeitos pesquisados, na qual buscou-se quebrar as hierarquias e estabelecer uma
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dados ja colhidos e comparados, em processo de generalizacao a partir das partes, os eixos
de andlise aqui apresentados nesta secao do trabalho. Os desafios efetivos a partir dos quais
pudemos perceber uma ancoragem dos individuos as estruturas sociais presentes neste
momento de nossa histdria foram a prova familiar, de mobilidade urbana, escolar e a prova
da sociabilidade. Essa “inscricao concreta sobre as trajetdrias e as vidas individuais das
grandes transformacdes sociais” (Martuccelli, 2006, p. 14) foi perseguida em alternativa ao
esquema de relacdo direta entre posi¢do social, disposi¢oes e acdo (ou, de outra forma, a
declinagdo direta da histdria da sociedade sobre as vidas dos individuos) e das tentacdes de
atribuicao de sentido linear e coerente a narrativa biografica reconstituida. Trata-se de
enfrentar o desafio intelectual de, por meio da tentativa de ndo resumir a vida dos individuos
a poucos elementos (ha muitas outras provas as quais estdo submetidos), escrever uma
histdria de vida coletiva a partir dos depoimentos de cada um dos nove estudantes aqui
pesquisados. Ndo se trata de ilustrar uma tese a partir das falas recolhidas, mas de partir de
um grupo de estudantes de perfil semelhante inseridos em uma mesma situacdo (a
conquista do ingresso na Universidade de S&o Paulo) para levantar hipdteses a respeito de
nossa estrutura social e como esta constitui as provas por eles enfrentadas.

Justamente na tentativa de perceber as diferentes respostas dadas subjetivamente
pelos individuos as provas, na abordagem da relagdo entre a estrutura social e a biografia
dos individuos, tentou-se perceber as ambiguidades relativas a seus suportes. Suporte é a
maneira pela qual o individuo estabelece sua relacdo com seus apoios no mundo,
considerando que todos os individuos sao dotados de suportes gracas aos quais podem se
construir e se manter socialmente eles seriam o conjunto de sustentacdes que mantém o
individuo face ao mundo. O estudo do que “suporta” os individuos permite: ultrapassar os
limites postos por uma andlise em termos de capitais e de recursos e compreender as
atitudes (conscientes ou inconscientes) que o individuo adota a fim de trazer a si mesmo
aquilo de que precisa para enfrentar uma determinada situacdo (Stettinger, 2004, pp. 44-
45). Ainda, é importante considerar que os suportes podem ser “materiais ou simbdlicos,
proximos ou distantes, conscientes ou inconscientes, ativamente estruturados ou
passivamente sofridos, sempre reais em seus efeitos e sem os quais, estritamente falando,
o individuo quase nao subsistiria” (Martuccelli, 2002, p. 64).

Assim, no que diz respeito ao eixo biografico®, o resultado das entrevistas possibilitou
a construcao da Prova Escolar de tais individuos, demonstrando, destacadamente, haver
muitas ambiguidades e tensGes entre a sele¢dao, o mérito e o reconhecimento da escola e
da escolarizacao como um todo ao longo da trajetdria dos jovens estudados. Considera-se
em tais aspectos, o papel direto e indireto da influéncia familiar, a autodeterminacdo dos

conversacdo empatica e engajada na na busca da boa questdo e das taticas (entre as quais o bom
humor e a identificacdo) que possibilitassem entrar no mundo do pesquisado.

3" As demais provas sao exploradas na tese Aspirantes: desafios de estudantes da USP egressos de
escolas publicas no contexto do novo tensionamento politico-social brasileiro (Tarabola, 2015).

80



jovens na constituicdo de seu projeto escolar, a figura dos professores (sempre mediada
pelos colegas de sala de aula) na consagracao e construcdo do reconhecimento.

O nucleo familiar aparece muitas vezes como suporte material e como influéncia
indireta, sobretudo devido a baixa escolarizacdao dos pais e nao pela participacao e
acompanhamento da rotina de estudos, mas buscando informag6es sobre cursos extra-
curriculares (de informdtica, artisticos, de idiomas) ou atividades esportivas entre outros. A
familia também contribui com a procura de estabelecimentos de ensino considerados
melhores que aqueles localizados mais préximos de casa, como as escolas técnicas cursadas
por muitos desses jovens pesquisados. O suporte material as vezes se materializava na
aquisicao de livros ou demais itens relativos aos estudos e cursos frequentados, as vezes no
financiamento do transporte e da alimentacdo (para a escola longe de casa), mas,
sobretudo, por desobrigar os filhos do trabalho remunerado ou da realizacdo de tarefas
domésticas. Mesmo tendo alguns entr eles que trabalharam durante o Ensino Médio,
destaca-se a possibilidade de moratdria e tempo livre para se dedicar aos estudos
preparatdrios para o vestibular.

Tais investimentos baseados na confianga dos pais sobre os filhos ganhavam reforcos
simbdlicos a cada vez que os jovens se mostravam mais e mais autbnomos e dispostos a
“correr atras” de seus préprios interesses (alguns deles descobertos inclusive pela dica de
algum colega melhor informado da escola técnica, como aquelas relativas aos exames
vestibulares, por exemplo). Essa disposicdo a autodeterminacdo e ao sobreinvestimento
nos estudos apareceu em algumas falas dos estudantes como “crenca em si mesmo”,
crenca de que valia a pena investir na prépria formacao ao longo dos anos, embora nao
tivessem exatamente um projeto, mesmo que o plano de percurso escolar: as conquistas
legitimavam as novas tentativas e investimentos.

Foi deste modo que muitos ousaram apostar no ingresso nas Escolas Técnicas, onde,
af assim, obtiveram mais informacdes sobre vestibulares, cursinhos e outros, por parte de
colegas ou dos professores.

Mas, afinal, de onde viria tal “crenca’”?

Os estudantes, por diversas vezes, remetem a vontade de serem considerados bons
alunos por professores ainda no Ensino Fundamental |, seja por bom comportamento, seja
pela competitividade com os demais colegas, a partir de uma lembran¢a negativa, de
quando receberam alguma repreensao ou san¢ao, ou, ainda, de quando foram elogiados
publicamente em aula. A partir de entdo teria comecado uma busca pelo afeto do professor
ou professora, capaz de reconhecer a distin¢do singular daquele individuo face aos colegas,
disparando assim a constru¢ao de um sentimento de autoconfianga, como a referéncia a
esfera do afeto no sentido cunhado por Honneth (2000).

Em grande medida salta aos olhos as falas dos estudantes aqui pesquisados em torno
da questao da justica na escola. Por vezes pode-se perceber que acham injusto ser tratados
como os demais alunos, pois, ao contrario, a demanda é por um tratamento pessoalizado
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pelos professores (conforme a reivindicacdo do paradigma da diferenca no contexto de
individualizacdo moderno), configurando uma possivel busca por algum grau de
reconhecimento do outro de suas especificidades, ainda que indiretamente, por meio do
bom trabalho escolar, objeto no qual eles préprios projetam parte de suas identidades, em
misto de orgulho e busca de mais reconhecimento (o qual poderia advir da nota, a avalia¢do
da exceléncia escolar??, uma das representa¢des publicas do bom desempenho que pode
ser comparada e exibida aos outros, como a familia, por exemplo).

O panorama desse reconhecimento da prépria individualidade e da afirmagao de sina
nossa educacdo basica durante o periodo mencionado (a década de 2000, quando esses
estudantes estiveram na escola) ndo parece ser o mesmo da chamada igualdade de
oportunidades caracteristica das sociedades democraticas. Por um lado, desconfia-se das
desigualdades produzidas pelo sistema escolar (as desigualdades seriam justas caso se
considerasse os individuos como fundamentalmente iguais), afinal, entre nds, as diferencas
de renda, de prestigio, de poder ndo parecem decorrer do mérito3*, por outro, queixa-se da
selecdo e avaliacao feitas pelos professores no interior da vida escolar. O resultado oscila
entre desengajamento, desmotivacao e perda de sentido para muitos, mas busca por
reconhecimento para outros, sobretudo aqueles que obtiveram as marcas consagracao
institucional (seja aquela via juizo professoral, seja por efeito de avalia¢des e premiagoes
externas), termo designado por Danilo Martuccelli (2006).

A concepcao de Dubet de que ao se supor que a igualdade de oportunidades e a
meritocracia sejam possiveis a selecdo e a hierarquiza¢ao dos individuos € cruel, por retirar
deles a chance de atribuir o préprio fracasso a sociedade ou ao sistema, causas de uma
injustica que ndo lhes invalidava pessoalmente, gira em torno do contexto estritamente
igualitario, que, se existisse, teria um importante impacto na constituicao identitaria dos
sujeitos, sobretudo para os alunos, sujeitos colocados no centro de “uma contradicao
fundamental: eles sdo todos considerados como fundamentalmente iguais estando todos
engajados em uma série de provas cuja finalidade é de torna-los desiguais” (Dubet, 2004,
pp. 27-28). A questdo que se coloca a estes jovens seria, entdo, a de ser iguais a todos os
outros alunos a despeito de ter performances e obter desempenhos desiguais. Umimpasse?
Uma aporia? Segundo Dubet, trata-se de uma contradi¢do fundamental das chamadas
sociedades democrdticas liberais, as quais precisariam “inventar uma ficcdo crivel fazendo
do desigual desempenho dos alunos o produto de seu mérito concebido como a
manifestacdo de sua liberdade e, portanto, de sua igualdade” para enfrentar tal situacao.

32 Cf. Martuccelli, 1996; Wieviorka, 2001; Touraine, 2005.

3 Perrenoud, 1984; Merle, 2007.

34 A respeito da perda de rentabilidade do engajamento escolar revertido na aquisicao de diplomas
por ocasidao da expansao do acesso ao ensino e a longevidade escolar ver, por exemplo, L’inflation
scolaire: les désillusions de la méritocratie, de Duru Bellat (2006) e dela com Dubet L’Hypocrisie scolaire,
2000, em que debatem, entre outros, o peso relativo da formacdo escolar na aquisicao de
competéncias dos jovens para a vida (profissional) futura.
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Cria-se, portanto, uma ficcdo que possa superar as autoexplicacdes de si ancoradas em
perspectivas inatistas e a naturalizacdo da desigualdade (Dubet, 2004). Essa contradi¢do
interessa a reflexdo sobre a prova escolar dos estudantes aqui pesquisados porque,
fundamentalmente, ainda que ndo tenham sido seduzidos pelo canto da sereia da
meritocracia, também eles ndo querem passar pela situacdo de desigualdade; a
comprovacao do principio da igualdade como justi¢a, neste caso, € pela negativa, pela
repulsa de serem inferiorizados em comparagao inelutdvel aos demais colegas de escola
seja pela avaliagdo do rendimento, ou pelo trajeto escolar. Como lembra Dubet, ndo ha
escolha, “a crueldade subjetiva da meritocracia advém de que os alunos sao obrigados a se
lancar em uma competicdo, ja que eles sdo iguais em principio, ainda que os fracassos
produzidos fatalmente por essa competicdo sejam privados de consolos coletivos”. Evitam,
portanto, a crueldade de cairem em uma nova hierarquia ocupando uma posicao subalterna,
como ‘“consequéncia da mecanica mesmo da igualdade de oportunidades” (Dubet, 2004, p.
31).

Evidentemente deve-se relembrar o que a escola reprodutivista ja ensinou sobre “os
dados viciados desse jogo”, os desempenhos escolares ndo resultam diretamente das a¢Ges
individuais, porém ndo estdo totalmente dependentes, como correia de transmissdo, das
origens e influéncias familiares; apesar disso, como conclui a professora lone Ribeiro do
Valle apds revisar as teorias classicas e contemporaneas sobre aigualdade de oportunidades
e a meritocracia escolar, o olhar sobre a questdao da justica na escola deve passar
indubitavelmente pela experiéncia escolar dos estudantes vividas em um contexto de
(re)producdo de desigualdades e de fracassos de desempenho, mas, como outras
caracteristicas como a influéncia familiar, sem deixar de lado os processos de individua¢ao
por se tratar de tema de convergéncia de diferentes perspectivas epistemoldgicas, mas
também de crescente importancia social, pois “o modelo de justica social baseado no
principio meritocratico goza cada vez mais de legitimidade nas sociedades democraticas,
nas quais a igualdade juridica de todos os individuos é permanentemente reafirmada”
(valle, 2013, p. 669.).

Mas, o rendimento ndo se mostra suficiente, a ele associa-se a busca pelo
estabelecimento de uma relacdao pessoal com o professor-avaliador; € preciso ser percebido
e reconhecido individualmente por este agente ao mesmo tempo disciplinar, no sentido
foucaultiano, mas, também, da justica professoral, no sentido bourdieusiano. Marie Duru-
Bellat, em revisdo critica sobre a contradicao entre mérito e justica se refere a todos os
outros elementos que impedem que o julgamento escolar seja neutro, como a escola
frequentada, a classe em que se estuda e, inclusive, o professor, suas praticas e crencas.
Estas ultimas estdo relacionadas, por exemplo, as expectativas diferenciadas que tém dos
alunos de acordo com suas origens sociais (Duru-Bellat, 2009, p. 61).

Vé-se tal jogo ocorrer ao longo da carreira escolar dos estudantes aqui pesquisados,
sobretudo nas primeiras fases da escolarizacao, o que, por sinal, condiz com a concep¢ao
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dos efeitos cumulativos e duraveis de um certo passivo escolar precoce que se atualiza nos
sobreinvestimentos futuros por parte dos professores, da familia e de si mesmo (Duru-
Bellat, 2009). Seja por temor dos efeitos das desigualdades, seja como defesa de possiveis
injusticas, fato é que se vé no relato dos sujeitos desta pesquisa a busca de signos que
transparecam o mérito de cada um, um mérito que clama em retorno o respeito pelo
reconhecimento dado ao valor pessoal. Aproveita-se aqui a constatac¢ao do fildsofo francés
Michaud a respeito da andlise da discussdao sobre mérito e justica, a partir da qual analisa o
mérito de personalidades, artistas, esportistas e gente rica e famosa, segundo o qual ser
meritoso, em Ultima instancia, é ter visibilidade. Nossos estudantes ndo querem ser
invisiveis aos professores, mas, além disso, também querem admira¢do, ndo escapando,
portanto, de um dos mais banais fatos antropoldgicos caracterizados por Michaud: “o
desejo humano de admirar e honrar tal qual se reflete no culto dos grandes homens, das
grandes figuras, dos homens ilustres, no desejo de idolos, de pantedes e de galerias de
retratos” (Michaud, 2009, p. 247).

Assim, ainda conforme Michaud, a conjuncdo de demandas de igualdade e de
diferenga esvazia de sentido todo o ideal de vida boa ligada aos valores individuais e
igualitarios da democracia. Segundo ele, a falta de sentido da vida meritocrética se esvazia
ainda mais e perde a operacionalidade como lago social ficticio para justificar as
desigualdades sentidas como inaceitdveis sem seu lastro levaria a uma situacdo de “falta
um mundo comum onde defender uma ideia determinada de virtude e de humanidade, sé
ha lugar para as aventuras individuais percebidas em um contexto de admiracdo e de desejo
misturados” (Michaud, 2009, p. 247).

E que vazio é esse? E, por exemplo, a auséncia de critério na avaliacdo das
performances, sobretudo porque, como afirma Michaud, ndo € de resultado que se trata a
ideia de justica, mas de valorizar os esfor¢os (um dos elementos da acdo individual, ao qual
se atrela as atitudes e as capacidades de tomar decisdo em uma dada condicdo) e a
persisténcia neles?, pois se “a injustica mais evidente é aquela do trabalho e do esforco

35 A pesquisa realizada por Elise Tenret com estudantes dos diversos ramos do ensino superior francés
sobre a representacdo dos mesmos a respeito das questdes referentes ao mérito, as desigualdades e
dajustica social, assim como das miltiplas influéncias da socializagdo escolar e universitaria sobre elas,
em uma investigacdo sobre quem afinal cré no mérito, indica que para além do diploma, a vontade
aparece como motor da mobilidade social nos relatos (em niimero maior que o trabalho, o esfor¢o, as
competéncias e as capacidades), ilustrando a crenca na idéia de que “se eu quero, eu posso”. E de
onde viria tal motivacdo? Segundo os estudantes pesquisados pela autora, poderia vir da influéncia
familiar, ou, ainda, dos préprios individuos, como resume Tenret: “o verdadeiro motor da ascensdo
social ndo é, para os alunos interrogados, o tipo de estudo seguido nem mesmo o investimento nesses
estudos. E a vontade o principal catalisador da mobilidade social intergeracional. A escola seria apenas
um instrumento a servico da vontade de cada um: sem vontade, a mobilidade ndo pode se produzir,
seja ela mediada pelo sucesso escolar ou n3o. (...) Esses primeiros resultados mostram entdo que aos
olhos dos estudantes, o diploma desempenha um papel importante, embora ndo determinante, no
sucesso de cada um para subir socialmente, é importante dispor de titulos escolares (cada vez mais
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frustrados”, também o € a outra face de Janus “o sucesso sem esforco, sem trabalho,
entregue de bandeja, constitui uma outra forma de injustica: € um sucesso literalmente
‘imerecido’” (Michaud, 2009, pp. 206-207).

Essa visdo se coaduna perfeitamente aquela erigida por Livia Barbosa em seus
diferentes estudos e andlises sobre o mérito na sociedade brasileira. Ao retomar parte do
pensamento social brasileiro, a autora reafirma a dissociagdo entre trabalho duro, esforco e
dedicagdo ao sucesso, realizagdo, progresso, etc., devido ao nosso processo de formagao
Ccomo nag¢ao e como povo. A autora reconhece em nossas institui¢bes a existéncia de um
discurso (via politicos) e de sistema meritocratico (via politicas), mas desconhece entre nds
a correspondente ideologia na pratica social brasileira. A que se deve tal auséncia? Segundo
ela, a distancia entre lei e moral, pois esta ultima ndo se afasta da concep¢ao de que nossas
desigualdades histdricas em muito influenciam os destinos sociais dos individuos. Conforme
Barbosa, as desigualdades naturais sao interpretadas exclusivamente, como oriundas das
condigdes sociais dos individuos e ndao como contetdos distintos de uma mesma forma, o
que faz com que tenham, portanto, quase nenhuma legitimidade. Segundo ela, o esforco de
cada um, a vontade de realizar e as diferencgas de talentos naturais ndo funcionam como
vetores que transformam individuos comuns em vencedores; “como os individuos nascem
em posi¢oes sociais distintas, eles desenvolvem habilidades desiguais. Elas ndo sdo naturais,
no sentido de inatas. Portanto, os resultados positivos e negativos advindos das habilidades
e talentos de cada um ndo sdo de responsabilidade do individuo, e sim de todo o corpo
social” (Barbosa, 2003, p.66). Isto faria com que, entre nds, a responsabilidade pelos
resultados de cada um estivesse centrada no universo social, eximindo, portanto, o
individuo de responsabilizar-se por seus préprios méritos.

Barbosa lembra também dos estudos que atribuem a heranca escravocrata um certo
estado de (des)animo para com o trabalho, associado as regras de disciplina e obediéncia
autoritdrias, regido que foi pela Iégica da escravidao, obstaculo fundamental da criacdo de
uma ética positiva do trabalho em nosso pais (consolidada apenas a partir da modernizacdo
- autoritdria - do Estado Novo). Outra dificuldade mencionada a dificuldade de
disseminagdo de uma “ideologia de trabalho duro como mecanismo de mobilidade social”
no Brasil residiria nas grandes desigualdades de renda, como afirma no referido estudo.
Desta forma, Barbosa conclui que os brasileiros tenderiam a esperar que as préprias
producdes individuais fossem avaliadas no contexto de producdo e de atuacdo, o que
significa que se deseja ser analisado dentro da Iégica do “eu e minhas circunstancias”, do
que se foi capaz de fazer em um determinado contexto social de atuacdo. Isto decorreria
desse contexto que Barbosa classifica como sendo de igualdade substantiva entre
individuos reativos, no qual desempenho é entendido como resultado do ambiente e das

necessarios em nossa sociedade), mas sobretudo, € indispensavel demonstrar resolucdo, obstinacdo”
(Tenret, 20113, p. 68).
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circunstancias em que se atua, ao invés de ser fruto dos talentos e das forgas intrinsecas do
individuo (como esforco, vontade de realizacdo e habilidades). Segundo a autora, a soma
de duas varidveis externas (posicdo social de cada um e deficiéncias do Estado brasileiro) e
de uma interna (idiossincrasias subjetivas) se combinariam diferentemente nos individuos
levando a essa concep¢ao de desempenho na qual a qualidade do que cada um foi capaz
(conseguiu) produzir baseia a prépria justificacdo, tornando, portanto, as producdes
individuais incomparaveis entre si.

Pelas razbes acima expressas, cujo resultado é a dificuldade em pesar e medir a
influéncia de todas as varidveis nos desempenhos individuais e a consequéncia da
incomparabilidade dos resultados e a negacao da competicdo, sempre criticada pela
desigualdade de condi¢bes, a autora formula a expressao: “A melhor forma de sintetizar
nossa concep¢ao do desempenho é dizer: no Brasil, desempenho ndo se avalia, se justifica”
(Barbosa, 2003, p. 70).

No entanto, se ha concordancia até esse diagndstico feito por Barbosa, sobretudo por
tentar enraizar as questdes relativas a meritocracia como sistema de justica ndo apenas em
condi¢Oes objetivas particulares na histdria especifica de um grupo, mas, como também
defende Tenret “em um contexto ideoldgico (politico ou filoséfico) singular’®, na
conjuntura aqui estudada ndo cabem as consequéncias percebidas por ela, como a rela¢ao
que estabelece entre igualdade enquanto valor e a justica social, por um lado, e entre
diferenca de resultados entre individuos e injustica social, pois dai conclui: “Almejamos nao
o desenvolvimento e o reconhecimento dos aspectos idiossincraticos de cada um, pois isso
nao seria justo, mas um Estado igualitario onde o que é concedido a um deve ser estendido
a todos, independentemente do desempenho individual e das desigualdades naturais.”.
(Barbosa, 2003, pp. 70-71).

Os depoimentos colhidos nas entrevistas com os nove estudantes da USP em tela
permitem fazer um contraponto ndo a ideia de Barbosa sobre a dificuldade de
estabelecimento de gradacdes ou hierarquias pelo desempenho devido ao forte sentimento
de desigualdade das avalia¢Oes individuais, mas justamente por um aspecto por ela nao
considerado: o desejo dos individuos de ndo serem rebaixados; de criarem para si uma
espécie de escudo contra as injusticas: a visibilidade - e reconhecimento - de si e de suas
especificidades pelo outro, sobretudo no cenario da crueldade do mérito advindo da selecao
escolar e suas consequéncias na (re)producdo de desigualdades. Ndo obstante, deve-se
considerar ainda mais um e decisivo fator (percebido também por Barbosa, mas ndo levado
até suas ultimas consequéncias naquilo que diz respeito a formacdo dos individuos): o
cardter dual do brasileiro transfigurado por DaMatta na distin¢do entre a pessoa (baseada
no tratamento personalizado e em valores hierdrquicos da familia) e o individuo (baseado

36 Para a pesquisadora, o sistema escolar estd situado no cruzamento dos trés dominios mencionados,
pois “é o lugar no qual sdo produzidas as primeiras desigualdades, cuja evoluc¢do futura anuncia em
certa medida, as quais poderd, eventualmente, atribuir certa legitimidade” (Tenret, 2011b, p. 166).
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no tratamento impessoal e em valores das leis do espaco publico)?”. Conforme sintetiza
Martuccelli, trata-se de uma tensao oriunda da mescla entre hierarquiza¢ao dos vinculos e
igualitarismo das trocas, na qual
outro, tentando, de alguma maneira, a0 mesmo tempo, fazer-se respeitar como ‘pessoas’ e

resignar-se a ser tratados como ‘individuos’” (Martuccelli, 2002, p. 313).

os atores nao deixam, entao, de passar de um universo ao

O termo jeitinho-brasileiro sintetiza algumas das concep¢bes apresentadas
anteriormente por Sérgio Buarque de Holanda em Raizes do Brasil, quando, ainda na década
de 1930, j& apresentava o dilema do brasileiro como alheio aos ideais do liberalismo
democrdtico, uma vez que a cordialidade - como afetividade e ndo polidez -, heranga
portuguesa reforcada por tragos das culturas negra e indigena, segundo ele, marcaria a
participagdo do tipo nacional na esfera publica ainda com tragos do seio familiar, por meio
da continuidade da aversao a hierarquia, arredio a disciplina, desobediéncia a regras sociais
e afeicdo ao paternalismo e ao compadrio (Cf. Holanda, 1995). Informal, personalista e
descompromissado com as regras, normas e leis abstratas, como o brasileiro poderia ser
avaliado objetivamente?

E assim, portanto, que a no¢do de reconhecimento®® torna-se relevante nas anlises
sobre a prova escolar vivida pelos atuais estudantes da USP aqui pesquisados, pois aparece
no jogo interpessoal com os seus antigos professores (os quais, em um circulo de
retroalimentacao, também se envolvem mais com os alunos ja envolvidos com eles, a
motivacao e vontade de apreender - e aprender — em sua aula captura ambos nessa
dialética), elemento importante para o investimento nos estudos desde cedo, o que leva a
um acimulo de conhecimentos e capacidades responsaveis, em grande medida, por manter
a ficcdo do bom e meritoso estudante em curso, antecipando a rentabilidade escolar
futura®®. N3o é apenas a influéncia familiar, tampouco a valorizacdo dada pelo professor,

37 Cf. DaMatta, R. Carnaval, malandros e herdis, 1997. Ver a respeito do debate sobre o personalismo
Democracia e personalismo para Roberto DaMatta: descobrindo nossos mistérios ou sistematizando
nossos auto-enganos, de Jessé Souza, 2001, pp. 165-200.

38 O debate acerca da no¢do de reconhecimento é grande e com diferentes perspectivas, mas pode-
se resumi-lo aqui em duas vias, aquela do multiculturalismo de Charles Taylor, expressa sobretudo
em Multiculturalism and the politics of recognition, de 1992 e, dele mesmo, Multiculturalism: examining
the politics of recognition, 1994, por um lado (agrupado por Amartya Sen na analise que faz em A idéia
de justica com dois Michael, o Walzer, autor, destacadamente, de Spheres of justice, 1983, e o Sandel,
autor de, entre outros, Liberalism and the Limits of Justice, de 1982,) e a discussdo entre
reconhecimento e redistribuicao de Axel Honneth e Nancy Fraser, explicitada na obra conjunta de
ambos Redistribution or recognition? A political-philosophical exchange, de 2003. A tradug¢do francesa
de titulo de Nancy Fraser Qu’est-ce que la justice sociale: reconnaissance et redistriution, 2011, traz uma
interessante apresentacao panoramica da questdo, relacionando as trés visdes em sua introdugao
escrita pela tradutora Estelle Ferrarese, cf Fraser, 2011, pp. 5-12.

39 Duru-Bellat em Les inégalités sociales a I’école, 2002, apresenta dados que demonstram a tese
segundo a qual as desigualdades escolares se relacionam a fatores externos a escola (posto que ja
sdo percebidas desde o maternal) que esta demora a neutralizar nos primeiros anos de escolaridade;
ao contrario, elas tendem a se acumular pouco a pouco no primario e mais marcadamento no inicio
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mas a autodeterminacdo em face a tais condicdes e aquilo que os une, a fuga da
desclassificagd@o?*’, a vontade de continuar sendo reconhecido como digno de nota, seja pelo
esfor¢o, seja pelo resultado.

Neste sentido, a revisao que as socidlogas Marie Duru-Bellat e Agnés Van Zanten
fazem arespeito da importancia da relacao com os professores para o desenvolvimento da
chamada experiéncia dos alunos contribui para a discussdo. Se atribuem as qualidades
relacionais uma posicdo central no retrato do bom professor do ensino primario, no ensino
secunddrio (o equivalente a segunda etapa do ensino fundamental, entre sexto e nono
anos), o processo de distanciamento é marcado pelas incoeréncias e contradicdes entre os
professores especialistas com critérios préprios (e as vezes divergentes entre si, dada a
dificuldade de comunicagdo) de julgamento e pelo desenvolvimento da cultura juvenil entre
os alunos, sendo que alguns (oriundos de meios mais abastados e sem nenhuma dificuldade
de aprendizagem) desvalorizam a escola pela rebeldia, outros pela aristocracia (achando a
escola pouco exigente e “muito escolar’”) e muitos pela criacdo de estratégias utilitaristas.
Neste contexto, as autoras chamam atenc¢ao para os alunos oriundos de meios populares e
os em dificuldade escolar, “para quem a motivacdo para o saber se confunde
frequentemente com o tipo de relagdo estabelecida com os professores”, tipo de aluno que
espera muito dos professores, a ponto de sé se implicar de fato no trabalho escolar quando
os professores se interessam pelos seus resultados e por sua pessoa. (Duru-Bellat e Van
Zanten, 1999, pp. 186-187).

Deste modo, a demanda de considera¢bes em vista de sua diferenca pessoal, a busca
do individuo por fazer reconhecer sua individualidade tem por objetivo defender sua
posicdo conquistada, umavez que “averdadeira dimensdo do reconhecimento se manifesta

do secundario (quando as escolhas de carreiras estdo se delineando), em um processo que aglutina
enfraquecimento e consolida¢do gradual dos efeitos da origem social, posto que o valor escolar se
da quase que inercialmente a partir de um determinado ponto de acumulagdo a partir do qual a
influéncia externa é cada vez menor. E assim que se percebe o efeito prolongado do actimulo de bons
e primevos resultados escolares nas trajetdrias exitosas desses estudantes universitarios aqui
estudados, que podem até “tirar o pé” da dedicacdo escolar em alguns momentos do Ensino Médio,
por exemplo.

4% De acordo com Martuccelli, “No regime de interacdo igualitdria, os individuos correm o risco, pois,
de serem constantemente assaltados pela inveja ou atacados pelo desprezo. Nos dois casos, o
individuo tem medo de perder seu status de igual e de ver-se desvalorizar no momento de uma
interacdo por algum outro, ou de se sentir corroido por dentro pela inveja que denuncia, as vezes
secretamente, sua desigualdade. E porque sob esse regime, o individuo é obrigado a toda uma série
de estratégias, a esforcos divididos: por um lado se trata de (re)estabelecer a igualdade, por outro, de
(re)estabelecer uma diferenca. (Martuccelli, 2002, p. 286). Posicdo semelhante é apresentada por
Dubet em Injustices: I'expérience des inégalités au travail: “O reconhecimento ndo é apenas uma
gentileza concedida as pessoas, mas uma necessidade vital”’. Mas o reconhecimento ndo diz respeito
somente as diferencas de sexo, raca ou cultura, ele esta também, e sobretudo, atrelado aos préprios
individuos que cristalizam de forma singular uma multiplicidade de histdrias pessoais, de identidades
pessoais, de identidades sociais e culturais constantemente postas em jogo nas relagdes com os
outros. (Dubet, 2006, p. 194).
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nas violagdes contra a pessoa, sua dignidade, sua prépria estima, sua confianca em si, aquilo
que fundamenta sua autonomia” (Dubet, 2006, p. 201). Ai pode ser vista também a causa
da criagao de boas relacdes com os professores por parte de estudantes aparentemente
vulneraveis, assim como, ao mesmo tempo, a origem de muitas tensdes nas rela¢des entre
os atores sociais, algo que, como vimos, se mostra como inescapavel na rela¢do professor-
aluno, pela fuga do rebaixamento, do ndo- reconhecimento, que poderia afetar
“diretamente a personalidade dos individuos que se sentiriam perseguidos e destruidos
como sujeitos” pela vergonha, pelo medo, pelas humilha¢des, entre outras feridas morais
(Cf. Honneth, 2006).

N3o se trata da mera igualdade distributiva das oportunidades, uma vez que, aqui, o
mote ndo é atenuar os efeitos da competi¢cao sobre os mais fracos, mas construir um
reconhecimento de si pelos estudos. Tal reconhecimento sera tanto mais eficiente quanto
maiores e mais visiveis (a si, aos professores, aos colegas, aos familiares e amigos de fora da
escola) puderem ser suas consagracdes institucionalizadas*'. Sdo elas, afinal, as
responsaveis pela criacdo do sentimento de autoestima advindos da estima social obtida
pelo individuo. Quando esse individuo consegue ainda que o Estado haja no sentido da
criacdo de direitos (como no caso brasileiro em que o aumento da renda familiar advinda de
reajustes reais do saldrio minimo possibilitou que os jovens se mantivessem estudando, ou
no caso da adogdo de politicas de bonificagdo, cotas ou demais agdes afirmativas), tem-se
a configuracdo de uma situacdo de autorespeito (Cf. Honneth, 2000).

Em termos de crescente - e ainda instavel - mudanca na estrutura social brasileira e
de franca expansdo do acesso ao ensino superior que marcou 0os anos 2000, periodo de
escolarizacdo dos individuos aqui estudados, ao mesmo tempo em que poucas — ou quase
nenhuma - reforma estrutural das instituicGes de apoio e suporte foram criadas, pode-se
estabelecer alguma relagdo com a situacdo chilena relatada (assim como, de modo geral, a
Ameérica Latina como um todo) por Martuccelli em Injustices, inegalités et frustrations a I’ére
du néolibéralisme, na qual os individuos sao concebidos como hiperatores relacionais, uma
vez que para existirem, deveriam ao mesmo tempo desenvolver um “conjunto de
estratégias relacionais em direcdo da familia, da constituicdo de redes e de lealdades
diversas, a fim de alcangar e se precaver contra a inconsisténcia de posi¢des sociais e falhas
das instituicdes.” (Martuccelli, 2014, p. 76).

E isso o que dizem os estudantes uspianos pesquisados neste trabalho e que permite
construir a vivéncia dos desafios referentes a escolarizacao ndo como correia de transmissao
das herancas familiares - atualizadas ou ndao -, tampouco como pura e livre
autodeterminacdo, mas mediada em uma relacdo de reconhecimentos com os professores

4 Georges Felouzis considera em L’Efficacité des enseignants, 1997, que o resultado da avaliacdo dos
alunos por parte dos professores ndo depende apenas dos diferentes desempenhos escolares; as
notas representam também as expectativas, sdo manifestacdes objetivas, constantes e diretamente
apreensiveis das expectativas de cada professor em rela¢do aos seus alunos.
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da Educacdo Basica, relagdo esta que se situa em um quadro em que colegas, familiares e
outros funcionam como operadores do valor de comparacdo das diferencas valorizadas dos
estudantes pelos professores e provas e seus juizos classificatdrios e seletivos. E nessa
relacao que os individuos constroem sua autonomia relativa de modo muito peculiar,
apostando em mais e melhor escolaridade conforme recebiam mais ou menos retribui¢oes
positivas de seus mestres e instituicdes de sagracao dos esforcos e dedicacao voltados
justamente ao préprio trabalho escolar. Assim insistiram nos estudos, postergaram o
ingresso no mercado de trabalho e chegaram a USP.

O temor de ndo ser reconhecido: considera¢ao sobre os desafios da chegada
ausp

Dai advém também parte significativa dos desafios vividos por esses estudantes
quando ultrapassam a barreira do exame vestibular. Os primeiros momentos da experiéncia
universitaria sao vividos entre a euforia e o temor. O passado de consagracao escolar é
escamoteado em meio ao novo contexto, no qual, muitas e assustadoramente reiteradas
vezes, os docentes universitarios por vezes insistem em desconhecer e pouco retorno dar
da avaliagao que fazem dos alunos ao longo dos semestres letivos. A Universidade aparece
de modo ambiguo como instituicao que pouco regula a vida estudantil por nao apresentar
claramente as expectativas, orientag¢des e as cobrancas sobre os universitarios (cf. Felouzis,
2001) além de ser baseada em um cédigo de regras préprio ao qual devem se afiliar (Coulon,
2005).

Para enfrentar a tensdo entre independéncia e autonomia (De Singly, 2000, 2003,
2004), os estudantes que sobreinvestiram em si para chegar até ali (muitas vezes a custa de
alijar parte importante da vida juvenil, que é a sociabilidade) precisam achar e reaprender a
utilizar o tempo livre a0 mesmo tempo em que sé aprendem de fato o que estd em jogo na
Universidade quando conseguem estabelecer relacbes com colegas ja iniciados, via
participacdo em grupos ou associacdes de diferentes naturezas (esportivas, politicas,
culturais e até mesmo académicas).

Para se dar bem na USP, os estudantes que participaram da pesquisa aqui relatada
afirmam que é preciso construir relacdes e inventar sociabilidade.
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Capitulo 6

A construcao da exceléncia escolar

Lisandra Ogg Gomes

Apresentacao do problema

No cendrio atual da escola publica brasileira, a preocupacao com a qualidade do ensino
e com o desempenho dos estudantes coloca em evidéncia tanto a eficiéncia das instituicdes
de ensino como o rendimento dos jovens estudantes. A problematica da exceléncia escolar
estd no centro das atencdes da comunidade cientifica, pois ela é uma realidade complexa e
construida pelo sistema educacional e um fenémeno social que envolve as demandas da
universidade, do mercado de trabalho e do préprio mundo juvenil (TARTUCE, 2015, p. 17).

O ensino médio brasileiro é um retrato dessa complexidade por sua desigualdade e
divises hierarquicas dentro desse nivel de ensino, pois o sistema educacional ainda nao foi
capaz de universalizar sua cobertura, apresenta altos indices de reprovacao e de evasao,
além da falta de consenso sobre os principios que deveriam nortear seu curriculo e a
formacao — humanista ou profissional — que oferece.

De acordo com dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), em 2013,
83,3% dos jovens de 15 a 17 anos de idade estavam matriculados na escola. Fora dela,

4 Doutora em Educacdo (USP), professora da UERJ.
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nessa mesma faixa etdria, havia, aproximadamente, 1,6 milhdo de pessoas [... ]. Quando
se considera a adequacgdo da idade dos alunos a etapa de ensino em questdo, o desafio
torna-se ainda mais complexo - [...]. (Id., p. 07).

Diante desse quadro, os processos de construcao da exceléncia, a organiza¢ao e a
estrutura do estabelecimento escolar, as formas de avaliagdo e as classificagdes sao
elementos que podem levar a uma representacao de que a escola de qualidade nao esta
acessivel a todos os estudantes. A preocupac¢do com a qualidade do ensino e com o
desempenho dos estudantes coloca em evidéncia tanto a eficiéncia das institui¢ées de ensino
publico no Brasil como o rendimento dos jovens que estao matriculados nas escolas de
ensino médio. Ademais, ainda é forte no imaginario da populagdo a ideia de que a boa
qualidade do ensino médio estd associada a rede privada, ocultando o fato de que no interior
darede publica de ensino subsiste uma segmentacdo responsavel pela diversificagdo em seus
padrées de qualidade (ARCO NETTO, 2011).

O Brasil conta com duas grandes redes de ensino que recrutam publicos diferentes, o
ensino publico e o privado. No interior da rede publica de ensino ainda existem
diferencia¢bes segundo o regime administrativo (federal, estadual, municipal). Portanto,
identificar e conhecer as caracteristicas das instituicdes publicas consideradas de exceléncia
e de sua clientela fornece subsidios indiretos para a formulag¢do de politicas educacionais que
levem a melhoria desse servico publico no pais.

Dessa forma, nosso propdsito com a pesquisa, “A construcdo da exceléncia escolar:
Itinerdrios, trajetdrias e pradticas de sucesso de alunos de uma escola publica de Ensino Médio de
alto prestigio”, — realizada entre 2014 e 2015 no quadro de um estdgio pds-doutoral
coordenado por Maria Alice Nogueira e vinculado ao Observatdrio Sociolégico Familia-Escola
(OSFE) e ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais — foi compreender as caracteristicas de exceléncia e eficiéncia que notabilizam o
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Vicosa (CAp/COLUNI/UFV) e quem sdo os
estudantes deste estabelecimento.

Desde 2000 os estudantes dessa instituicdo tém conquistado um alto desempenho
tanto nos Exames Nacionais de Ensino Médio (ENEM), quanto em vestibulares altamente
seletivos. De 2006 até 2014 o COLUNI - como é chamado por estudantes e professores —
ocupou uma posi¢ao de destaque entre os melhores estabelecimentos publicos e privados
de ensino do pafs, conforme os rankings do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). Na
andlise da composicao desses rankings entre estabelecimentos publicos, verificamos que
nesse mesmo periodo o colégio teve uma trajetdria linear de manutencao da exceléncia -
tabela 1.
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TABELA 1: POsICA0 NACIONAL DO COLUNI NA CLASSIFICACAO DO ENEM DE ESTABELECIMENTOS PUBLICOS E PRIVADOS, 2006/2014.

Ano de Posi¢cdo do COLUNI na Posicdo do 2°colégio Posi¢cdo do COLUNI na
realizacao classificagdo dos publico na classificacao classifica¢ao dos
do ENEM estabelecimentos dos estabelecimentos estabelecimentos

publicos publicos e privados publicos e privados
1° lugar 12° lugar (colégio federal) 7° lugar
2° lugar 7° lugar (colégio federal) 9° lugar
1° lugar 14° lugar (colégio federal) 3° lugar
1° lugar 17° lugar (colégio estadual) 7° lugar
1° lugar 19° lugar (colégio federal) 9° lugar
1° lugar 29° lugar (colégio federal) 8° lugar
1° lugar 15° lugar (colégio federal) 7° lugar
1° lugar 48° lugar (colégio federal) 12° lugar
2°lugar 32° lugar (colégio federal) 32° lugar

Fonte: Nogueira, Lacerda (2014, p. 138), Folha de Sdo Paulo (2014) e site:
educacao.uol.com.br/infograficos/2013/11/26/confira-a-nota-da-sua-escola-no-enem-2012.htm (disponivel em

27/10/2014)

Em outra comparacao entre o COLUNI e os estabelecimentos publicos fica evidente
sua trajetdria linear e de manutencao da exceléncia - grafico 1.

GRAFICO 1: COMPARACAO ENTRE CLASSIFICACOES DE ESTABELECIMENTOS PUBLICOS, NIVEL NACIONAL — 2006/2013

=== Hstabalecimentos publicos
e (COLUNI

Fonte: Nogueira, Lacerda (2014, p. 138), Folha de S&o Paulo (2014) e do site:
educacao.uol.com.br/infograficos/2013/11/26/confira-a-nota-da-sua-escola-no-enem-2012.htm (disponivel em

27/10/2014)

O COLUNI é um estabelecimento publico federal que conta com recursos materiais e
humanos que o qualificam, e realiza exames anuais para ingresso na instituicao, conseguindo
atrair os melhores estudantes do ensino fundamental (VAN ZANTEN, 2005). Anualmente o
colégio oferece 150 vagas para o ingresso na 1* série e ndo aceita matriculas nas 2° e 3° séries,
a ndo ser que existam vagas ociosas, as quais sao preenchidas a partir de uma nova prova de
selecdo. As vagas ociosas devem-se majoritariamente ao fato de que, segundo o regimento
do colégio, o aluno tem direito apenas a uma reprovacgdo, caso contrario perde o direito a
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matricula ou, conforme o linguajar de estudantes e professores, é “jubilado” na segunda
reprovacao.

A concorréncia € grande para a entrada no COLUNI, para se ter uma ideia no exame de
selecdo para ingresso em 2016 a relacdo candidato vaga foi de 15 para 01, a mais elevada
desde 1984%. O processo do exame é rigoroso, realizado em duas etapas, sendo a primeira
eliminatdria e abrangendo questdes de multiplas escolhas, e a segunda fase é composta por
questdes discursivas.

Outro diferencial que qualifica a exceléncia do COLUNI € a sua grade curricular — tabela
2 —, aqual compreende ao final do ensino médio uma carga hordria total de 3.166h40. A grade
curricular comum conta com um total de 2.633h20 e abrange as trés dreas do conhecimento:
a) linguagem, cddigos e suas tecnologias, b) ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias, ¢) ciéncias humanas e suas tecnologias. Como recomendado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM, 2012), o COLUNI agregou uma parte
diversificada com 533h. a mais no total da base nacional comum, oferecendo as disciplinas de
lingua estrangeira moderna —inglés e espanhol - fisica experimental e técnicas de laboratdrio
de quimica e biologia. Segundo as DCNEM (2012), essas partes, a comum e a diversificada,
devem constituir um todo integrado, sendo que a parte diversificada deve ser definida em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar. O regimento do COLUNI garante a
coordenacao pedagdgica autonomia para propor anualmente o planejamento curricular,
que, posteriormente, deve ser aprovado pelo Colegiado e pela Comissdo Pedagdgica deste
estabelecimento.

TABELA 2: GRADE CURRICULAR GERAL DO COLUNI, 2014

GRADE 1? série - carga 2% série — carga 3% série — carga Total de
CURRICULAR horaria anual horaria anual horaria anual horas/ anual

833h20 866h40 933h20 2633h20

200h 200h 133h20 533h20

1033h20 1066h40 1066h40 3166h40

Fonte: Pesquisa direta na instituicdo no ano de 2014.

Diante desse quadro, identificar e conhecer as caracteristicas dessa instituicao permite
detectar as condicOes requeridas para a constituicao da exceléncia escolar, bem como quais
0s grupos sociais que tém acesso a esse estabelecimento.

# Maria Alice Nogueira e Wania Lacerda (2014) fizeram o levantamento da relacdo candidato vaga
desde 1984 até 2013.
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Procedimentos da pesquisa

Nossa principal unidade de anadlise foi um grupo de alunos terceiranistas e essa escolha
se deu em razao da trajetdria continua nesse estabelecimento e da vivencia direta e intensa
das normas, regras e praticas pedagdgicas dai decorrentes.

Na primeira etapa da pesquisa foram analisadas as fontes secunddrias e documentais
tais como: o regimento da escola, a matriz curricular, o questiondrio sociocultural que o
colégio aplica aos candidatos a ingresso, o jornal da UFV e a pagina do COLUNI na internet.
Foram tabulados os dados do questiondrio sociocultural, que corresponderam a uma
amostra de 1399 alunos aprovados entre 2007 a 2015 — tabela 3. A partir desses dados foi
possivel construir o perfil social, econémico e cultural do corpo discente do COLUNI.

TABELA 3: APROVADOS NO EXAME DE SELECAO DO COLUNI, 2007/2015

| 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL

Fonte: Pesquisa direta na instituicdo no ano de 2014/2015

Na segunda etapa, fizemos observa¢6es da rotina escolar e entrevistas individuais com
estudantes, professores, gestores e familias — maes -, e propusemos a realizacdo de um
grupo focal com os alunos. A selecdo dos participantes da pesquisa foi realizada a partir de
um estudo exploratdrio no estabelecimento escolar, por meio de reunibes e conversas
formais e informais com os gestores — diretor, coordenadora e orientadora pedagdgicas.
Foram selecionados 40 estudantes do 3° ano com base no desempenho escolar (nota geral),
divididos em trés subgrupos: alunos com elevado aproveitamento, baixo e dentro da média.
Desse grande grupo, aceitaram participar da pesquisa 15 estudantes — 11 rapazes e 4 mogas,
com idades entre 16 a 18 anos.

Do quadro de docente do 3° ano - 13 professores — foram selecionados 5 deles e 4
concederam a entrevista — 3 mulheres e 1 homem. A escolha desse grupo foi feita de acordo
com o tempo de casa, divididos entre: recém contratado, 5, 9 e 15 anos de servico no
estabelecimento escolar.

Ainda foram realizadas entrevistas com as familias dos estudantes pesquisados e
aceitaram participar somente as maes. Os convites foram feitos apds a realizacao das
entrevistas com seus filhos que indicaram seus contatos. Em seguida, foi agendado um dia e
hordrio para a entrevista, a qual foi realizada por telefone e gravada. As maes foram
entrevistadas entre os meses de janeiro a abril de 2015.

Para cada um dos grupos - alunos, professores e familias — elaboramos entrevistas
semiestruturadas com o objetivo de apreender e organizar os perfis socioculturais,
socioecondmicos, académicos e suas percepcdes acerca do estabelecimento escolar. Ja as
entrevistas com os gestores foram informais, ndo estruturadas e trataram, sobretudo, da
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historia e organiza¢do do estabelecimento. Em termos operacionais, esse instrumento de
coleta de dados foi constituido por até 50 questées e com tempo de aplicacao de
aproximadamente 1 hora.

O grupo focal contou com a participagdo de 5 estudantes — 2 mocas e 3 rapazes -, e
durou aproximadamente 2 horas. A partir de um roteiro prévio foram apresentadas noticias
publicadas na midia impressa, que se tornaram temas para que os participantes
argumentassem, como, por exemplo, a respeito do sucesso escolar, da exceléncia do
COLUNI e das trajetdrias académicas e profissionais futuras.

Como dultima etapa, foram encaminhadas aos alunos 3 perguntas para que
respondessem sobre suas trajetdrias académicas pds-COLUNI e para que realizassem um
comparativo entre ensino médio e ensino universitario.

Esse conjunto de dados primarios e secundarios permitiu comparacdes, analises e
consideracdes essenciais para as conclusdes desta pesquisa.

Principais resultados

Foi possivel verificar que dentre as diferentes varidveis, consideradas no decorrer
desta pesquisa, aquelas que responderam a problematica aqui proposta foram: exame de
selecdo, formagao do corpo docente e estrutura fisica escolar, praticas de avaliacdo e estudo,
e praticas disciplinares.

10 exame de selecdo

O processo de sele¢do é rigoroso, muito concorrido e sobre a base de altos niveis
académicos. Tanto alunos como gestores, docentes e familias reconhecem que o exame de
selecdo é uma estratégia utilizada pelo colégio para selecionar, entre os inscritos, “os
melhores alunos”, sendo que esse fator contribui na garantia da sua exceléncia - conforme
as declarag6es que seguem abaixo.

Eu acho que é muito importante para separar mesmo a galera que estudou para aquilo e
a que ndo estudou. E claro que tem toda a quest&o de que ndo é sé o esfor¢o do aluno,
é também a formacdo dele, os direitos que ele teve e o outro aluno ndo teve, o tipo de
ensino que recebeu e a estrutura da familia dele. Mas, por exemplo, se tirar o processo
de selecdo, o COLUNI vai perder a caracteristica dele, ele vai acabar se tornando um
colégio estadual que aceita alunos de todos os tipos. Eu acho que os professores ndo
teriam essa capacidade de moldar todos, [por exemplo] como os alunos que a gente tem
aqui agora (Tiago, 18 anos, cursou o ensino fundamental na rede publica e privada).

O exame de selecdo dd uma peneirada muito boa, porque, realmente, no exame de
selecdo a competicdo é enorme [...]. S6 passam as melhores cabecas (Professor 2).
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Eu acho que o grande segredo [do COLUNI] é que o aluno é pré-selecionado em uma
selecdo concorridissima. Entdo quem estd |3 tem um objetivo j4, que € alguma coisa a
frente (Mae 2, 54 anos).

[...] o0 que temos aqui é uma étima selecdo de alunos. Nés temos a nata da elite cultural.
Muitos alunos, os melhores, ndo precisam de professores, sdo autossuficientes (Gestor

1).

O grupo que ingressa no COLUNI é, de certo modo, homogéneo, pois o colégio faz esse
processo de filtragem na selecdo dos melhores alunos (BELLEI, 2007). Em geral, sdo alunos
que chegam com uma histdria de éxito escolar na educacdo infantil e no ensino fundamental
tanto publico como privado.

Os alunos ingressantes estao em idade adequada a etapa de ensino, portanto entram
no COLUNI com 14 ou 15 anos. Mas, hd uma porcentagem significativa que ingressa aos 16
anos e um numero irrisério acima dos 17 anos, idade em que j& estdo aptos para os concursos
e exames das universidades. Os ingressantes de 16 anos sdo, em geral, aqueles que ndo
conseguiram aprovacao na primeira tentativa e, dada a qualidade do colégio, voltam a
prestar um novo exame de selecdo. E caso de Tiago (18 anos, cursou o ensino fundamental
na rede publica e privada):

Fiz a 7* série na escola particular [da cidade natal]. Na 8° série eu vim para Vicosa para
estudar e me preparar para tentar o COLUNI, mas ndo passei em 2010. Passei somente
em 2011. [Entdo] Fiz o primeiro ano [do ensino médio] em uma escola particular. Eu tinha
o objetivo de passar no COLUNI, pela qualidade do colégio.

Outras caracteristicas que configuram a homogeneidade do alunado do COLUNI s&o:
uma maioria que se declara de raca/cor branca** - tabela 4 —, oriundos do estado de Minas
Gerais, com uma situacdo familiar na qual tanto o pai como a mae estdo vivos e os sustentam,
e nunca precisaram trabalhar ou exercer uma ocupa¢ao remunerada. Porém, é importante
frisar que a maioria desses estudantes é proveniente de cidades acima de 50 quildmetros de
Vicosa e com 14 e 15 anos aceitam a mudanca de cidade (LACERDA, NOGUEIRA, 2014).

4 A partir de 2010 o colégio incluiu no questiondrio sociocultural a pergunta a respeito da declaracdo
étnica, considerando-a como raca e cor. Da amostra tabulada, nenhum dos alunos declarou-se
indigena, assim como nao foi significativa a declaracdo de oriental, porém foi majoritaria a de branco.
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TABELA 4: CLASSIFICACAO PERCENTUAL DO ALUNADO CONFORME DECLARACAO RACIAL E ETNICA, 2010/2015

Raca/Etnia Branco% Negro? Oriental?% Pardo% Nao quis
declarar? TOTALY
70,6 0,6 1,8 22,1 4,9 100%
68 2,6 0,7 24,1 4,6 100%
71 3,3 0,6 21,1 4 100%
67 4,8 o] 24,1 4,1 100%
74,3 2 0,7 21,6 1,4 100%
70,7 4,7 0,6 22 2 100%

Fonte: Pesquisa direta na instituicdo no ano de 2015

Os pais e as maes desses alunos ocupam postos no mercado de trabalho que, de modo
geral, se enquadram nas profissées de intelectuais e cientificos, técnicos de nivel médio e
trabalhadores de setores administrativos e de servicos. A maior parte deles tem diploma de
ensino médio ou ensino superior — tabela 5. Vale ressaltar que, quando comparados, as maes
tém maior formacdo do que os pais. Rosemberg (2001) aponta essa tendéncia de maior éxito
das mulheres na educagdo formal de mulheres e homens.

TABELA 5: PORCENTAGEM DO GRAU DE INSTRUCAO DE MAES E PAIS DO ALUNADO DO COLUNI, 2007/2015

Ano Maes Pais
33% 53% 41% 38%
28% 54% 29% 39%
26% 58% 38% 38%
25% 62% 28% 45%
30% 64% 31% 34%
28% 56% 36% 42%
21% 64% 36% 47%
27% 59% 29% 41%
29% 60% 27% 48%

Fonte: Pesquisa direta na instituicdo no ano de 2015. No cdlculo do Ensino Médio foram acrescidos os valores
do Ensino Superior Incompleto, e no Ensino Superior Completo foram acrescidos os valores de Mestrado e
Doutorado incompletos e completos.

Ademais, o alunado do COLUNI teve uma trajetdria no ensino fundamental continua e
linear (NOGUEIRA, 2000). Apenas 0,5% deles cursaram o periodo noturno, e se for
considerada a taxa de reprovacao desses alunos ela ndo chega a 1% do total da amostra.

Os alunos do COLUNI frequentaram a educacdo infantil e o ensino fundamental,
sobretudo, em escolas particulares — tabela 06. Porém, desde 2010, o colégio adotou uma
politica de acdo afirmativa que consiste em um bénus de 15% sobre a pontuacdo final para
aqueles que cursaram todo o ensino fundamental na rede publica. A partir dessa politica vem
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ocorrendo um processo de democratizacdao, ou seja, um crescimento no percentual de
estudantes procedentes da rede publica.

TABELA 06: REDE DE ENSINO FREQUENTADA PELO ALUNADO DO COLUNI SEGUNDO CLASS[FICACAO DE ESTABELECIMENTOS PUBLICOS E
PRIVADOS, 2007/2015

% Escola Publica % Escola privada TOTAL
34,7 65,3 100
33,7 66,3 100
35,3 64,7 100
47,9 52,1 100
44,5 555 100
48,7 51,3 100
46,2 53,8 100
53,7 46,3 100
54,7 45,3 100

Fonte: Pesquisa direta na instituicdo em 2015

Uma caracteristica divergente nessa configurag@o homogénea é a maior aprovac¢ao dos rapazes
em compara¢do as mogas, apenas no ano de 2012 o nimero percentual das aprovadas foi maior —
tabela 7. De fato, é necessario um estudo mais aprofundado, mas fatores que podem interferir nesse
dado é a tradicao da UFV na area de Ciéncias Agrdrias, a qual deu origem a universidade, e também ¢
conhecido o maior predominio dos homens nos cursos de conhecimento cientifico e tecnolégico.

TABELA 7: CLASSIFICAGAO PERCENTUAL DO ALUNADO DO COLUNI POR SEXO, 2010/2015

Masculino Feminino
55% 45% 100%
61% 39% 100%
48% 52% 100%
54% 46% 100%
51% 49% 100%
52% 48% 100%

Fonte: Pesquisa direta na instituicdo no ano de 2015

Constata-se, assim, que “[...] as instituicSes sociais podem ser regidas por Iégicas ndo-
idénticas; as relacbes de dominagao de classe, raca, género e idade podem atuar de modo
nao-sincrénico na histdria social de modo geral, de uma instituicdo em particular, ou na vida
da pessoa” (ROSEMBERG, 2001, p. 526).
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2 A formagdo do corpo docente e estrutura fisica

O COLUNI se diferencia por estar situado em um campus e vinculado a uma grande
universidade, a UFV#, o que faz com apresente caracteristicas do ensino médio, mas assuma
ares de ensino superior. Os alunos sdo favorecidos com acesso a Biblioteca Central, Praga de
Esportes, Divisdo de Salide e ao Restaurante Universitdrio, apenas a moradia estudantil ndao
Ihes é disponibilizada.

O prédio do COLUNI tem uma arquitetura moderna e conta com amplas e equipadas
salas de aula, laboratdrios de quimica, fisica e biologia, salas de projecao, sala de informatica
com acesso a internet e salas para os docentes, gestores e a administragao. Nos trés anos
que estudam neste campus, esses jovens adquirem um alto grau de informacdo sobre o
sistema universitario e seu funcionamento, se familiarizando com o mundo académico
(NOGUEIRA, 2000).

O colégio também conta com um corpo docente altamente especializado e que
desenvolve projetos cientificos e atividades culturais. Em 2014, o corpo docente do COLUNI
foi formado por 41 professores (35 efetivos e 06 substitutos), todos contratados por meio de
concurso publico e com formagdo equivalente a disciplina a ser ministrada. Por fazer parte
do sistema federal de ensino superior, o regime de trabalho do professorado é o de
dedicacdo exclusiva e obedece as mesmas normas que regem o sistema federal de ensino
superior. A formacdo docente e a alta titulacdo do professorado sdo pontos que qualificam
de modo positivo o colégio. No levantamento feito na instituicdo e na Plataforma Lattes
(CNPq), mais de 80% do corpo docente do COLUNI tem pds-graduagdo, uma média que é
muito superior a nacional — tabela 8. Para se ter uma ideia, uma das metas do Plano Nacional
de Educacao é formar em nivel de pds-graduacao 50% dos professores da educagao basica
(BRASIL, 2014). E segundo os dados do Observatdrio do Plano Nacional de Educacdo, de 2013,
a porcentagem de professores do ensino médio com pds-graduagdo representava 37,9% em
todo o Brasil (2014).

4 De acordo com “Ranking Universitario” elaborado pelo jornal Folha de Sdo Paulo, a UFV estaria em
19° lugar entre as melhores universidade federais e estaduais do Brasil. Disponivel em:
http://ruf.folha.uol.com.br/2014/rankingdeuniversidades/
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TABELA 8: DISTRIBUICAO E PORCENTAGEM DOS DOCENTES SEGUNDO A TITULACAO MAXIMA, 2014

Titulagdo ‘ Ndmero de professores ‘ %

01 2,9
03 8,5
14 40,0
14 40,0
01 2,9
02 57
35 100,0

Fonte: Pesquisa direta na institui¢@o no ano de 2014

Além disso, os professores incentivam e propdem projetos cientificos e atividades
culturais, como: a) o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica para o Ensino
Médio (PIBIC-EM), que consiste em pesquisas académicas realizadas em parceria e com
orientacdo de um professor da COLUNI/UFV; b) o Projeto Astronomia, baseado em atividades,
palestras e participacao nas Olimpiadas de Fisica; ¢) a Quimica Forense, que consiste na
utilizacdo e aplicacdo de conhecimentos de quimica a problemas de ordem judicial,
trabalhista, industrial, ambiental etc.; d) a Quinta Cultural e o Compondo o Palco, constituidos
por apresentacdes artisticas preparadas pelos alunos; e) o Cuidar do lugar, com acbes
educativas voltadas para a preservacdo do espaco, patrimdnio e seguranca da escola; f)
atividades esportivas, como torneios, jogos escolares, etc. Ademais, todos os anos
professores e gestores organizam a Corrida de Orienta¢do, uma gincana, com atividades
académicas interdisciplinares, para integrar novatos e veteranos. Ainda estimula os alunos a
participarem das Olimpiadas nacionais e regionais de Matemdtica, Quimica e Fisica®®.

Dessa forma, por pertencer e ser gerido por uma grande universidade publica, o
COLUNI é beneficiado tanto no ambito de seus recursos humanos quanto no ambito da
estrutura fisica.

3 As praticas de estudo e avalia¢do

Quem entra no COLUNI sabe de antemao que serdo exigidas dedica¢ao aos estudos e
frequéncia as aulas. Portanto, os estudantes se depararam com uma alta carga hordria de
aulas e estudos com fortes exigéncias. Eles tém claro conhecimento do processo escolar,
sabem que estudar faz parte das regras do jogo e que devem estudar muito — nas palavras
deles — quando tém dificuldades em alguma disciplina. Portanto, estar no COLUNI significa
dedicar-se aos estudos, caracterizados por uma proposta pedagdgica especifica.

46 Conforme a pagina da instituicdo, em 23/09/2014. Disponivel em: http://www.coluni.ufv.br
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As opinides de alunos, professores e gestores se aproximam quando tratam da
questdo do estudo. Segundo um dos gestores, o colégio caracteriza-se por ser “conteudista”
- conforme suas palavras —, e a proposta pedagdgica ndo teria nada de diferente ou
inovadora, uma vez que a escola trabalha com muitos conteldos tratados em aulas
expositivas com praticas elaboradas por bons professores.

De acordo com os relatos dos estudantes, no COLUNI se estuda muito e todo sao
interessados. Eduarda ilustrou bem essa situagao: “Ndo consigo imaginar, depois que passei
no COLUNI, um dia que ndo estudei’”’ (17 anos, cursou o ensino fundamental na rede publica).
Ja para o estudante André (17 anos, cursou o ensino fundamental na rede publica e privada),
ha um discurso tanto de professores quanto de alunos que o grande diferencial do colégio é
o interesse dos estudantes nas aulas. Para tanto, de acordo com o aluno Miguel (18 anos,
cursou o ensino fundamental na rede publica), é importante ter uma rotina fixa de estudo.
Essas falas foram comprovadas quando da observacdo das aulas de Fisica e Literatura, visto
que os professores gastaram ndo mais que 10 minutos para iniciar as atividades com o grupo.

Ha uma unidade no relato dos professores da importancia e do alto o nivel de estudo
- conforme segue abaixo:

A pressao do Coluni é natural, entende, a gente da os contelidos e pede isso em prova.
Aqui eles estudam e estudam muito (Professor 1).

Eu tento mostrar que todo conhecimento é valido, ndo € inutil. Eu acho que consigo
despertar alguns alunos... (Professor 2).

O Coluni é assim, eu tento fazer com eles gostem da matéria, mas hoje, particularmente,
eu estou com uma situa¢do muito peculiar. Quando eu cheguei aqui eu tinha que fazer
um pouco isso, tornar a matéria razoavel e convida-los [a estudar], as vezes mostrando
texto, discutindo um pouco, trazendo filmes... para mostrar uma certa atra¢do por
aquilo. A gente contribui, porque a gente consegue criar uma rotina de estudo [...]
(Professor 3).

Aqui o foco é esse e alguns alunos passam o dia inteiro aqui dentro [da escola]. Aqui o
conhecimento é importante e pode ser feito de uma maneira que ndo seja chata. E [... ]
esse conhecimento vai proporcionar algo no futuro (Professor 4).

No decorrer das entrevistas 11 alunos afirmaram estudar diariamente, inclusive nos
finais de semana, e 4 deles disseram estudar apenas na semana de provas. A maioria
considera que um bom método de estudo é prestar atencao as aulas: “Eu presto atengdo nas
aulas. Tenho boa participagdo na sala de aula, faco perguntas e ndo faco bagunc¢a” (José, 16
anos, 3% série, cursou o ensino fundamental na rede publica). Os entrevistados também
disseram que procuram fazer anota¢6es durante as aulas, resumo do conteldo trabalhado,
estudam através de livros e recorrem aos professores para esclarecimentos de duvidas a
respeito das matérias.
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Durante o periodo de observacdo no colégio, ndo foram presenciadas atitudes ou
cenas de indisciplina nas aulas ou atividades livres, como, por exemplo, desentendimentos,
agoes ou falas violentas entre alunos ou entre eles e os professores. Para um dos professores,
a indisciplina aparece de outra forma no COLUNI, através de desafios e testes intelectuais,
em razao do sistema de estudo, avaliacao e autonomia.

Os critérios de avaliagao do COLUNI sdo claros, o regimento do colégio prevé que é
considerado aprovado o aluno que alcancar aproveitamento escolar igual ou superior a 60
pontos e obter frequéncia igual ou superior a 75% do total de horas letivas anuais. Sendo que
a apuracao da assiduidade fica a cargo de cada professor, que deve fazer o registro diario da
frequéncia dos alunos em cada uma das suas aulas (UFV, 2003). A avaliacdo do rendimento
escolar é feita através de provas bimestrais, com datas pré-fixadas no calenddrio anual e
aprovadas pelo Colegiado do COLUNI.

Bimestralmente os professores retinem-se para o Conselho de Classe, momento no
qual a orientadora e coordenadora educacionais apresentam para o grupo de docentes de
cada série graficos e dados com avaliag6es do desempenho das turmas e dos alunos por
disciplinas. Esse € o momento em que o corpo docente tem um panorama geral da situacao
académica do alunado, identifica aqueles que estdo abaixo da média e em quais disciplinas,
aqueles que superaram o baixo rendimento e os que estdo com excesso de faltas. Além de
tomarem conhecimento da situa¢dao dos alunos, gestores e professores também discutem
acoes pedagdgicas que visem melhorar o rendimento nas provas e no processo educativo
em geral. Para os professores, a nota e a frequéncia sdo formas de acompanhar o
desenvolvimento académico dos alunos: “[...] a nota reflete a dedicagdo do aluno, o estudo
dele, e é a medida que eu tenho para avaliar meus alunos é a nota” (Professor 2).

A cada bimestre os pais recebem um documento com as notas e o nimero de faltas de
seus filhos. Para duas das maes entrevistadas esse é um dos pontos positivos do colégio, pois
as deixam a par da situa¢ao académica dos seus filhos. Segundo elas, como a grande maioria
dos estudantes mora em outra cidade, ter essa informagdo da escola é fundamental para
poderem acompanhar a vida escolar dos seus filhos.

Ainda que o processo de avaliacdo — notas, frequéncias e recupera¢do - seja uma
norma regimentada pelo colégio, ¢ comumente debatido entre os alunos. Nas entrevistas,
na discussdo entre os alunos quando da elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e
na discussdo do grupo focal, eles classificaram o processo de avaliacdo de forma negativa —
conforme os relatos a seguir:

Se vocé tem nota e tem presenca vocé é um excelente aluno. [...] E a recuperagdo aqui
é sé recuperacao final. Por exemplo, se eu perdi média no 1° bimestre, entdo eu fui mal
naquele conteudo do 1°. Sé que [aqui no COLUNI] eu vou recuperar com o contetdo do
2° [bimestre] e no final do ano eu vou fazer uma recuperacdo que vai abranger todo o
contetido. Entdo € pela nota e ndo pelo contetido, porque se fosse pelo contetdo eu ia
fazer uma prova sé daquele contetido que eu fui mal (Miguel, 18 anos, debate no grupo
focal).
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As notas ndo demonstram o que o aluno sabe (Caderno de campo, discussdo PPP,
25/09/2014).

Esta problematica estaria também relacionada a reprovagao, que é vivenciada pelos
alunos como falta pessoal, e eles sentem quando ndo conquistam o rendimento esperado -
como segue nos relatos abaixo:

Eu passei no primeiro ano, quando eu entrei aqui no COLUNI, mas, por esse jeito de ndo
estudar em casa, eu sofri muito. Ai chegou o final do ano [da 1° série] e minhas notas
estavam mais ou menos na média, dava para passar, mas fiquei em recuperacao em 3
matérias. Eu fiquei em recuperacdo em filosofia, matemdtica e portugués. Em filosofia e
portugués eu fui o Gnico aluno daquele ano que ficou em recuperacdo, mas passei. [... ].
Em matematica passei tranquilo, mas achei que eu ndo tinha aproveitado o primeiro ano.
N3o tinha levado aquela bagagem de conhecimento. Chegou no segundo ano a
professora de matematica cobrava tudo aquilo que vocé estudou no primeiro ano. Vocé
precisava daquilo e mais um pouco daquilo, porque ela [a disciplina de matemdtica] exige
muitas coisas, de propriedades pequenas da matéria e de pequenos detalhes, e se vocé
ndo compreende esses pequenos detalhes, vocé ndo vai conseguir. E com ela [professora
de matemadtica] eu tive alguns problemas, pelo jeito dela de dar aula e o seu humor. Foi
um ano bem conturbado por causa da greve [dos professores] e se eu tivesse realmente
aproveitado o tempo pra estudar, rever a matéria, eu teria, assim, 100% de certeza que
eu teria conseguido [ser aprovado]. Foi dificil. Fiz algumas sessGes com a psicéloga [da
UFV] pra ver se me ajudava. Quando voltou de novo [fim da greve], eu tinha perdido
totalmente o ritmo. Entdo foi complicado (José Antdnio, 18 anos, cursou o ensino
fundamental na rede publica)

No caso do COLUNI, arevogacao da matricula do aluno na segunda reprovagao revela
mais um dos fatores que garantem a condicdo de exceléncia da instituicdo, ainda que na
forma da exclusdo - conforme apontam um dos professores entrevistados.

A gente tem uma situa¢do muito peculiar em termos de escola, [porque] aqui tem
jubilamento e, na segunda reprovag¢ao, o menino vai embora. Entdo, a gente joga nas
costas dele. A gente joga ndo sé a responsabilidade mas também o problema nas costas
dele. A gente ndo enfrenta o problema, porque a gente manda ele embora. Eu confesso
que ndo tenho uma clareza de qual a imagem que os estudantes tém acerca da
reprovacao. A reprovacao nao € muito alta aqui, é baixa. Mas, os alunos que correm o
risco de reprovar, eu vejo aquela ansiedade, aquela angustia muito grande, eu sinto isso
na sala de aula. [...]. Eu sei que, para mim, a gente ndo enfrenta o problema, a gente
manda o problema para fora (Professor 3).

4 As praticas disciplinares liberais

Constatamos que mesmo apresentando as normas e caracteristicas do ensino médio,
0 COLUNI, de certo modo, assume ares de ensino superior. Diferentes aspectos marcam a
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vivéncia desses alunos com o colégio e a universidade, e um deles é a liberdade oferecida aos
estudantes, a qual foi constantemente valorizada por todos os entrevistados. Essa liberdade
diz respeito a organizacdo do cotidiano escolar, criagdo de projetos extracurriculares
realizados pelos préprios estudantes e utilizacao do campus universitario.

No caso da organizacao da rotina, eles se referem a assiduidade as aulas, pois, como ja
foi mencionado, compete a cada docente fazer o registro diario da frequéncia dos alunos na
sua disciplina — os depoimentos a seguir ilustram essa questao:

O aluno tem uma liberdade muito grande aqui no colégio. [...]. O aluno tem a opcdo de
ir [ou ndo] nas aulas, como se fosse aula na Universidade (José, 16 anos, cursou o ensino
fundamental na rede publica).

E um colégio que agrega muito pelo seguinte: é um colégio aberto que contribui para a
vivéncia deles e entre eles, estd dentro da universidade, entdo eles ja vivem a
universidade, frequentam o refeitério... E um colégio aberto no qual eles podem
escolher as aulas que eles querem assistir, desde que eles administrem suas auséncias
(Professora 3).

Dentre os projetos extracurriculares que sao organizados pelos alunos e permitidos
pela instituicdo, encontram-se: a) o MINIONU (Modelo Intercolegial das Nacdes Unidas), um
projeto promovido pelo Departamento de Rela¢bes Exteriores da PUC-Minas, que possui
alunos coordenadores em cada escola, com a proposta de debater temas internacionais*; b)
o Cursinho Popular Pré-COLUNI criado e mantido pelos alunos do 3° ano, consistindo em aulas
que preparam estudantes do ultimo ano do ensino fundamental publico para o exame de
selecdo do COLUNI; ¢) arevista eletrdnica O Prisma que estd em sua 3° edicdo e trata de temas
contemporéaneos diversos*®; d) o CineCOLUNI que exibe filmes escolhidos pelos estudantes e
seguidos de debates. S3ao atividades estimadas pelos estudantes e pelas familias
entrevistadas, que as consideram um aporte positivo para os seus curriculos escolares —
conforme relato que segue:

Existe o espaco para que suas iniciativas sejam tomadas [aqui no COLUNI], mesmo que
de forma independente. [... ]. E importante esse espaco para a criacdo, esse espaco para
a invencao, para que o aluno se mostre, ndo sé em uma prova, nao sé na quantidade de
presenca que ele tem no ano, mas se mostre por outras coisas. Isso é importante para o
aluno [...] e as oportunidades sdo muito importantes. Eu sempre estou envolvido em
muitas coisas [projetos], [...] (Lucas, 17 anos, cursou o ensino fundamental na rede
privada).

De outro modo, por ser um colégio que deve contemplar as atividades de ensino,
pesquisa e extensao, os alunos tém o auxilio de monitores universitarios, sobretudo, nas

47 Acerca do projeto, cf. http://[www.ri.pucminas.br/minionu/index_atual.php
48 Mais sobre a revista, cf. http://issuu.com/oprismacoluni

109



aulas de fisica experimental, inglés, espanhol e técnicas de laboratdrio de quimica e biologia.
A selecdo dos monitores é igualmente exigente, realizada através de um exame oral, escrito
e analise do curriculo. Na discussao do grupo focal, os estudantes avaliaram de forma positiva
a atuagdo dos monitores — como segue abaixo:

Uma coisa muito legal do COLUNI é que pelo fato de ele ser colégio de aplicacdo vém
alunos da UFV dar aula aqui. Eu acho muito legal, essa base de monitoria que a gente
tem. [...]. Eles te ddo ajuda com os exercicios, mas as vezes tem uns, assim, que sdo meio
despreparados. Mas eu acho que é bom para o aluno [do COLUNI] e para eles da
graduacdo. Eu acho que é uma experiéncia muito boa para os alunos da UFV darem aulas
aqui (Leona, 17 anos, cursou o ensino fundamental na rede publica).

Além da monitoria externa, o COLUNI tem a monitoria interna e o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica para o Ensino Médio (PIBIC-EM). Na monitoria
interna, os alunos devem ter excelentes notas na disciplina que desejam acompanhar para
poderem atender seus pares — como revela uma das entrevistadas:

Eu fui monitora de fisica[... ]. Eu dava monitoria, era uma vez por semana e ficava 2 horas
aqui no laboratdrio, atendendo. Eu quis [ser monitora], porque ensinar é uma forma de
aprender e eu pensei: “Vou aprender bastante com isso” (Marina, 17 anos, cursou o
ensino fundamental em escola privada).

Ja o PIBIC-EM tem como objetivo ampliar a formacdo dos estudantes através da
participacdo em um projeto cientifico. Com a orientacdo de um professor do COLUNI, os
alunos pesquisadores dedicam-se ao desenvolvimento das atividades de um projeto
académico. Ao final apresentam um relatério das atividades, dos resultados obtidos e
participam do Simpdsio de Iniciacdo Cientifica da UFV.

Como se vé&, estudar em um colégio universitario significa se deparar com o clima de
independéncia, criagdo e producao, e, a0 mesmo tempo, ter de responder as regras da
instituicao, a qual estd vinculada ao sistema de educagdo basica. Ainda que as exigéncias da
instituicao sejam alvo de contestacdes, os alunos as entendem e as aceitam como necessdrias
para a construcao de uma carreira escolar e profissional sélida e exitosa, a qual, segundo eles,
permitird conquistar uma vaga em uma instituicao de ensino superior publico reconhecida e
no curso desejado.

Durante as entrevistas foi constatado o envolvimento, a responsabilidade e o
sentimento de familiaridade dos entrevistados com o campus e, portanto, com a vida que
lhes espera no futuro préximo. No COLUNI, os estudantes constroem expectativas de
horizontes possiveis somadas a um sentimento tanto de orgulho e certeza de éxito
académico e profissional.

Dos 15 alunos que participaram desta pesquisa todos conseguiram pontua¢ao no
ENEM de 2015 para entrada em uma universidade publica. Sendo que 12 deles entraram no

110



curso pretendido e na universidade escolhida, 01 entrou no curso pretendido, mas ndo na
universidade desejada, outro conseguiu ingressar na universidade escolhida e na segunda
opcao de curso indicado durante a entrevista, e apenas 01 ndo conseguiu aprovagao no
vestibular da universidade elegida e também ndo conseguiu pontuacdao no ENEM para
ingressar no curso desejado. Esse estudante escolheu retomar os estudos em curso
preparatdrio para o vestibular e, posteriormente, prestar novo concurso para o curso de
medicina na universidade publica estadual elegida.
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Capitulo 7

Articulacado e cumulatividade entre
marcadores de diferenca:

complexificando a andlise socioldgica do
sucesso escolar

Sandra Mateus 4°

Notas iniciais

"Na minha vida secreta, eu ndo era porto-riquenha. Eu ndo era americana. Eu ndo era
nada. Eu falava todas as linguas do mundo, por isso nunca estava confusa sobre o que as
pessoas diziam e podia ser compreendida por todos. A minha pele ndo tinha nenhuma
cor especifica, e por isso eu ndo me destacava como negra, branca ou castanha" (jovem
com origem porto-riquenha em SUAREZ-OROZCO e SUAREZ-OR0ZCO, 2001: p. 100).

No ambito da sociologia da educagao, em Portugal tal como internacionalmente, os
marcadores de diferenca tém sido desde ha muito observados como primados explicativos
do sucesso escolar. Os contributos mais especializados tendem a focar-se num marcador
especifico — o género, a classe social, a origem étnica, entre outros. Mas as articula¢bes entre

49 Investigadora de pds-doutoramento; Instituto Universitario de Lisboa, ISCTE-IUL, CIES
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estes varios marcadores produzem também efeitos especificos nas trajetdrias, que interessa
conhecer melhor.

Relativamente as desigualdades escolares, e a partir do patriménio de conhecimento
existente sobre os marcadores sociais de diferenca, as “regras dos sinais” aplicam-se? No
raciocinio matematico, sinais iguais significam adi¢ao, mais, cumulatividade. E na educagao,
de que forma os marcadores sociais de diferenca se coligam e sobrepdem, e com que efeitos?
Poderemos falar de dinamicas de intersecdo, adicdo (cumulatividade), e subtracdo
(compensacdo) da articulagdo entre marcadores, questionando a “matematica” das
desigualdades? E de que forma a educagao funciona como uma estrutura de privilégio ou
vulnerabilidade, capacitagdao e constrangimento, para algumas das combinatdrias dos
marcadores?

Vamos debater estas questdes, através de uma reflexdo pessoal a partir do
conhecimento produzido em pesquisas realizadas em Portugal, em que participamos, que
analisaram as trajetdrias e experiéncias escolares de jovens descendentes de imigrantes em
vdrios niveis de ensino — 2° ciclo do ensino basico, 3° ciclo do ensino bésico e ensino superior.
Teremos assim a oportunidade para fazer convergir algum do conhecimento produzido nas
diferentes pesquisas, realizando uma reflexdo de carater epistemoldgico e meta critico, sem
pretensdo de alcangar respostas absolutas para as questdes levantadas.

Refletir sobre desigualdades ao longo da trajetdria escolar: licées a partir de
varios projetos de investigacao

Nos ultimos anos, temos vindo a estudar as desigualdades escolares associadas as
origens étnico-nacionais (especialmente origem dos PALOP - Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa) nos processos de democratizacdo escolar (SEABRA, 2010; MATEUS, 2014;
SEABRA et.al., 2015). As conclusdes das vdrias pesquisas remetem para a ideia de um efeito
conjugado de vdrias propriedades sociais e condi¢des institucionais na producao das
trajetdrias escolares de sucesso.

As investigacOes partem quer de dados oficiais disponiveis, quer da informacao
recolhida através da aplicacdao de dois inquéritos extensivos conduzidos em vdrios niveis de
ensino (IALL e ITEOP), focados na heterogeneidade que carateriza os descendentes de
imigrantes em Portugal, nos padrées que marcam as suas trajetdrias e experiéncias
escolares, e na forte relacdo que existe entre estes padrdes e as propriedades familiares,
nomeadamente os capitais escolares, mais do que outros fatores como a diferenca étnica
(SEABRA, 1999, 2010; SEABRA e MATEUS, 2007, 2010 e 2011; SEABRA et. al., 2011).

O IALL (Inquérito aos Alunos dos concelhos de Lisboa e Loures), foi aplicado em 2003
em oito escolas do 2° ciclo do ensino basico (5° e 6° anos), e abrangeu 837 alunos, dos quais
369 sdo descendentes de imigrantes. Teresa Seabra (2009, 2010) conclui sobre esta
investigacao que, relativamente ao peso da etnicidade por relagdo com outras varidveis
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estruturais, no que diz respeito ao 2° ciclo de ensino (5° e 6° anos de escolaridade), "o sucesso
escolar aparece associado a um quotidiano apoiado na mobiliza¢do da familia, dos
professores e do préprio aluno - nenhuma varidvel [isoladamente] tem o estatuto de
condicdo suficiente para a producdo do éxito escolar" (SEABRA, 2010: 259).

O ITEOP (Inquérito as Trajetdrias Escolares e Orientacdes Profissionais), realizou-se em
2007 a todos os alunos do 9° ano de 13 escolas dos distritos de Lisboa, Setubal e Faro,
selecionadas em fun¢do da elevada concentracdo de alunos de origem estrangeira.
Inquiriram-se 1197 alunos, sendo 789 “autdctones” e 405 “descendentes de imigrantes” (318
com origem nos PALOP) (SEABRA e MATEUS, 2010; SEABRA et. al., 2011; MATEUS, 2014).

O estudo demonstrou que os descendentes de imigrantes tém perfis muito
diferenciados entre si. Os alunos afrodescendentes, especialmente do sexo masculino, estdo
em situagdo de maior desvantagem social e escolar, e inseridos nas vias curriculares
socialmente menos valorizadas e que mais dificilmente permitirdo vir a aceder ao ensino
superior (SEABRA et. al., 2011). MATEUS evidenciou a forma como as condicbes de selecdo e
alocacgdo nas ofertas possibilitadas pelos sistemas de ensino sao fortemente reguladoras dos
processos de transicdo para a vida adulta, e atesta “o papel da realidade educativa na
producdo e reproducdo dos percursos individuais” (2014: p. 354). As orientac¢ées de futuro
dos jovens de origem estrangeira mostraram estar, neste momento da trajetdria, ja
intimamente relacionadas com a experiéncia escolar acumulada (nimero de reprovacdes e
classificacbes médias), reforcando o papel da escola no processo de integracdo social dos
jovens. Ou seja, mais do que os marcadores sociais de diferenca, destacaram-se neste nivel
de ensino, como varidveis explicativas das aspirac6es de futuro, os efeitos incorporados dos
mesmos nos resultados escolares ao longo da trajetdria anterior. Na definicdo das
orientacdes escolares e profissionais dos jovens alunos do 9° ano, mais importante do que a
classe ou a origem social parece ser o que a escola certifica como capacidade e valor. A
navegacdo entre as diferentes op¢bes do sistema € particularmente dificil e penalizadora
para os jovens diferenciados etnicamente, e os processos de orientacdo formal
desenvolvidos nas escolas sao ineficazes, penalizando duplamente os descendentes de
imigrantes de origem africana.

Mais recentemente levamos a cabo o estudo dos percursos escolares dos alunos
afrodescendentes e da sua inclusdo social no ensino superior, objeto de pesquisa do projeto
"Caminhos escolares de jovens africanos (PALOP) que acedem ao ensino superior" (SEABRA
et. al.,, 2015). Em termos gerais, o estudo carateriza a presenca dos descendentes de
imigrantes africanos no ensino superior e procura compreender a intera¢ao dos multiplos
processos, nas diferentes esferas da vida do jovem, que terdo produzido a sua trajetdria até
esse nivel de ensino. Aborda, deste modo, a questao da diversificagdo e reconfiguracao social
e étnico-nacional dos publicos do ensino superior.

A pesquisa desenvolveu-se com recurso a uma abordagem multi-método. Numa
vertente extensiva, contemplou a andlise de diferentes fontes secundarias de dados
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estatisticos (Recenseamentos Gerais da Populacdo; inquérito nacional de Registo de Alunos
Inscritos e Diplomados do Ensino Superior; e inquéritos do OTES, DGEEC/MEC). Noutra
vertente, intensiva, materializou-se na realiza¢gdo de 17 entrevistas biograficas a jovens
pertencentes a um "segmento" especifico dos imigrantes e descendentes de imigrantes
africanos, aquele que apesar das condi¢es socioecondmicas adversas de partida, realizam
trajetos de escolarizacao "bem-sucedida" e ingressam no ensino superior.

No que se refere a presenca e aos percursos destes jovens no sistema educativo
portugués, destacam-se 3 resultados: i) existem desigualdades importantes no acesso ao
ensino superior entre afrodescendentes e os pares de origem portuguesa, desigualdade essa
agravada na ultima década; ii) houve um retrocesso nas taxas de acesso ao ensino superior
por parte dos afrodescendentes; iii) hd evidéncias de um forte encaminhamento destes
jovens para as vias profissionalizantes logo no ensino basico, mas sobretudo no ensino
secundario, onde abrange a esmagadora maioria dos alunos de nacionalidade PALOP.

Qualitativamente, concluiu-se que os trajetos dos jovens afrodescendentes que
conseguem chegar ao ensino superior se pautam pela diversidade: nuns casos, a mobilidade
ascendente por via da escolarizagdo estd mais associada as estratégias e vantagens
socioecondmicas das familias; porém, noutros casos essa mobilidade aparece mais associada
a recursos e rela¢oes externas ao universo familiar (escola, redes de sociabilidade, recursos
comunitarios). Da andlise das principais carateristicas que emergem nos percursos dos
protagonistas das trajetdrias de contratendéncia, sobressaem 4 padrdes de acesso ao ensino
superior: a) Mobilizacdo Escolar das Familias; b) Recursos e Relagdes Extrafamiliares; c)
Vantagens Relativas das Origens Sociais; e d) Estratégias Escolares de Mobilidade
Internacional. Estes padrbes destacam as condi¢Oes sociofamiliares e as dinamicas que
contribuiram de forma mais intensa para a materializacao de um percurso escolar
prolongado. O que os distingue é, sobretudo, a centralidade e a intensidade com que
determinados contextos e condi¢cdes atuam no trajeto realizado, j& que em todos os casos
existe a confluéncia de mais do que uma condi¢do ou processo favordvel a uma escolaridade
prolongada.

O projeto permitiu observar multiplos constrangimentos e recursos utilizados na
construgao das biografias, nos quais a escola e os agentes escolares se assumem, muitas
vezes, mas nem sempre, como condicOes e redes de possibilidade. A caracteristica mais
notdria destes caminhos € a sua nao linearidade, j3 que sao atravessados por condicdes
escolares dinamicas, ora adversas ora facilitadoras, resultados varidveis, interrupcdes e
inversdes. Sao ainda caminhos reveladores de forte persisténcia em enfrentar dificuldades,
associada a apoios muito diversificados (elementos da familia, professores, apoios
econdémicos publicos e privados) e ao recurso a trabalho tempordrio (SEABRA et. al., 2015).

Em conjunto, genericamente, todos estes estudos permitiram a observa¢ao de uma
persistente vantagem feminina, a vantagem de alguns grupos diferenciados etnicamente
quando comparados com alunos autdctones da mesma classe social desfavorecida, bem

117



como a persisténcia da acentuada desigualdade de resultados escolares em alguns grupos,
como os alunos de origem africana do sexo masculino. Ou seja, em todos ficou provado que
a origem étnica nao era mais determinante do que outras propriedades para a explicagao dos
resultados e trajetdrias escolares; que a classe social nao explica tudo, e que perde peso ao
longo da trajetdria; e que algumas combinatdrias de propriedades sao mais particularmente
desvantajosas (ser do sexo masculino e, simultaneamente, ser negro, por exemplo). Outras
carateristicas parecem "proteger", na trajetdria escolar e durante a infancia e juventude, os
individuos que as transportam, como € o caso do ser do sexo feminino, ou, para algumas
origens e nas classes sociais desfavorecidas, ter origem imigrante. Estes dados direcionam-
nos para novas hipdteses, obrigam-nos a uma ampliacao dos quadros tedricos, e direciona a
analise para o efeito de combinatdrias e conjuga¢des especificas de propriedades sociais e
culturais, mas também para as condic¢Oes e contextos institucionais, onde estes marcadores
de diferenca sdo negociados, amplificados, ressignificados.

Identificar, analisar e conjugar marcadores de diferenca

Em todos os projetos descritos no ponto anterior foram observadas de forma
sistematica um conjunto de dimensdes, tais como: a) propriedades individuais (género,
idade); b) origens étnico-nacionais (naturalidade e nacionalidade dos préprios, progenitores
e avods); c) origens sociais e contextos doméstico-familiares (classe social, qualificacbes
escolares dos progenitores); c) contextos, condicdes, trajetos, e disposicdes escolares; d)
estilos, estratégias e projetos educativos das familias; e) contextos de sociabilidade e
socializacdo extrafamiliares e escolares; f) orientacdes de futuro; g) experiéncias de
discriminagao.

A extensa lista demonstra bem a complexidade da reconstituicao da experiéncia
escolar dos alunos inquiridos e entrevistados, bem como da analise da producdo do sucesso
escolar. Em todas as pesquisas utilizdmos a comparabilidade como principio analitico, ou
seja, colocamos a experiéncia e os resultados dos jovens diferenciados etnicamente em
didlogo com a mesma experiéncia nos jovens autdctones. Pudemos ainda comparar
resultados entre os alunos de classes sociais e géneros diferenciados, numa tentativa de
mapeamento dos marcadores sociais de diferenca que mais fortemente impactam ao longo
da experiéncia escolar.

Este exercicio comparativo sistematico, desenvolvido ao longo de varios ciclos de
ensino (apesar de ndo cobrira mesma coorte de jovens), permitiu de algum modo equacionar
o problema levantado por WIMMER, relativamente a origem étnica, ampliando-o para outros
marcadores. Neste sentido, serdo os mercadores de diferenca social uma forca causal — um
explanans (varidvel explicadora), ou o resultado de um conjunto de processos, um
explanadum? (WIMMER, 2009). As pesquisas permitiram compreender que a capacidade
explicativa e o impacto que os marcadores tém vai mudando ao longo da trajetdria escolar e
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da idade, e vai sendo progressivamente incorporado na trajetdria escolar. Mas também
revelou intersec¢Oes e articulagdes com consequéncias particulares, que transcendem o
efeito dos marcadores isolados. Essas consequéncias podem ser particularmente
penalizadoras, mas, também, particularmente facilitadoras, do sucesso escolar. O seu
mapeamento obriga a uma aten¢do especifica a singularidade das biografias individuais. E
exige ainda a conjugacao de quadros tedricos pouco dialogantes, e pontos de partida mais
abertos na interpretacao das tendéncias reveladas pelos dados, que mostram que pode
haver vantagem na desvantagem, e que algumas desvantagens sdo mais desvantajosas que
outras.

Em todas as pesquisas se seguiu um principio de comparabilidade, ou seja, se
recolheram, através de diversas técnicas, informacao quanto as propriedades sociais,
escolares e migratdrias de alunos de origem imigrante e autdctone. Elas possibilitam, por
isso, aidentificacdo dos marcadores a operar ao longo da experiéncia escolar. Mas permitem
ainda a observacdo e a discussdo: a) dos principios geradores dos marcadores de diferenca
social; b) dos processos através dos quais se articulam e combinam; ¢) tal como dos seus
efeitos na experiéncia escolar e na construg¢do das biografias individuais.

Vamos aqui designar como marcador de diferenca social uma caracteristica ou
propriedade que distingue, de forma complexa, um individuo no quadro da sociedade em
que esta inserido; sendo que o significado e o valor dessa diferenca é, ela prdpria, produzida
socialmente. De resto, a propriedade é, ela prépria, organizadora, um eixo estruturante, da
sociedade e experiéncia social no seu interno. Pressupomos que a posse da mesma
caracteristica molda, interfere e condiciona a experiéncia social do individuo num
determinado sentido. Podemos listar varias dessas caracteristicas: jd enunciamos a origem
étnica nacional, o género e a classe social, mas podemos acrescentar a orientacao sexual, a
raca, a idade, a lingua, a nacionalidade (e o estatuto de residéncia), o contexto de residéncia,
a filiacdo religiosa, ou a capacidade, entre outros.

Algumas propostas tedricas tém mesmo a capacidade de organizar a generalidade
destes marcadores e a relacao entre si, como € o caso do conceito de etnicidade proposto
por MACHADO (2002). Segundo este autor, a etnicidade e um espaco de contrastes e
continuidades, e ndao comporta apenas dimensdes culturais, mas também sociais. Estrutura-
se a partir da pertenca, que se traduz "ou € veiculada por tragcos como a lingua, religido,
origem nacional, composi¢ao social, padrées de sociabilidade, especificidades econdmicas e
outros, tracos que se sobrepdem, em maior ou menor nimero, na distintividade de cada
grupo particular" (MACHADO, 2002: 29). O conceito operacionaliza-se num modelo que cruza
dois eixos, o social e o cultural, sustentados num conjunto de indicadores, permitindo
localizar cada minoria, em termos de contraste ou continuidade, face ao grupo maioritario
ou entre si. No cruzamento sdo convocados factores de diferenciacdo interna (estatuto
sociojuridico, género, classe e subfiliacdo étnica) e externa. Duplas continuidades
corresponderdo a uma situa¢do de integracao plena, de diluicdo e esvaziamento de
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significado da prdpria ideia de etnicidade, e duplos contrastes corresponderdo a situagoes
extremadas de etnicidade reativa, desintegracdo e exclusao social, existindo uma miriade de
perfis de integracdo entre estes dois polos.

Mas, independentemente da forma como os organizemos, os marcadores de diferenca
sao necessariamente complexos. Tém, eles préprios, atributos varidveis, mais ou menos
primordialistas ou circunstancialistas, mais ou menos relacionais, mais ou menos
essencialistas, estdveis ou transitdrios, universais ou particulares, transponiveis ou
transmutdveis, adscritivos ou eletivos. Pesquisar o impacto das diferengas implica, entdo,
levar em conta esta sua complexidade. Por outro lado, hd que considerar também os
processos através dos quais os marcadores operam e se intersetam, articulam ou combinam,
na experiéncia social (ou, como debatemos, educativa) de cada individuo, e ndo sé o seu
efeito singular. Estas combina¢6es tém efeitos na experiéncia e na construcao das biografias
individuais.

Intersec¢bes sensiveis, vantagens e desvantagens

As sociologias evoluiram de forma especializada: a sociologia do género, daraga e da
etnicidade, da classe, entre outras. Mesmo no quadro da sociologia da educacdo,
historicamente, a analise dominante é aquela que considera as desigualdades de origem
social. Nas andlises socioldgicas predominam os quadros tedricos singulares e especializados
de acordo com um marcador social de diferenca. Poderemos, eventualmente, falar de uma
certa raridade das andlises combinadas que ndo visem apenas aferir o peso de uma
determinada varidvel.

Esta forte especializacdo do olhar obscurece a observacdo analitica de efeitos
conjugados, que parecem ser um exclusivo das teorias criticas queer, do género e da raca.
Mesmo estas ultimas podem circunscrever-se a uma certa monocausalidade ou a pares de
combinatdrias mais frequentes, como a racializacdo ou a feminizacdo da pobreza
(CRENSHAW, 1991; COLLINS, 2000). Parte das abordagens desenvolvidas a partir desta
perspetiva reduzem uma diferenca a funcdo de outra: a classe como uma funcao da raga, ou
género, ou vice-versa. Mas é nela que vamos encontrar desenvolvido o conceito de
intersecdo, referindo que "a experiéncia de um individuo com uma multitude de fatores,
como a racga, o género, a capacidade, a idade e a posicao socioecondmica, pode interagir e
intersectar de formas que podem colocar a pessoa em vantagem ou desvantagem"
(SYMINGTON, 2004: 1-2). O termo que descreve a interacdo entre multiplas formas de
diferencas e desigualdades é atribuido a CRENSHAW (1991), que estudou as experiéncias
laborais e a violéncia exercida sobre as mulheres negras nos Estados Unidos da América,
apesar de ter surgido antes na literatura (CHRISTENSEN e JENSEN, 2012). Identifica a
interacao entre as propriedades e identidades individuais ao nivel micro com as institui¢cdes
macro onde os individuos se enquadram (COLLINS, 2000), tal como descreve as diferentes
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relagbes e experiéncias que afetam, por via da articula¢do de diferencas, os individuos em
situacdo de desvantagem cumulativa (CHRISTENSEN e JENSEN, 2012). Esta desvantagem
cumulativa ndo é apenas um somatério de desvantagens, propiciadora de maior
discriminacdo, mas sim, como afirma POTHIER (2001), é também geradora de novas formas
de discriminacdo e adiciona mais dimensdes problematicas a experiéncia individual.

No entanto, a partir das teorias criticas e da sua perspetiva ideologicamente vincada,
serd possivel identificar situacdes onde intersec¢des particulares de marcadores de diferenca
tenham um papel facilitador, positivo, vantajoso? A diferenca, e sobretudo a interseccao
entre diferencas, € sempre de sentido negativo? Podem alguns marcadores de diferenca nao
s6é ndo ser desqualificadores, mas serem até facilitadores, da experiéncia escolar? Podem os
marcadores sociais de diferenca evidenciar dinamicas de agéncia e subjetividade, e nao
subordinacdo em virtude da matriz de dominacdo em que sdo interpretadas (COLLINS, 2000)?
Podem caracteristicas desqualificantes na hierarquia social ganhar centralidade pela positiva,
e proporcionar o acesso a recursos e disposi¢cdes fundamentais nos processos de
escolariza¢ao?

Pensemos, teoricamente, sobre esta possibilidade, questionando a “matematica’” das
desigualdades através das dinamicas de intersecdo, adicdo (cumulatividade), e subtracdo
(compensacdo) da articulagdo entre marcadores. Relativamente as desigualdades escolares,
e a partir do patrimdnio de conhecimento existente sobre os marcadores sociais de
diferenca, as “regras dos sinais” aplicam-se? No raciocinio matematico, sinais iguais
significam adicdo, mais, cumulatividade. E na educacao, de que forma os marcadores sociais
de diferenca se coligam e sobrepdem, e com que efeitos? Pode a educagdo funcionar como
uma estrutura de privilegio ou vulnerabilidade, capacitacdo e constrangimento, de algumas
das combinatdrias de marcadores?

MERTON (1988), ao teorizar sobre o "efeito de Mateus" na atividade cientifica,
referindo-se ao modo como a notoriedade tende a acumular-se, e a falta dela a agudizar-se,
descreveu a vantagem cumulativa como "as formas através das quais as vantagens
comparativas iniciais de capacidade treinada, posicao estrutural e recursos disponiveis agem
para o sucessivo incremento da vantagem" (p. 606). Inspira com este contributo uma
corrente de estudo centrada na sociologia da sauide e na gerontologia social, que articula a
perspetiva do curso de vida, da desigualdade social e os impactos na saide. Mas o que
acontece na educacao?

Por exemplo, o estatuto socioecondmico € uma das varidveis mais constantes entre as
diferentes teorias explicativas dos padrbes de sucesso escolar e orientacao de futuro dos
descendentes de imigrantes. Orientacbes de futuro e classe social surgem, regra geral,
fortemente associadas (entre outros, HIRSCHMAN et. al. 2004; ST-HILAIRE, 2002; VAN
HOUTTE e STEVENS, 2010). Mas alguns autores colocam em causa a forca desta correlacdo
no que diz respeito aos descendentes de imigrantes, considerando que o capital étnico pode
suplantar ou compensar os constrangimentos de classe e impulsionar aspiragées e trajetdrias
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de mobilidade social. Ou seja, em algumas circunstancias, nomeadamente quando todos os
alunos tém uma origem social desfavorecida, o facto de se ter uma origem imigrante,
etnicamente diferenciada, pode ser proporcionadora de um diferencial positivo nos
resultados escolares. Trata-se da tese da ética do sacrificio, ou otimismo imigrante, que
contribui para a explicacdo de melhores resultados escolares entre os descendentes, em
circunstancias mais dificeis. Ela é também identificada por PORTES e RUMBAUT (2001), que
a designam como “impulso imigrante”, ou ainda expressa na ideia de "orientagdo positiva
face a escolaridade", de SUAREZ-OROZCO e SUAREZ-OROZCO (2009). KAO e TIENDA (1998)
defendem no mesmo sentido que as familias imigrantes tém expetativas mais altas que as
familias autdctones, com repercussGes no sucesso escolar. As autoras salientam a
importancia do estatuto socioeconédmico como o fator mais significativo no estabelecimento
e manutenc¢do de elevadas aspiracdes ao longo do ensino secunddrio, mas evidenciam a
existéncia de aspiragOes significativamente mais elevadas entre os jovens afro-americanos,
quando controlada a classe social, dado em consonancia com outros estudos (ASHER, 2002;
CHENG e STARKS, 2002; HAO e BONSTEAD-BRUNS, 1998; MICKELSON, 1990).

Em alguns casos, como vemos, a agencialidade pode, paradoxalmente, assentar na
capitalizacao das orienta¢cdes familiares e comunitdrias, procurando reverter trajetdrias
consideradas estruturalmente e institucionalmente como de insucesso. WRIGHT e outros
(2010) procuram dar resposta a invisibilidade da "juventude negra" na sociologia sobre
transi¢Oes através de um quadro tedrico que redne contributos das teorias feministas, pds-
coloniais e criticas, para dar conta da continuidade significativa de institui¢6es tradicionais
como a familia e a comunidade na configuracdo das trajetdrias destes jovens. Alegam que a
ligacdo as teorias criticas da raca permitem mudar a perspetiva da desvantagem para o
conjunto de recursos, competéncias e capitais — aspiracional, social, linguistico, familiar e de
resisténcia — possuidos pelos grupos sociais marginalizados.

N3o negando a pertinéncia de alargar a perspetiva analitica sobre a desvantagem, que
é justamente o que defendemos, fica em aberto, como de resto acontece com frequéncia em
quadros tedricos mais criticos, se estes capitais e as orientacdes contribuem de facto para
um aumento da qualificacdo, para a integracdo laboral e para o aumento do potencial de
participacdo nas diversas esferas sociais por parte dos jovens, ou seja, para 0 seu sucesso
estrutural. Outros autores, como BALL et.al. (1999), afirmam, pelo contrdrio, que as
subestruturas de desigualdade social reemergem claramente nos espacos de oportunidade
percecionados pelos jovens descendentes na formulacao das suas aspiracdes escolares e
profissionais, numa dinamica de reproducao.

Falar de marcadores de diferenca é também falar do contexto em que estes
marcadores operam, sao reconhecidos, sao produzidos. A sua dimensdo contextual remete-
nos para o papel das instituicbes no entendimento e gestao da diferenga. Como mostram
CRUL e a sua equipa ao estudarem descendentes de imigrantes de uma mesma origem em
varias cidades europeias (e logo contextos e arranjos institucionais e escolares), parte
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significativa da variacdo encontrada entre os paises € de origem macro, e relaciona-se com o
modo como o sistema de ensino e o mercado de trabalho estdo organizados, formando uma
constelacao de condi¢des institucionais onde as especificidades locais e a capacidade
agencial dos individuos se constroem e (re)configuram (CRUL e SCHNEIDER, 2012, THOMSON
e CRUL, 2007).

Os autores ndo descartam o impacto das carateristicas individuais e familiares, mas
defendem que estas se tornam evidentes apenas na interacdo com condi¢bes locais e
nacionais especificas. Os indicadores de integracao podem ser muito diferentes de acordo
com o contexto. Alids, a integracdo € apresentada como um processo de diferentes graus de
envolvimento local. Os contextos acabam por apresentar no seu interior uma forte
polarizacao, que coibe a caraterizacao dos grupos de origem étnica de forma homogénea.

Os marcadores de diferenca como primados explicativos do sucesso?

Questionamo-nos entdo ndo sé sobre a forma como os marcadores sociais de
diferenca se coligam e sobrepdem, e com que efeitos, mas também sobre o papel da
educacao como contexto dessa dinamica. Como questionamos antes, pode a educacao
funcionar como uma estrutura de privilegio ou vulnerabilidade, capacitacdo e
constrangimento, para algumas das combinatdrias dos marcadores?  Partimos do
pressuposto que a educacao € um contexto institucional de construg¢dao, amplia¢do e ativagao
da diferenca, mas também de ressignificacdo da mesma.

Sabemos que a construcao do sucesso escolar apresenta amplas variacdes e resiste a
generalizagdes. O seu estudo sustenta-se num conjunto alargado de dimensées individuais e
sistémicas que geram um conjunto de padrdes cumulativos de vantagem ou desvantagem
(no que diz respeito aos descendentes de imigrantes, KASINITZ et. al., 2008; VALLET, 1996;
VERMEULEN, 2001). Como afirmam SUAREZ-OROZCO e SUAREZ-OROZCO (2009: p. 65):

"as trajetdrias académicas e a performance sdo determinadas de forma mudiltipla por uma
alquimia de varidveis de origem familiar, tipo de escolas que os alunos imigrantes
encontram, desafios de aquisi¢ao de uma segunda lingua, envolvimento académico, e
suportes relacionais que, em conjunto, servem para impedir ou, ao contrario, reforcar a
integragao e adaptagao.

A origem étnica é uma dimensao omnipresente nestes estudos, remetendo para os
fatores culturais — a descontinuidade entre principios de socializacdo da familia e da escola,
por exemplo, ou para padrdes de comportamento que tém consequéncias nos processos de
escolarizacdao, mas nao so.

Os impactos e efeitos da(s) diferenca(s) nas trajetdrias escolares e orientacdes de
futuro podem elucidar-nos sobre a forma como os marcadores sdo constrangedores, ou
também facilitadores, da acdo individual, e iluminar o modo como se conjugam para definir
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uma posicao individual na hierarquia escolar. Podem os marcadores sociais de diferenca
evidenciar, neste contexto, dinamicas de agéncia e subjetividade, transformando-se em
marcadores sociais de resisténcia?

Sabemos que a explicacao dos desempenhos escolares ndao pode ser puramente
estruturalista, mas sim contemplar a acdo reciproca entre estrutura, cultura (de que os
marcadores sociais de diferenca como o género ou a etnicidade sdo uma parte significativa)
e agéncia individual.

Ou seja, podemos assumir a vantagem e a potencialidade heuristica de convocar (mais
ecleticamente) varios contributos tedricos: o contexto educativo, ou a instituicdo escolar, é
um espaco de producao e de reproducao social, promovendo a reproducao das
desigualdades sociais ou das estruturas existentes (BOURDIEU, 1966; BOURDIEU e
CHAMPAGNE, 1992; BOURDIEU e PASSERON, 1964, 1970), tal como de ponderacdo, eleicdo e
acdo estratégica (BOUDON, 1981 e 2003), ou de autonomia, autodescoberta e reflexividade
(BECK e BECK-GERNSHEIM, 2003). E poderemos ensaiar a possibilidade de a estes
contributos poder juntar as teorias mais criticas, assumindo que a escola é também o espaco
onde combinatdrias especificas de propriedades dao origem a experiéncias subjetivas
particularmente agravadas, resultado de forcas dominantes que transcendem a capacidade
agéncia do individuo e sdo mais complexas do que a simples reprodugdo da sua condicdo de
partida (BALL et.al., 1999; CRENSHAW, 1991; COLLINS, 2000). Ou, no sentido oposto,
propondo que essas mesmas combinatdrias podem constituir ou importar para a experiéncia
subjetiva elementos positivos e facilitadores do sucesso escolar, mesmo quando a posicao
estrutural de partida é vulneravel.

Do ponto de vista da abordagem, o que estamos a propor é o afastamento de uma
perspetiva estritamente estruturalista, agencialista ou culturalista, e o ensaio de novas lentes,
também elas combinadas, e mais complexas, de observacao e andlise integrada, processual
e multidimensional da construgdo das trajetdrias educativas. Lentes que ndo prescindam da
neutralidade da andlise estruturalista, mas que tenha a capacidade de a articular com a
particularidade da experiéncia subjetiva. Lentes que iluminem a desvantagem muiltipla,
cumulativa, onde ela exista, e que contribuam para a constru¢do de solu¢des e intervencdes
justas e igualitdrias, mas que ndo esquecam a agencialidade e a heterogeneidade complexa
da experiéncia social e educativa. Este ensaio necessitara, em desenvolvimento posterior
deste texto, de comprovacao empirica a partir dos dados das pesquisas mencionadas.

Notas finais
Inicidmos este texto refletindo sobre desigualdades escolares, a partir do
conhecimento produzido em pesquisas realizadas em Portugal, em que participamos, que

analisaram as trajetdrias e experiéncias escolares de jovens descendentes de imigrantes em
varios niveis de ensino — 2° ciclo do ensino basico, 3° ciclo do ensino basico e ensino superior.
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Tendo em conta algumas conclusdes genéricas retiradas dos estudos, e do patrimdnio de
conhecimento existente sobre os marcadores sociais de diferenca, debatemos as
possibilidades de articula¢do e sobreposi¢cdao dos mesmos, questionando a “matematica” das
desigualdades, e a possibilidade de a sua combinagdo também poder gerar um diferencial
positivo.

Para ampliar o entendimento da articulagdo de marcadores de diferenca no campo
educativo, propusemos que é necessdrio, de igual modo, articular diferentes tradicdes
tedricas, pouco dialogantes entre si. Tal como Pires (2007), defendemos que a articulacdo de
propostas oriundas de diferentes tradi¢des tedricas, ndo obstante os seus enviesamentos
particulares, é qualificante, mais do que desqualificante, da resolu¢do de problemas
socioldgicos.

Quisemos também evidenciar a ndo linearidade dos processos de
diferenca/desigualdade social, superando atribuicdes precipitadas a “primados explicativos”
parcelares — exdgenos sobre enddégenos a realidade escolar, por exemplo, ou étnicos e
culturais sobre sociais. Reconhecemos que, em alguns casos, talvez até na maioria dos casos,
os efeitos da acumulagdo da diferenga sdo mais agudos do que a simples soma dos efeitos
singulares; e exigem uma atencao que pode, do ponto de vista pratico, ultrapassar o ambito
das medidas universalistas de promocao da igualdade de oportunidades em educagdo. Tal
serd, eventualmente, o caso dos alunos negros do sexo masculino, que apresentam uma
persistente e agravada desvantagem escolar.

Mas lancamos também a hipdtese de, dependendo do contexto, existirem
interseccOes que podem ser inesperadamente positivas e facilitadoras do sucesso escolar,
como as combinacdes que articulam o estatuto de estudante e do sexo feminino,
independentemente da classe social; ou o estatuto de filho de imigrante e aluno, nas classes
sociais mais desprovidas de recursos, em algumas origens étnicas. Sociologicamente, no
campo educativo, parece-nos pertinente que as analises passem a comparar ndo sé meninos
€ meninas, com mais ou Mmenos recursos socioecondmicos, mais ou menos diferenciadas
etnicamente, com pais muito escolarizados e pouco escolarizados, mas meninas com
recursos socioecondmicos e pais muito escolarizados, ou meninos com baixos recursos
socioecondémicos, diferenciados etnicamente e filhos de pais pouco escolarizados, entre
outras combina¢des possiveis. Assim desocultando segmentos com desvantagem
agravadas, ou vantagens relativas, ou seja, complexificando os grupos de referéncia para
além de categorias aparentemente homogéneas.

Por dltimo, este ensaio pretende ainda reforcar a importancia de abordagens que
combinem diferentes metodologias e niveis de observacdo, que contemplem micro e macro
dindmicas e processos. Interessa-nos sobretudo pesquisar e refletir nas fronteiras e espacos
de interseccao dos patrimdénios conceptuais de cada um dos marcadores sociais de diferenca,
e fazé-los convergir. Cremos que deste modo pode ser dado mais um (ainda necessario)
contributo para o entendimento da diferenca em contexto educativo. Sabemos que a maioria
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das diferencas, sobretudo as mais impactantes, como a cor da pele, ndo se transmutam. Mas
o seu entendimento, o0 seu impacto, e a sua gestao em contexto educativo, sim, tém esse
potencial.
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Capitulo 8

Concordancia e discordancia na declaracao
racial de estudantes:
cruzando dados do Censo Escolar, Saeb e

Enem
Adolfo Samuel de Oliveira®°
Adriano Souza Senkevics>'
Rosilene Cerri>?
Pamella Edokawa>3
Introducao

H& muito se reconhece que o sistema de classificacdo racial no Brasil é caracterizado
pela predominancia do fendtipo sobre outros critérios de classificacdo e, consequentemente,
por certa fluidez que torna ambigua e complexa a tarefa de designar a populagdo brasileira
em grupos de cor ou raca (GUIMARAES, 2009). Entretanto, obter informacdes acerca do
pertencimento racial dos sujeitos, mesmo com as dificuldades que tal acdo enseja, se

5° Doutor em Educagdo (USP) — INEP

5" Mestre em Educacdo (USP) — INEP

52 Mestre em Métodos e Gestdo em Avaliacdo Educacional (UFSC) - INEP
53 Bacharel em Estatistica (UnB) - STF

129



apresenta como uma ferramenta indispensdvel para a compreensdo das desigualdades
raciais. Em razdo disso, é fundamental colocar em permanente discussdo o processo de
producao de dados raciais, visando esclarecé-los e aprimora-los.

No ambito do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacdo responsével pela producdo de
uma ampla gama de dados educacionais, informa¢des de cor/raca de estudantes e
profissionais da educacdo sdo obtidas, a depender do instrumento utilizado, desde a década
de 1990. No levantamento realizado por Senkevics, Machado e Oliveira (2016), viu-se que o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) obtém dados raciais por meio de
questionarios impressos entregues aos estudantes pelo menos desde 1995, padrao que se
manteve com a reformulacdo desse sistema em 2005, com a divisdo entre a Avaliacao
Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc/Prova Brasil), conhecidas, respectivamente, como a parte amostral e a parte
censitdria do Saeb.

Foi nesse mesmo ano que o Censo Escolar da Educagdo Bdsica incluiu o campo cor/raca
nos formuldrios de alunos e profissionais escolares em sala de aula, em meio a uma intensa
polémica que demandou, por parte do Inep, um posicionamento claro acerca da importancia
de se obter dados raciais sobre o alunado e os profissionais da educacdo no Brasil
(ROSEMBERG, 2006). Com relacdo ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), desde sua
instituicao, em 1998, sao coletados dados acerca da declaragdo racial dos inscritos — em um
primeiro momento, essa coleta se dava por meio de um questiondrio impresso, entregue ao
candidato no ato da inscricao, e a partir de 2010 passou a ocorrer por meio de um sistema
virtual, cujo campo cor/raga passou a constar no préprio formuldrio de inscri¢cao junto a
outras caracteristicas individuais (sexo, data de nascimento, filiagdo etc.).

Quando se trata do método de classificagao racial, a literatura da drea distingue os
conceitos de auto e heterodeclarado para tratar do pertencimento atribuido pelo préprio
sujeito ou por outrem (OSORIO, 2003). No tocante as pesquisas do Inep, privilegia-se a
autodeclaragao, presente nos questionarios do Saeb, no formuldrio de inscricdo no Enem e
no formulario de alunos no Censo Escolar (apenas no caso de estudantes a partir dos 16 anos
de idade completos)>*. Outro ponto importante é diferenciar o método de preenchimento
do instrumento de coleta de dados, entre aqueles preenchidos pelo préprio sujeito
(autopreenchido) ou por terceiros (heteropreenchido) - esse quesito diferencia os
instrumentos do Saeb e do Enem, preenchidos pelos prdéprios respondentes, dos formularios
do Censo Escolar, preenchidos por membros das equipes escolares ou das secretarias de

>4 Para fins operacionais, neste texto diferenciamos formuldrio de questiondrio da seguinte forma: de
modo geral, o primeiro refere-se a coleta de dados por meio de campos que apenas indicam qual
informacao deve ser preenchida, e o segundo, a partir de perguntas ou de orienta¢des para a resposta
dos itens, estabelecendo um nivel maior de interatividade entre o instrumento e o respondente.
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ensino a partir dos registros de alunos. O Quadro 1 sintetiza as principais caracteristicas da
metodologia de coletas de dados raciais nos trés levantamentos mencionados.

Quadro 1: Classificacdo das pesquisas do Inep segundo o tipo de instrumento, declaracdo e preenchimento do
item cor/raca.

Pesquisa ‘ Instrumento Declaracao racial Preenchimento
Saeb Questionario Autodeclarado Autopreenchido
Enem Formulario Autodeclarado Autopreenchido
Censo Escolar Formulario Hetero/autodeclarado | Heteropreenchido

Fonte: Senkevics, Machado e Oliveira (2016) (Elaboragdo prépria)

Compreender essas distincdes é fundamental para entender a obtencdo de
informacdes e dados de cor/raca sob a dtica da aplicagdo de instrumentos em larga escala.
Afinal de contas, metodologias de declaracdo e de preenchimento distintas podem implicar
maiores ou menores altera¢6es na composi¢ao racial da populacao que se pretende estudar.
Neste ponto, justamente em razdao dessas metodologias diferentes, cabe uma ressalva:
mesmo que um estudante tenha idade maior ou igual a 16 anos, é possivel que a informacao
do campo cor/raca no formuldrio do Censo Escolar, caso ndo tenha sido atualizada no sistema
online de coleta dos dados, continue a ser aquela declarada pelos pais, motivo pelo qual ndo
hd como assegurar se a informagdo obtida é auto ou heterodeclarada. Outra ressalva
também é necessaria, pois, apesar de no Enem e no Saeb a técnica de coleta ser a mesma
(autodeclaracdo e autopreenchimento), no primeiro caso o preenchimento é online e
obrigatdrio, sendo pré-requisito para efetivar a inscricio do candidato ao Enem; ja no
segundo, a coleta ocorre por meio de questiondrio impresso e nao obrigatdrio para a
realizagdo da avaliagao, embora existam orienta¢des para que os estudantes o preencham
no dia de aplicacao da prova.

Com relacdo a configuracdo do item cor/ragca em si, embora as categorias de
pertencimento racial tenham variado ao longo das edi¢6es anteriores, em especial no Saeb e
Enem, desde 2005 (ano em que o quesito cor/raca foi introduzido no Censo Escolar) elas se
estabilizaram nas cinco op¢Oes de respostas adotadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatisticas (IBGE) desde 1991: branca, preta, amarela, parda e indigena (PETRUCCELLI,
2012). No entanto, ainda se distinguem entre os trés instrumentos as categorias de ndo
declaracdo racial, as quais se expressam como “Nao sei” no Saeb, “Nao declarado” no Enem
e ““Nao declarada” no Censo Escolar, conforme se vé no Quadro 2.
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Quadro 2: Enunciado e op¢des de resposta da questdo cor/raca no Saeb, Enem e Censo Escolar - 2013

Pesquisa ‘ Saeb (estudantes) Enem Censo Escolar
Como vocé se considera? | Cor/raca Cor/raca
Branco(a) Branca Branca
Pardo(a) Preta Preta
Preto(a) Parda Parda
Amarelo(a) Amarela Amarela
Indigena Indigena Indigena
Nao sei Nao declarado Nao declarada

Fonte: Senkevics, Machado e Oliveira (2016) (Elaboracao prépria)

Em vista das diferencas metodoldgicas na obtencdo dos dados raciais nesses
instrumentos, o objetivo desta pesquisa € analisar o grau de concordancia e discordancia na
classifica¢do racial obtido por meio de pareamentos e triangula¢ées dos dados de cor/raga
referentes aos mesmos individuos, em determinado ano, entre distintos instrumentos de
coleta. Com isso, espera-se levantar informag6es ndo apenas sobre o sistema classificatdrio
de cor/raga aplicado a criangas e jovens matriculados na educa¢do bdsica, como também
subsidiar uma reflexao metodoldgica sobre o aprimoramento da produ¢do de dados raciais
em educagao.

Metodologia

Para realizar este estudo, utilizamos trés bases de dados do Inep, relativas ao Censo
Escolar, ao Saeb e ao Enem, referentes ao ano de 2013, por se tratarem de dados sobre a
educacdo basica nas edi¢bes mais recentes de que dispomos — ha de se recordar de que as
duas avaliag6es componentes do Saeb (Aneb e Anresc) utilizadas neste estudo sdo aplicadas
bienalmente, em anos impares. Com esses dados em maos, realizamos os cruzamentos das
bases obedecendo a seguinte ldgica: entre o Censo Escolar e a parte amostral e censitaria do
Saeb, no caso dos estudantes matriculados nos 5° e 9° anos do ensino fundamental (EF), e
entre o Enem, o Censo Escolar e a parte amostral do Saeb, no caso dos estudantes
concluintes (3% e 4” séries) do ensino médio (EM).

Para unir essas bases, foram utilizadas diferentes varidveis de identificagdao, dentre as
quais o cddigo do aluno no Censo Escolar e o nimero de CPF. Por se tratarem de informacgdes
pessoais protegidas, foi solicitada a autorizacdo do Inep no ambito da Portaria n® 467, de 19
de setembro de 2014, concedida aos pesquisadores em 26 de fevereiro de 2016, que permite
o uso dessas informacgOes para estudos com fins cientificos e assevera que os resultados
divulgados ndo identifiquem os sujeitos presentes em tais bases de dados. Nesse sentido, é
importante frisar que os resultados aqui apresentados estao em conformidade com esses
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preceitos legais e éticos, na medida em que preservam o sigilo das informacdes pessoais e a
identificacdao dos estudantes.

Em razao das diferentes possibilidades de cruzamentos das bases de dados para
publicos distintos, foram produzidas quatro bases para o nosso estudo, de acordo com as
informag¢des do Quadro 3. Nota-se que, no tocante aos concluintes do EM, geramos duas
bases de dados distintas, tendo em vista que, pelo fato deles realizarem somente a parte
amostral do Saeb, o quantitativo de estudantes reduz bastante. Logo, optamos por, além
desta, gerar uma base de dados cruzando apenas o Censo Escolar e o Enem, levando-se em
consideragdo os concluintes do EM nas escolas publicas e privadas — em outras palavras, a
mesma base de dados utilizada para o calculo e a divulgacdao do Enem por Escola.

Quadro 3: Bases de dados produzidas para esta pesquisa a partir de cruzamentos de bases do Inep.

Quantitativo de alunos

Série/ano Cruzamentos de dados

5°ano do EF Saeb x Censo Escolar 2.303.221 1.322.077 (57%)
9°ano do EF Saeb x Censo Escolar 2.709.147 1.155.997 (43%)
Concluintes EM Enem x Censo Escolar 2.128.081 864.277 (41%)
Concluintes EM Saeb x Enem x Censo Escolar 129.687 35.072 (27%)

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Em todas essas bases, utilizou-se para a analise do item cor/raca apenas os estudantes
que obedeciam a dois critérios, a saber: primeiramente, nao apresentavam dados ausentes
(missing) para o quesito cor/raca no Saeb e/ou Enem - logo, 0s casos que assinalaram as
categorias "N3o sei", nos questiondrios do Saeb (Aneb/Anresc), e/ou "Ndo declarado", no
formuldrio do Enem, foram mantidas na andlise, por serem estas uma opcdo de
preenchimento subjetiva, tendo em vista que, de acordo com a metodologia empregada, € o
préprio respondente que preenche o quesito cor/raca, optando ou ndo pela declaracdo de
sua cor ou raga. Mesmo no caso do Enem, em que a opgdo de ndo declaragao esta redigida
em terceira pessoa, subentende-se que seu preenchimento equivale a uma afirmagao
analoga a “Nao quero declarar”.

Também levamos em conta um segundo critério: mantivemos na base de dados apenas
os individuos que apresentavam uma declaracao racial vdlida no Censo Escolar®. Dessa
maneira, foi preciso retirar os alunos cujo campo cor/raca no Censo constasse como "Ndo
declarada", uma vez que é essencial haver informacdo da declaracdo racial nos trés
levantamentos para que possamos investigar o grau de concordancia ou discordancia na

5 No formuldrio do Censo Escolar, existe a opcao “nado declarada”. Segundo Senkevics, Machado e
Oliveira (2016), essa categoria tende a reunir casos em que ndo houve a obtenc¢do da declara¢do racial
dos sujeitos, e ndo exatamente em que se recusou a declaracao. Por essa razao, optou-se por excluir
tais casos do estudo.
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declaracdo racial. Com esses filtros, reduziu-se substancialmente o quantitativo de alunos
para a andlise, que alcangou o patamar minimo de 27% do quantitativo original da base
formada a partir do Saeb, Enem e Censo Escolar.

Além da variavel cor/raca, foram acrescentadas outras duas varidveis — sexo e més de
nascimento — para fins de controle na comparagao dos instrumentos, considerando que a
resposta dos alunos a esses dois quesitos, que também se referem a caracteristicas
individuais dos estudantes, deveria ser idéntica a despeito do instrumento analisado. Para
obter o quantitativo final para a andlise dessas varidveis, excluimos apenas os casos que nao
tinham resposta, tendo em vista a inexisténcia de uma categoria de ndo declara¢ao para
essas informacdes.

Pareamentos entre duas bases de dados

Em uma primeira leitura do grau de concordancia e discordancia das varidveis
analisadas (Tabela 1), percebe-se uma tendéncia de as discordancias reduzirem a medida que
progride a série/ano do aluno. Para sexo e més de nascimento, o grau de discordancia sempre
foi bastante inferior ao de cor/raca. Entre os estudantes do 5° ano do EF, por exemplo, havia
discordancia de sexo e de més de nascimento em valores de, respectivamente, 3,4% e 7,4%.
Para esse mesmo publico, a discordancia na declaracao racial alcancou 47,7% dos casos.

Tabela 1: Concordancia e discordancia (%) quanto ao sexo, més de nascimento e cor/raca entre
estudantes dos 5° e 9° anos do EF (Saeb x Censo) e concluintes do EM (Enem x Censo) — Brasil -

2013
s - Concluintes

Variavel Comparacao 5°ano EF 9° ano EF EM

Discordancia 3,4 1,4 0,9
Sexo

Concordancia 96,6 98,6 99,1
Més de Discordancia 7,4 2,4 0,7
Nascimento Concordancia 92,6 97,6 99,3

Discordancia 47,7 40,6 30,6
Cor/Raga

Concordancia 52,3 59,4 69,4

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Na mesma linha, nota-se que a discordancia na classificacao racial cai de 47,7% para
30,6% entre as séries analisadas. Em razao de esses valores terem se apresentado sempre
inferiores para sexo e més de nascimento, corrobora-se a nocao de que a subjetividade
inerente ao preenchimento do quesito cor/raca torna-o muito mais passivel de fluidez e
incertezas quanto a sua declaracao.

Com relacdao aos estudantes do 5° ano do EF, é possivel notar uma tendéncia de
branqueamento da classificacdo racial no Censo Escolar, em comparacdo ao Saeb. Pela
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Tabela 2, vé-se que, embora 30,8% dos respondentes tenham se classificado da cor branca no
Saeb, esse indice se eleva para 44,0% no Censo. Ademais, percebe-se que 22,9% dos individuos
estdo classificados como brancos nos dois levantamentos. E curioso notar que 13,9% das
criancas classificadas como brancas pelos seus pais ou responsdveis no Censo Escolar
atribuiram a si mesmas a cor parda no Saeb - por outro lado, apenas 7,5% das criangas que se
declararam brancas no Saeb foram classificadas como pardas no Censo Escolar. Logo, é
possivel perceber que é mais provavel uma crianca autodeclarada parda ser entendida como
branca pelos seus pais ou responsaveis do que o contrario.

Tabela 2: Declaracdo racial (%) dos alunos do 5° ano do EF no Saeb e Censo Escolar - Brasil - 2013

0
22,9 0,3 7,5 0,1 0,0 30,8
1,2 2,0 6,1 0,0 0,0 9,3
c 13,9 1,6 27,1 0,2 0,1 42,9
3 1,0 0,1 1,2 0,1 0,0 2,3
‘_ 0,6 0,2 1,7 0,0 0,2 2,7
' 4,3 0,6 6,8 0,1 0,0 1,9
44,0 4,8 50,2 0,5 0,4 100,0

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Tendéncias similares se repetem se considerarmos a declaragdo racial de estudantes
do 9° ano do EF que realizaram o Saeb (Aneb/Anresc) em 2013 (Tabela 3). Novamente, vé-se
uma concentracdo maior de brancos no Censo Escolar, que correspondem a 47,1% dos
estudantes, do que no Saeb (33,4%). Comrelacdo a pardos, por outro lado, hd uma vantagem
de apenas 1,8 pontos percentuais (p.p.) no Censo Escolar, diferenca sensivelmente menor
que aquela encontrada entre estudantes do 5° ano do EF (7,3 p.p.). Percebe-se também que
os estudantes autodeclarados pretos no Saeb (10,4%) sdo em sua maioria classificados como
pardos no Censo Escolar (6,5%), repetindo o viés observado na tabela anterior.
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Tabela 3: Declaracdo racial (%) dos alunos do 9° ano do EF no Saeb e Censo Escolar - Brasil - 2013

27,4 0,2 5,7 0,1 0,0 33,4

1,3 2,5 6,5 0,1 0,0 10,4

: 14,6 1,4 29,2 0,3 0,1 45,6
5 1,6 0,1 1,6 0,1 0,0 3,3
‘_ 0,4 0,1 1,3 0,0 0,1 2,0
' 1,8 0,3 3,1 0,0 0,0 5,3

47,1 4,6 47,4 0,7 0,3 100,0

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Se atentarmos ao pareamento das bases de dados do Enem e do Censo Escolar, para
fins de andlise da concordancia na declaracdo racial dos concluintes do EM (Tabela 4),
veremos que padrdes similares aos anteriores podem ser encontrados, porém, com
discrepancias menores no tocante ao niimero de brancos no Censo Escolar (49,2%) e no Enem
(44,3%). Permanece flagrante a tendéncia dos autodeclarados pretos (9,8% no Enem) serem
majoritariamente classificados como pardos no Censo Escolar (6,3%).

Tabela 4: Declaracdo racial (%) dos alunos concluintes do EM no Enem e Censo Escolar - Brasil — 2013

0
36,6 0,2 7,2 0,2 0,0 44,3
1,0 2,4 6,3 0,1 0,0 9,8
10,2 1,2 30,0 0,4 0,1 41,9
. 0,8 0,0 0,9 0,3 0,0 2,1
0,1 0,0 0,4 0,0 0,1 0,7
0,5 0,1 0,7 0,0 0,0 1,3
49,2 3,9 45,6 1,0 0,3 100,0

Fonte: Inep (Elaborag&o prépria)

Acredita-se que parte desse fendémeno, bastante similar ao que vimos para o
cruzamento entre Saeb e Censo Escolar para os estudantes do EF, pode ser explicado pela
possibilidade de a declaracao racial dos concluintes do EM ndo ter sido atualizada quando
estes alcancaram os 16 anos de idade, tal como antecipamos na se¢do anterior. Dessa forma,
ainda que estejamos tratando de metodologias de coleta de dados raciais que, em tese,
privilegiam a autodeclaracao nos dois instrumentos, ha razdes para se duvidar de que, de
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fato, as orientacdes para a autodeclaracdo racial estejam sendo cumpridas quando do
preenchimento do Censo.

Outro fenémeno digno de nota se trata da distribuicdo relativamente aleatdria de
amarelos e indigenas, recorrente nas trés tabelas apresentadas. Em nenhuma delas os
percentuais de concordancia dentro desses dois grupos, seja entre Saeb e Censo ou entre
Enem e Censo, superaram os de discordancia. E possivel perceber que, nos instrumentos
autodeclarados e autopreenchidos, a frequéncia relativa de amarelos e indigenas é maior do
que no Censo Escolar, razdo pela qual vemos percentuais relativamente altos de
autodeclarados amarelos e indigenas classificados, dentro do Censo, como brancos, pardos
e pretos.

Quando levamos em conta as andlises entre essas trés categorias, o cruzamento entre
as bases de dados aponta no sentido de uma tendéncia ja descrita na literatura: ha um viés
de os adultos branquearem a classificacdo racial das criancas e jovens (CARVALHO, 2005) ou,
de modo geral, do préprio método de heterodeclaracao tender ao branqueamento, se
comparado a autodeclaracdo (OSORIO, 2003). H& de se considerar, também, o quanto os
estudantes, especialmente as criangas, estariam habituados ao sistema de classifica¢do racial
adotado no Brasil e se, nesse tocante, seriam capazes de compreender o significado de
categorias raciais pouco mobilizadas pela populagao em seu cotidiano, tais como “pardo” ou
“amarelo”. Ja é bastante reconhecido que as categorias de pertencimento racial
oficialmente adotadas sdo polissémicas e, portanto, ensejam classificacdes ambiguas, tais
como as que temos visto nesses dados.

Para terminar as andlises do cruzamento entre duas bases de dados, na Tabela 5
apresentaa  distribuicdo percentual referente a declaracdo de corfraca no Saeb
(Aneb/Anresc) e Enem, dos estudantes sem declaragdo racial no Censo Escolar (i.e. aqueles
cujo campo cor/raca foi preenchido como “N&o declarada”).

Tabela 5: Declaracdo racial (%) no Saeb ou Enem dos estudantes sem declarac¢do racial no Censo Escolar - Brasil - 2013

Aneb/Anresc (5° e 9° anos EF) ou Enem (concluintes EM)
Nao declarados

28,2 10,7 42,0 2,5 2,7 13,9 100,0
29,9 1,4 45,4 3,7 2,3 7,3 100,0
44,4 10,7 40,1 2,2 0,6 1,9 100,0

Fonte: Inep (Elaborac&o prépria)

Vé-se que, entre os estudantes racialmente ndo declarados do 5° ano do EF, 13,9% nao
soube indicar seu pertencimento racial no Saeb. Esse percentual reduz conforme progride a
série/ano do aluno, de modo que apenas 1,9% dos concluintes do EM sem declarac¢ao racial
no Censo Escolar optaram pela categoria “Ndo declarado” no Enem. Esses dados indicam
que a maioria absoluta dos estudantes, em especial os mais velhos, parece nao apresentar
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objecdo a autodeclaracao racial, a0 mesmo tempo em que se percebe que as unidades
escolares, por razdes cuja discussao foge ao escopo deste texto, ndo tém obtido a
classificacdo racial de seus estudantes em sua totalidade. Com isso, levantam-se duas
questdes: primeiramente, é patente a necessidade de se obter a cor ou raca dos estudantes
nos recenseamentos educacionais, para fins de uma composi¢ao mais completa do perfil
racial do alunado brasileiro e, dando um passo além, rediscutir a idade minima para a
autodeclaragao racial no Censo Escolar, haja vista que muitas criangas e jovens matriculados
nos 5° e 9° anos do EF tém se mostrado capazes de declararem sua prdpria cor ou raga nos
questionarios do Saeb.

Triangulacdo das bases de dados

Nesta analise, objetivamos verificar qual é o nivel de concordancia entre a declaracao
racial de um mesmo individuo, no ano de 2013, a partir de uma base de dados formada a partir
da juncdo dos trés levantamentos do Inep utilizados nesta pesquisa. Para tanto,
trabalharemos exclusivamente com os concluintes do EM, de escolas publicas e privadas,
para, assim, conferir um retrato mais completo da declarac¢ao racial fornecida por um mesmo
individuo em instrumentos aplicados em contextos diferentes e por meio de metodologias
ou técnicas de coleta distintas.

Para iniciar essa andlise, a Tabela 6 apresenta as frequéncias absoluta e relativa da
varidvel cor/raca no Censo Escolar, Saeb (Aneb) e Enem, para que possamos visualizar a
composicdo racial desse alunado nos trés levantamentos. E valido recordar que, para essas
analises, foram excluidos da base de dados os estudantes sem declaracdo racial no Censo
Escolar, assim como aqueles que ndo preencheram o quesito cor/raga nos outros dois
instrumentos.

Tabela 6: Frequéncia absoluta (N) e relativa (%) da informac&o racial no Censo Escolar, Enem e Saeb (Aneb) -

Brasil - 2013
N | 15.439 1.181 17.976 326 150 - 35.072
% 44,0 3,4 51,3 0,9 0,4 - 100,0
N 14.191 3.444 | 15.822 841 203 481 35.072
% 40,5 9,8 45,1 2,4 0,8 1,4 100,0
N | 12.884 | 3.480 | 16.151 1.473 469 615 35.072
% 36,7 9,9 46,1 4,2 1,3 1,8 100,0

Fonte: Inep (Elabora¢&o prépria)
* No Enem, “Nao declarado’’; no Saeb, “Nao sei”
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Embora os alunos sejam os mesmos, hda, no Censo Escolar, em relacao ao Enem e o
Saeb, um percentual maior de brancos (respectivamente, 3,5 e 7,3 p.p. @ mais), e menor de
pretos (uma diferenca de aproximadamente 6,4 p.p. para ambos). O percentual dos
estudantes classificados como amarelos e indigenas, no Censo, também é menor que os
assim designados no Enem e no Saeb, ao passo que, no que diz respeito aos pardos, essa
relacdao se inverte. De modo geral, parece existir um leve embranquecimento desse conjunto
de alunos quando se observa a classificacdo racial no Censo, cotejado com os outros dois
levantamentos, o que nos incita a conhecer melhor essas divergéncias para avancar em sua
compreensao.

Para analisar tais divergéncias, dividimos essa popula¢ao em dois grupos: no primeiro,
constam os estudantes cuja declaragdo racial é concordante nos trés levantamentos, e, no
outro, discordantes em pelo menos um deles. E preciso ressaltar que consideramos como
equivalentes as categorias ""Nao sei", do Saeb, e ""Nao declarado", do Enem. Apesar de nao
terem o mesmo significado, esse procedimento foi adotado porque, do contrario, teriamos
que retirar mais casos da amostra. Os resultados das andlises constam na Tabela 7.

Tabela 7: Discordancia e concordancia da informacao racial no Censo Escolar, Enem e Saeb - Brasil - 2013

Enem x Saeb Saeb x Enem x Censo

Censo x Saeb Censo x Enem

% N %
12.460 | 35,5 11.540 32,9 7.660 21,8 15.161 43,2
22.612 64,5 23.532 67,1 27.412 78,2 19.911 56,8
35.072 | 100,0 | 35.072 | 100,0 | 35.072 100,0 35.072 100,0

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Nota-se, analisando esses dois grupos, que o nivel de concordancia entre as
informagdes coletadas por um instrumento heteropreenchido e que pode ser
auto/heterodeclarado (formulario do Censo), e por outro autopreenchido e autodeclarado
(questiondrio do Saeb e formuldrio do Enem), é bastante préximo, pois gira em torno de
66,0%. Ja a concordancia entre os dois instrumentos autopreenchidos e autodeclarados é
maior, alcan¢ando o percentual de 78,2%. Tais resultados nos permitem afirmar que o nivel
de concordancia entre as informacdes raciais dadas pelos levantamentos, quando cotejados
dois a dois, ultrapassa 64,0%, porém, quando triangulados, o nivel de concordancia entre as
informacdes dos trés levantamentos reduz, chegando a 56,8%.

A fim de verificar quanto cada um dos levantamentos, quando triangulados, contribui
para a discordancia total de aproximadamente 43,0%, realizamos a seguinte andlise: uma
decomposicao dessa triangulacdo em discordancias parciais, ou seja, aquela em que a
informagao é divergente em apenas um dos levantamentos, e em discordancia total, ou seja,
aquela em que a cor ou raca € diferente em cada um dos trés levantamentos, conforme
mostra a Tabela 8.
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Tabela 8: Decomposicao da discordancia da informac&o racial na triangulagdo do Censo Escolar, Enem
e Saeb - Brasil - 2013

Saeb Enem Censo Aneb X Enem X Censo Total
3.621 2.701 7.501 1.338 15.161
10,3 7,7 21,4 3,8 43,2

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Podemos observar que a maior fonte de discordancia parcial é o Censo (21%), seguido
pelo Saeb (10%) e depois pelo Enem (8%), e que discordancia nos trés levantamentos € baixa
(inferior a 4%). Assim, os resultados da triangulagdo dos levantamentos indicam que a menor
concordancia advém do Censo. Pelo fato do questiondrio do Saeb e do formulario do Enem
serem autopreenchidos e autodeclarados, e o formuldrio do Censo ser heteropreenchido e
ser tanto auto quanto heterodeclarado (caso ainformacdo ndo tenha sido atualizada quando
o aluno completou 16 anos), essa diferenca técnica na coleta dos dados pode ser um dos
principais fatores responsaveis por essa discrepancia.

A fim de apreender o sentido das divergéncias entre a informacao racial nas trés
pesquisas, elaboramos trés tabelas cruzadas. A primeira delas apresenta o pareamento do
Enem e do Censo (Tabela 9).

Tabela 9: Declaragdo racial (%) dos alunos concluintes do EM no Enem e Censo Escolar - Brasil - 2013

O

31,4 0,2 8,7 0,2 0,0 40,5

0,8 2,0 6,9 0,1 0,0 9,8

10,3 1,1 33,3 0,4 0,1 45,1

: 1,0 0,0 1,2 0,2 0,0 2,4
0,1 0,0 ,5 0,0 0,3 0,8

0,5 0,1 ,8 0,0 0,0 1,4

44,0 3,4 51,3 0,9 0,4 100,0

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Percebe-se, por essa tabela, que ha mudancas na classificacdao racial em varias
direcbes. Analisando as trés primeiras categorias raciais, em particular, nota-se que ha uma
distancia de 4,5 p.p. entre o percentual de brancos no Enem (40,5%) e no Censo Escolar
(44,0%). Uma diferenca de 6,2 p.p. pode ser encontrada nos valores referentes a pardos e,
entre pretos, percebe-se uma discrepancia ainda maior, quando o Enem contabilizou 9,8% de
pretos e o Censo, por outro lado, apenas 3,4%. Vem aos olhos, também, que apenas 2,0% dos
estudantes estao classificados como pretos nas duas bases de dados, ao passo que 6,9% deles
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se declararam pretos no Enem e ao mesmo tempo estdo classificados como pardos no
recenseamento educacional.

Tratando do cruzamento entre Saeb (Aneb) e Censo, notamos, na Tabela 10, que as
mudangas ocorrem de maneira semelhante a da tabela anterior.

Tabela 10: Declaracdo racial (%) dos alunos concluintes do EM no Saeb (Aneb) e Censo Escolar — Brasil - 2013

0
28,9 0,2 7,4 0,2 0,0 36,7

1,0 2,0 6,8 0,1 0,0 9,9

3 1,4 1,0 33,2 0,4 0,1 46,1
S 1,9 0,1 2,1 0,2 0,0 4,2
: 0,2 0,1 0,8 0,0 0,2 1,3
0,7 0,1 1,0 0,0 0,0 1,8

44,0 34 51,3 0,9 0,4 100,0

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)

Novamente, do total dos alunos declarados brancos no Censo (44,0%), hd uma
diminuicao considerdvel de 7,3 p.p. quando se consideram os que assim se declararam no
Saeb (36,7%). No caso dos pretos, houve um aumento de 6,5 p.p., visto que apenas 3,4% dos
estudantes estdo classificados como pretos no Censo, enquanto esse mesmo contingente
representa 9,9% no Saeb. Essa distancia chega a ser ainda maior que na tabela anterior. Com
relacdao aos pardos, hd uma vantagem de 5,2 p.p. a favor do Censo.

Analisando as mudangas na declara¢do racial no Enem e no Saeb, nota-se que, apesar
de também existir em varias direcSes, € menos intensa que nas comparagdes anteriores, o
que expressa, em parte, a maior convergéncia na declaragdo racial, conforme se vé na Tabela
1.

Tabela 11: Declaracdo racial (%) dos alunos concluintes do EM no Saeb (Aneb) e Enem - Brasil - 2013

O = aeb (Aneb

32,7 0,3 5,5 1,4 0,1 0,5 40,5
0,2 6,9 2,3 0,1 0,2 0,2 9,8
3,2 2,5 36,7 1,4 0,5 0,8 45,1
0,4 0,0 0,7 1,2 0,0 0,0 2,4
0,0 0,1 0,2 0,0 0,5 0,0 0,8
0,3 0,2 0,6 0,1 0,0 0,2 1,4

36,7 9,9 46,1 4,2 1,3 1,8 100,0

Fonte: Inep (Elaboracdo prépria)
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Assim, do total de alunos que se declaram brancos no Enem, 7,8 p.p.. Assim ndo o
fizeram no Saeb, e, dos pretos, 2,9 p.p.. Apesar de haver oscila¢cdes na declaragao racial de
pretos e pardos entre Saeb e Enem, com aproximadamente 2,4% estudantes classificados
como pardos em um levantamento e pretos noutro, e vice-versa, os percentuais totais de
pretos e pardos sdo bastante similares entre os dois levantamentos: no Saeb, hd 9,9% de
pretos e 46,1% de pardos; no Enem, 9,8% e 45,1%. Também vale destacar que, pela primeira
vez em todas os cruzamentos apresentados, a convergéncia na declaragao racial dentro da
populacao preta superou a tendéncia deles serem classificados como pardos, fenémeno que
acontece com recorréncia no Censo Escolar. Para terminar, é valido mencionar que, embora
ainda exista alguma aleatoriedade na distribuicao percentual de amarelos e indigenas, as
concordancias alcangaram seus maiores valores nesse ultimo pareamento de bases.

Depreende-se dessas andlises, feitas em cardter exploratdrio e preliminar, que a
informacao racial, quando pareamos dois levantamentos ou quando triangulamos os trés,
apresentaram um grau de concordancia razoavel, variando de 57% a 78%. Por outro lado, foi
possivel notar que os dados do Censo sao 0s que mais contribuem para as divergéncias
referentes ao quesito cor/raca, bem como para o branqueamento dos estudantes, quando
contrastado com os do Enem e do Saeb. Contudo, tais discordancias nao invalidam os dados
produzidos, uma vez que estdo relacionadas, em boa medida, as diferencas das técnicas de
coleta empregadas.

Como aponta a literatura referente a producao da informacdo racial, a
heterodeclara¢do tende a branquear os individuos, em contraste com a autodeclaragao.
Embora ainda ndo quantificada, essa situacdo certamente esta presente no caso do Censo
Escolar, tal como explicitamos acima, uma vez que, se as escolas ndo atualizarem a
informacdo desse campo no sistema, permanecer-se-a a heterodeclaracao, feita pelos pais
ouresponsaveis. Além disso, ha outras peculiaridades nos levantamentos do Enem e do Saeb,
relativas ao autopreenchimento, técnica que ndo é utilizada nas pesquisas demogréficas mais
conhecidas, como o Censo Demografico e a Pesquisa Nacional de Amostras de Domicilios
(PNAD), pois os levantamentos do Inep ndo contam com entrevistadores devidamente
instruidos para coletar o dado. No caso do Enem, especificamente, o dado é coletado de
maneira obrigatdria e online. Dessa maneira, parte das divergéncias também estdo ligadas a
esses procedimentos, cujas peculiaridades tornam essa problematica mais complexa e,
parece-nos, ainda pouca explorada, ja que a maioria dos levantamentos em larga escala
contam com entrevistadores treinados para o desempenho dessa tarefa.

Consideracgoes Finais

Embora a pesquisa esteja em andamento, € possivel vislumbrar, a partir das bases
analisadas, alguns resultados preliminares: a concordancia na declara¢dao racial tende a
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aumentar a medida que avangam os anos de escolariza¢ao e quando os instrumentos usados
sdo autodeclarados e autopreenchidos (Saeb e Enem), e tende a diminuir, ou mesmo se
tornar ambigua, quando se cruzam os dados coletados por instrumento autopreenchido
(Saeb e Enem) e heteropreenchido (Censo), principalmente para os pretos, amarelos e
indigenas.

De modo geral, as discordancias nas declarag6es raciais tém apontado uma tendéncia
de embranquecimento dos estudantes no Censo Escolar, o qual pode estar relacionado tanto
ao fato de serem, na maioria das vezes, os adultos que classificam racialmente as criangas e
jovens, quanto por ser adotado, nesse recenseamento, um método de heterodeclaracao
racial. Como uma expressao desse fend6meno, vé-se que a maior parte dos autodeclarados
pretos no Saeb e no Enem € classificada como pardos no Censo Escolar, assim como a
ocorréncia de percentuais considerdveis de autodeclarados pardos que sdo entendidos como
brancos por outrem - ao mesmo tempo, vieses no sentido oposto sao menos expressivos.

A respeito da producdo dos dados raciais, um dos principais desafios que temos a
frente é trabalhar pela reducao da ndo declaragado racial no Censo Escolar. Frente a essa
problematica, o Inep lancou, no ano de 2015, uma campanha visando sensibilizar as unidades
escolares e, em especial, os responsaveis pelo preenchimento do Censo, a respeito de se
coletar dados raciais de estudantes e profissionais da educac¢dao, de modo que se dé mais
importancia e prioridade a declaracdo racial desses respondentes nos formularios utilizados
pelo recenseamento educacional. Talvez seja importante enfatizar, ainda, que essa coleta
solicite, para os alunos que estdo no ensino médio e que tenham pelo menos 16 anos de
idade, que esse campo possa ser preenchido a partir da sua prépria declaracdao, o que
implicard para muito deles uma atualiza¢do e até mesmo retificacdo da cor ou raga atribuida
até entdo.

Em relacao ao papel do Enem na coleta do quesito cor ou raca, como salientamos em
outro texto (SENKEVICS; MACHADO; OLIVEIRA, 2016), dada a obrigatoriedade de seu
preenchimento para a inscricao no exame, o nivel de ndo declara¢do reduziu muito, ficando
tal percentual restrito a op¢ao subjetiva de nao se posicionar sobre sua cor ou raca. Contudo,
talvez seja possivel aprimorar ainda mais a coleta do Enem, aperfeicoando o sistema de
inscricao, uma vez que problemas técnicos relativos, por exemplo, a alta demanda dos
candidatos no periodo de inscricao pode prejudicar o desempenho do sistema virtual e,
assim, tornar mais lento o processo de inscricao ou até mesmo resultar em perda de conexao
com o servidor, obrigando os usudrios a preencherem novamente o formuldrio e o
questionario do exame, o que pode interferir na sua motivacdo e na sua atencao durante o
preenchimento de tais instrumentos.

Em relagdo as avaliagbes componentes do Saeb, é preciso conhecer em maior
profundidade o processo de coleta dos dados, em funcao da alta taxa de nao preenchimento
do questiondrio pelos alunos do EF e, em especial, do EM. E crucial levantarmos mais
informacdes sobre a o processo de aplicacao das provas e questiondrios, bem como

143



conscientizar os alunos sobre a importancia da obten¢ao dessas informagdes, uma vez que,
entre outros usos, possibilita realizar diagndsticos mais finos sobre as desigualdades
escolares, aqui inclusas aquelas de cunho racial, como também subsidiar a formulacdo de
politicas publicas para a melhoria da educagdo basica e o combate ao racismo e as
disparidades raciais.

Essas medidas, em conjunto, poderiam aprimorar a qualidade da coleta desses dados
e, talvez, elevar o nivel de concordancia entre as informag¢6es do mesmo individuo nos trés
levantamentos. Ndo obstante, é preciso frisar, também, que a concordancia ndo €, em si,
sinal de qualidade, pois, como aponta a literatura da drea, nos ultimos anos vem ocorrendo
um processo gradativo de assuncao do pertencimento negro por parte da populagao
brasileira que, cada vez mais, tem se assumido como preta e parda em diversos ambitos da
sociedade (Cf. SOARES, 2008; MARTELETO, 2012).

Quanto ao desenvolvimento da pesquisa, a préxima fase pretende discutir os
contextos, as condi¢cbes e os procedimentos de producao desses dados, tendo em vista
aprimorar sua coleta e, consequentemente, sua qualidade. Também esperamos aprofundar
as andlises dos pareamentos e triangulacdes que realizamos, procurando caracteriza-las por
meio da inclusdo de outras varidveis na andlise, tais como Grande Regido, unidade da
Federacao, escolaridades dos pais e renda familiar, além de aplicar essa mesma analise para
outras edi¢bes dos levantamentos.
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Capitulo 9

“Ser mulher” e “ser professora”:
um olhar sobre o curso “Género e
Diversidade na Escola”

Ana Paula Costa®®
Claudia Vianna>’

Sexualidade, Rela¢es de Género e Educacgdo: reflexdes sobre o curso GDE

Ao considerar a sexualidade e o género como constru¢des sociais que sofrem
transformacdes na histdria, é preciso pensar nos processos de socializacdo que conduzem a
construcao de homens e mulheres. Neste sentido, a escola torna-se objeto de estudo, visto
que a instituicdo escolar e aqueles (as) que dela fazem parte fornecem modelos de
masculinidades e feminilidades.

Arelacdo da cultura sobre o corpo tem um peso significativo na forma como lidamos
com nossos desejos e prazeres sexuais. A partir dessa relacao, Jeffrey Weeks (2000, p. 40)
define a sexualidade como: “[...] ‘uma construcdo social’, uma invenc¢do histdrica, a qual,
naturalmente, tem base nas possibilidades do corpo: o sentido e o peso que lhe atribuimos
sao, entretanto, modelados em situacbes sociais concretas”. Ha de se destacar que ao
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enfatizar a associa¢do da sexualidade a cultura, Weeks destaca o cardter histdrico da
sexualidade, pressuposto ja fundamentado anteriormente por Michel Foucault.

Em sua obra classica Histdria da Sexualidade I: a vontade de saber (1985), Foucault
procura fazer a histdria das instancias de producdo discursiva, de producdo de poder e de
producdo de saber sobre o sexo. Segundo esse autor, no século XVIIl, temos o surgimento
da Scientia Sexualis, 0 que assinala uma proliferacdo de discursos sobre a sexualidade que
tem como objetivo a policia do sexo, ou, em outras palavras, seu controle e regulamentacao.
Como o préprio autor explica:

[...] trata-se menos de um discurso sobre o sexo do que de uma multiplicidade de
discursos, produzidos por toda uma série de mecanismos que funcionam em diferentes
instituicbes. A idade média tinha organizado, sobre o tema da carne e da pratica da
confissdo, um discurso estreitamente unitario. No decorrer dos séculos recentes, essa
relativa unidade foi decomposta, dispersa, reduzida a uma explosao de discursividades
distintas, que tomaram forma na demografia, na biologia, na medicina, na psiquiatria, na
psicologia, na moral, na critica politica [...] Em torno do sexo toda uma trama de variadas
transformacg6es em discurso, especificas e coercitivas? Uma censura maciga a partir das
decéncias verbais impostas pela época cldssica? Ao contrario, hd uma incitacdo do
discurso, regulada e polimorfa (FOUCAULT, 1985, p. 35).

E justamente nesse contexto que Foucault refuta a ideia da repressdo sexual nas sociedades
industriais modernas do século XIX. Conforme nos explica, o que ocorre é justamente o
contrario, ou seja, uma prolifera¢ao de discursos sobre o sexo que, por sua vez, tem como
objetos privilegiados de saber “[...] a mulher histérica, a crian¢a masturbadora, o casal
malthusiano, o adulto perverso [...]” (FOUCAULT, 1985, p. 100).

Um conceito que pode ser uma categoria de andlise esclarecedora dos discursos e das
relacdes culturais envoltas a sexualidade € o género. Enquanto construgdo social, o conceito
de género nasce dentro do movimento feminista e como categoria analitica é capaz de
denunciar as varias e diferentes desigualdades entre homens e mulheres. Como observa
Marilia Pinto de Carvalho (2010, p. 514):

[...] as sexualidades, embora constituam um campo préprio de estudos, sé se tornam
compreensiveis a partir do conceito de género, pois as ideias sobre género
predominantes em um dado contexto social levam a atribuicao, aos corpos e as praticas
sexuais, de determinados sentidos ao invés de outros. O género é a “lente” por meio da
qual olhamos, compreendemos e agimos frente aos corpos e a sexualidade.

Segundo Joan Scott no artigo Gender: a useful category of historical analysis de 1986, o
género pode ser conceituado como “[...] um elemento constitutivo de relagdes sociais
fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, e o género é um primeiro modo de
dar significado as rela¢cdes de poder” (SCOTT, 1995, p.14).

O conceito de género proposto por Scott € constituido por duas partes. A primeira
parte refere-se ao fato de que ao ser constituinte das relagdes sociais, o género consegue
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articular os simbolos e suas representacdes culturais, os conceitos normativos, as
instituices e sua organizacao social e a identidade subjetiva. A partir da articulagdo desses
elementos, que operam juntos, mas ndo simultaneamente, temos percepcdes generalizadas
de modos de ser, sentir e agir diferentes para homens e mulheres.

Na segunda parte do conceito, Scott evidencia que, ao mesmo tempo em que é
produto, o género também é produtor de poder. Como campo em que o poder se articula,
o género distribui significages, bem como gerarelag¢bes de forca e provoca resisténcia entre
os sujeitos. Dessa forma, Scott argumenta que:

Seria melhor dizer: o género é um primeiro campo no seio do qual, ou por meio do qual,
o poder é articulado. O género nado € o Unico campo, mas ele parece ter constituido um
meio persistente e recorrente de dar eficdcia a significacdo do poder no Ocidente [...]
Estabelecidos como um conjunto objetivo de referéncias, os conceitos de género
estruturam a percepgdo e a organizagao concreta e simbdlica de toda a vida social. Na
medida em que essas referéncias estabelecem distribuicdes de poder (um controle ou
um acesso diferencial as fontes materiais e simbdlicas), o género torna-se envolvido na
concepcdo e na constru¢do do poder em si mesmo (SCOTT, 1995, p. 16).

Na mesma linha de pensamento, Lucila Scavone (2008) esclarece que enquanto
categoria de anadlise, o carater relacional, transversal e varidvel do género, além de
possibilitar multiplas andlises e a producdo de conhecimentos, fornece-nos também
criticidade para avaliar situag¢bes sociais até entdo tidas como naturais ao masculino e ao
feminino. Nesse contexto, como argumenta a autora:

Ao propor o uso da categoria género para a analise histdrica — e, por decorréncia, para
as ciéncias sociais -, pretende compreender e explicar significativamente o carater
relacional, transversal e varidvel dessa categoria analitica. Género é uma categoria de
andlise histdrica, cultural e politica, e expressa rela¢cdes de poder, o que possibilita utiliza-
la em termos de diferentes sistemas de género, e na relagdo dessas como outras
categorias, como raca, classe ou etnia, e também levar em conta a possibilidade de
mudanca (SCAVONE, 2008, p. 179-180).

Segundo Marilia Pinto de Carvalho (2011), o género, como categoria de andlise
elaborado por Scott, permite-nos observar o uso da linguagem e suas implica¢6es na
construcao do sistema simbdlico. Em outras palavras, a elaboragado de significados a partir da
diferenciacdo sexual constitui fator preponderante para compreensdo de nossa atuacao
(como pensamos e agimos) em sociedade. Portanto:

Nessa abordagem, o género aparece como um principio de classificacdo que, embora
emergindo da observacdo da natureza, mantém dela apenas a ideia basica da
descontinuidade, da diferenciacdo e da hierarquia. Toda uma ordem simbdlica -
extremamente varidvel em termos culturais e histdricos — se originaria a partir dai,
categorizando e hierarquizando o universo circundante em termos de género, de
masculino e feminino. Para Scott (1995), portanto, o género ndo é um conceito que
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descreva as relagdes entre homens e mulheres, mas uma categoria tedrica referida a um
conjunto de significados e simbolos construidos sobre a base da percep¢do da diferenca
sexual, significados estes que sdo utilizados na compreensdo de todo o universo
observado, incluido as relagbes sociais e, mais particularmente, as rela¢bes entre
homens e mulheres (CARVALHO, 2011, p. 104).

Assim, ao considerar a sexualidade e o género como construtos sociais é possivel
observar a fragilidade dos padrdes que sdo fixados a homens e mulheres. Ademais, essa
perspectiva histdrica nos leva a pensar em possibilidades de mudangas, no que tange
pensamentos ou ag¢des, ndo s6 em relagdo ao masculino e feminino, mas, sobretudo,
presentes nas esferas politicas e econémicas (CARVALHO, 2010).

Se partirmos do pressuposto de que a sexualidade e o género sdo construc¢des
culturais, devemos concordar entdo que ambas sdo também categorias passiveis de
aprendizagem. Desse modo, as instituicdes sociais, a exemplo: a midia, a familia, a politica, a
igreja, ajustica e, sobretudo, a escola exercem uma efetiva a¢ao disciplinante sobre os corpos
(LOURO, 2000).

E justamente nesse sentido que se faz necessario destacar, segundo Carvalho (2010),
que o conceito de género estd para além das andlises que giram em torno das questdes
sexuais, j& que enquanto categoria tedrica pode auxiliar “[...] na compreensdo de todo o
universo observado, incluindo as rela¢des sociais e, mais, particularmente, as relacbes entre
homens e mulheres” (p. 515). Logo, o uso da categoria de género para a andlise da educacao
escolar torna-se fundamental “[..] para iluminar nossas praticas e a formacdo de
professores/as com um novo olhar” (CARVALHO, 2010, p. 525).

Nesse sentido, a categoria de género € um rico suporte para andlises no campo
educacional, ainda mais considerando que a grande parte do corpo docente sao mulheres. A
utilizagdo desse conceito, como mostra Cldudia Vianna (2003), ao trazer a tona as
desigualdades acerca da condi¢do feminina, auxilia na compreensao “[...] dos significados de
género que marcam as relacdes escolares, as identidades e praticas docentes” (VIANNA,
2013, 167).).

A partir do olhar de género, é possivel observar que o disciplinamento dos corpos na
escola encontra respaldo na cultura escolar, uma vez que essa engloba a aprendizagem de
normas e praticas que variam conforme o tempo e o espaco histdricos em que estao
inseridas. Dominique Julia (2001), ao enfatizar o tratamento da cultura escolar como objeto
histdrico, a entende como:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo) (JULIA, 2001, p. 10).
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H4 de se observar que a cultura escolar funciona como o dispositivo da sexualidade,
pois ao estipular normas e prdticas de maneira repetitiva, sutil e silenciosa condicionam os
corpos a se portarem conforme as regras socialmente aceitas. E justamente nesse sentido
que é comum encontrarmos na escola fila de meninos e fila de meninas; grupos de meninos
e grupos de meninas; meninas consideradas bagunceiras serem comparadas com meninos,
e meninos caprichosos serem comparados as meninas; meninos serem excelentes alunos em
exatas, mas meninas serem ‘“esforcadas” em exatas; meninos que apresentam
comportamentos femininos e meninas que apresentam comportamentos masculinizados
serem ridicularizados, entre outros.

E dessa légica, portanto, que emergem preconceitos, segregacdo e violéncia sexuais,
como também resisténcias por parte daqueles (as) que sdo rejeitados (as), pois “[...] dizer eu
‘sou gay’ ou eu ‘sou lésbica’ significa fazer uma declaracdo sobre pertencimento, significa
assumir uma posicdo especifica em relacdo aos cédigos sociais dominantes” (WEEKS, 2000,
p. 70).

Ao problematizar os preconceitos, a opressdo e a discriminacdo que sofrem os (as)
jovens homossexuais na escola, Rogério Diniz Junqueira (2009) faz a suposicdo de “[...] que,
na escola, a homofobia produza efeitos sobre todo o alunado” (JUNQUEIRA, 2009, p. 19).
Essa hipdtese é reiterada por Junqueira, uma vez que ao reforcar a masculinidade
hegemonica, a escola gera sofrimento em todos (as) que dela fazem parte, como, por
exemplo, no garoto que precisa provar que é viril usando violéncia fisica e insultos sexistas,
na garota que é incentivada a ser obediente e caprichosa, e, sobretudo, no (a) aluno (a) que
é taxado (a) de homossexual por apresentar caracteristicas que ndo sdo condizentes com o
esteredtipo de masculinidade socialmente aceito. De acordo com o autor:

Embora produza efeitos sobre todo o alunado, é mais plausivel supor que a homofobia
incida mais fortemente nas trajetdrias educacionais e formativas e nas possibilidades de
insercdo social de jovens que estejam vivenciando processos de construcdo identitaria
sexual e de género que os situam & margem da “normalidade”. E dificil negar que a
homofobia na escola exerce um efeito de privacdo de direitos sobre cada um desses
jovens. Por exemplo: afeta-lhes o bem-estar subjetivo; incide no padrdo das relagdes
sociais entre estudantes e destes com profissionais da educacdo (HUMAN WATCH,
2001); interfere nas expectativas quanto ao sucesso e ao rendimento escolar; produz
intimidagao, inseguranca, estigmatizacdo, segregacdo e isolamento; estimula a
simulacdo para ocultar a diferenca (MARTIN, 1982; CAETANO, 2005); gera desinteresse
pela escola; produz distor¢ao idade-série, abandono e evasdo; prejudica a insercao no
mercado de trabalho; enseja uma visibilidade distorcida; vulnerabiliza fisica e
psicologicamente; tumultua o processo de configuragdo e expressao identitaria; afeta a
constru¢do da auto-estima; influencia a vida socioafetiva; dificulta a integra¢do das
familias homoparentais e de pais e mdes transgéneros na comunidade escolar e
estigmatiza seus filhos/as (JUNQUEIRA, 2009, p. 24).

Fica claro, portanto, que a escola, por intermédio de suas estratégias de poder,
disciplina os corpos a direcionar a sexualidade para a norma heterossexual. No entanto, cabe-
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nos perguntar: nds, professores (as), podemos, pelo menos em parte, reverter esse
processo? Serd que a escola, a mesma que legitima a heteronormatividade, pode sanar os
preconceitos e a violéncia que emergem dessa légica? Somos também alvos dos poderes
disciplinantes que envolvem a sexualidade na escola? Qual seria nosso papel perante uma
escola que ratifica preconceitos, como exemplo, a homofobia? O que nds, educadores (as)
podemos fazer?

Diante de um cendrio preconceituoso no que tange a diversidade sexual, em que
alguns sujeitos sdo marginalizados em detrimentos de outros, a relacao sexualidade, género
e educagdo mostra-se conflituosa. No entanto, para amenizar esse conflito, algumas
medidas, como, por exemplo, a criacao de politicas publicas para a educacao, em nivel de
formacdo docente continuada, que visam o preparo do (a) professor (a) para o trabalho
desses temas em sala de aula vem sendo fomentadas, a exemplo, o curso “Género e
Diversidade na Escola” (GDE).

O curso “Género e Diversidade na Escola” (GDE) é um curso de formacdo continuada,
com carater semipresencial e que tem como objetivo a promocdao de uma politica de
educacdo para a diversidade (CARRARA et.al., 2011). Essa proposta nasce da parceria entre
o Ministério da Educacdo (MEC), a Universidade Aberta do Brasil (UAB), o Centro Latino-
Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM, IMS/UERJ), o British Council e
Secretarias como a de Educacdo a distancia (SEED), a de Politicas para as Mulheres (SPM), a
de Politicas de Promoc¢do da Igualdade Racial, a de Secretaria de Direitos Humanos (SDH/PR)
e a de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD). A partir desse contexto,
observa-se, portanto, que desde o ano de 2008, o MEC abre edital do curso “Género e
Diversidade na Escola” para as Instituicdes de Ensino Superior Publica, as quais oferecem
esse curso aos (as) docentes pelo Sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB).

No caso dessa investigacdo, o curso GDE enfatizado é o da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), campus de Rio Claro, universidade que foi
contemplada pelo edital do MEC e no ano de 2009 ofereceu duas edicbes aos (as)
professores (as). A responsavel pela elabora¢do da proposta e coordenacdo do curso foi a
Prof.? Dr.* Célia Regina Rossi, coordenadora do Grupo de Pesquisa e Extensdo sobre
Sexualidade (GSEXs), do Departamento de Educacdo, Instituto de Biociéncias.

Esse curso se estruturou em equipes formadas por tutores/as a distancia e
presenciais, coordenacdo de tutores/as, professores/as de Educacdo a Distancia, suporte
EaD e professores/as pesquisadores/as, sendo esses/as Ultimos/as profissionais responsaveis
pelos temas trabalhados no curso (COSTA, LIMA, ROSSI, 2009). Assim sendo, por meio da
plataforma Moodle, os/as docentes eram orientados/as sobre os mddulos 1. Diversidade, 2.
Género, 3. Sexualidade e orientacdo sexual, 4. Relacbes étnicos-raciais e 5. Avaliacao. A
realizacao desse curso propiciou debates nos féruns de discussao, plantdes sobre duvidas
(chats) e a execucdo de atividades de avaliacdo na plataforma online.
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O GDE da UNESP de Rio Claro teve como prioridade os (as) professores (as) da rede
municipal de ensino, bem como os (as) educadores (as) que trabalham no Centro de
Referéncia de Atendimento a Mulher (CRAM) dos municipios de Botucatu, Sdo José do Rio
Preto, Araras, Jau, Santa Isabel, Matdo, Viradouro, Votuporanga e Guaira (COSTA, LIMA,
ROSSI, 2009).

Cada curso recebia, aproximadamente, 60 cursistas, divididos em duas turmas. Cada
turma ficava sob a responsabilidade de um (a) tutor a distancia, o (a) qual orientava, por
meio da plataforma Moodle, os (as) professores (a) quanto ao conteido, bem como
suscitava debates nos féruns de discussao, tirava duvidas pelo chat e corrigia as atividades.
Ja o (a) tutor (a) presencial estimulava e auxiliava os (as) cursistas no manuseio do ambiente
virtual e cumprimento de tarefas.

O curso de Rio Claro foi estruturado em 200 horas, o que equivale a trés meses de
trabalho com os (as) professores (as). As 200 horas foram divididas em 24 horas presenciais
e 176 horas de ensino no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVAs). O curso foi organizado
em mdodulos, os quais foram subdivididos em unidades (COSTA, LIMA, ROSSI, 2009).
Observemos no quadro abaixo sua estrutura:

Quadro 1: Cronograma e Carga Hordria do curso “Género e Diversidade na Escola”
(GDE)
Aula presencial (Inaugural)
Diversidade
Género
Aula Presencial
Sexualidade e Orientagao Sexual

Relag6es Etnico-Raciais

Aula Presencial
Avaliacdo (Trabalho Final)
TOTAL
Fonte: COSTA, F. M, LIMA, M.T, ROSSI, C. R, 2009

Na ocasidao em que o curso GDE foi oferecido pela UNESP de Rio Claro, uma das autoras
era tutora a distancia do polo de S&o José do Rio Preto. Dessa experiéncia, é que nasceu a
proposta dessa pesquisa que tem como objetivo investigar as possiveis influéncias do curso
“Género e Diversidade na Escola” (GDE) na compreensdo de um grupo de 06 professoras do
Ensino Fundamental, rede municipal da cidade de S3o José do Rio Preto (Sdo Paulo), sobre
os significados do que € “ser mulher” e “ser professora” sob a 6tica das relacdes de género.
A andlise da participacdo de professoras nesse curso a partir do “olhar” de género pode
revelar dimensdes da docéncia e da prdpria figura docente, afinal como era “ser mulher” e
“ser professora” quando entraram no curso? “Ser mulher” e “ser professora” se
confundiam? E hoje, depois do GDE, houve alteracdes nestas concep¢des? Como veem as
relacdes de género e manifestacdes de sexualidade em sala de aula apds o GDE?

152



Nos tdpicos a seguir, explicamos, portanto, os instrumentos para a coleta de dados e
sua forma de andlise, bem como esbocamos uma anadlise preliminar sobre o material
coletado.

O desenvolvimento metodolégico

A delineagdo dos objetivos da pesquisa leva-nos a defini¢do da metodologia, defini¢ao
dos sujeitos e forma de analise dos resultados.

Neste contexto, em se tratando desse trabalho, optamos pela metodologia qualitativa
jd que sua apreensao profunda da realidade permite ao (a) pesquisador (a) chegar a uma
maior compreensdo dos significados, implicitos e explicitos, da realidade social examinada.
Portanto, o uso da pesquisa qualitativa contribui para uma maior apreensdo dos significados
de “ser mulher” e “ser professora” pela ptica das relacdes de género.

Diante da escolha de uma metodologia qualitativa, a constru¢ao do marco conceitual
torna-se fundamental, afinal quanto se utiliza essa abordagem, a pesquisa passa a depender
da competéncia tedrica e metodoldgica do cientista social (MARTINS, 2004). Em outras
palavras, na abordagem qualitativa, a teoria, ao lado da intuicdo do (a) pesquisador (a),
transforma-se em uma ferramenta valiosa para a interpretacao dos dados.

Nesse contexto, destacamos que os referenciais tedricos dessa pesquisa sdo os
estudos de Michel Foucault (1985) que entendem a sexualidade como construcao histdrica e
os Estudos Feministas, destacando as (os) tedricas (os) que partem de uma perspectiva do
género enquanto categoria de andlise histdrica. Nesse contexto, como diz Cldudia Vianna, é
importante destacar a importancia do conceito de género enquanto construcdo histdrica,
social e cultural, uma vez que esse construto procura desvendar os aspectos biologizantes
envoltos a relagdo feminino / masculino, visto que:

Nao se trata de afirmar que sempre foi assim ou que é inerente a nossa “natureza”. Trata-
se, sim, de afirmar que as expressdes de masculinidade e da feminilidade sdo
historicamente construidas e referem-se aos simbolos culturalmente disponiveis em
uma dada organizacdo social, as normas expressas em suas doutrinas e instituicdes, a
subjetividade e as relacdes de poder estabelecidas nesse contexto (VIANNA, 2001/2002,

p. 90).

Os sujeitos desta pesquisa sdo professoras de Educacdo Basica (Ensino fundamental),
rede municipal de Sdo José do Rio Preto (Sao Paulo), que participaram da 1° oferta (junho de
2009) e da 2? oferta (novembro de 2009) do curso GDE. Para a escolha dos sujeitos, optamos
pelas professoras que no mddulo 5. Avaliacao desenvolveram projetos, uma das propostas
de avaliacao do curso, referentes aos mddulos 2. Género e 3. Sexualidade e Orientacao
Sexual, o que resultou no nimero de 6 professoras.

Essas professoras residem na cidade de Sao José do Rio Preto e em cidades vizinhas, a
exemplo, Irapud (SP). Sdo docentes da prefeitura de SJRP e do estado de S3o Paulo e
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possuem experiéncias significativas no magistério, uma vez que trabalham na educacdo ha
mais de 10 anos. A faixa etdria dessas professoras estd entre 34 a 52 anos, a contar pela
realiza¢do da entrevista em Junho de 2014. Como forma de identificagdo, atribuimos nomes
ficticios a essas docentes, sendo esses: Gislaine (52 anos), Celina (47 anos), Helena (42 anos),
Bianca (48 anos), Carla (34 anos) e Maria Rita (48 anos).

Apds a delimitacao dos sujeitos, o primeiro instrumento de coleta de dados foi a andlise
dos registros das 6 professoras nas ferramentas didrios (espaco em que os (as) alunos (as)
registraram suas expectativas, angustias, questionamentos e aprendizagens), féruns de
discussdo (espaco em que os (as) alunos (as) discutiam as tematicas do curso com o (a) tutor
(a) a distancia e outros colegas de sua turma) e tarefas (espaco em que os (as) cursistas
anexavam as atividades que foram propostas pelo (a) professor (a) do mdédulo). A andlise
dessas atividades possibilitou conhecer, em um primeiro momento, quem sdo as professoras
participantes do curso, o que entendem por esses temas, o porqué se inscreveram no GDE e
como se posicionam diante de tais temdticas quando elas emergem em sala de aula.

Ja o segundo instrumento de coleta de dados constituiu na realizagdo de uma
entrevista semiestruturada, apds 5 anos de término do curso, com as professoras
selecionadas. Conforme explicam Robert Bogdan e Sari Biklen, a entrevista “[...] consiste
numa conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes possa
envolver mais pessoas (Morgan, 1988), dirigida por uma das pessoas, com o objetivo de obter
informacGes sobre a outra” (1994, p. 134).

Para a andlise desse material, a organizacao pressupde a distribuicao dos dados em
categorias de analise. Desse modo, a categorizacdao, explica Maria Laura Puglisi Barbosa
Franco, “[...] € uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciagdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios
definidos” (FRANCO, 2008, 59).

Neste contexto, o processo de categorizacao dos dados da pesquisa teve como
embasamento o procedimento chamado andlise de contetido. Essa técnica é definida por
Laurence Bardin (1977, p. 42) como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢bes, visando obter, por
procedimentos, sistemdticos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 1977, p. 42).

Segundo Franco, a utilizacdo da andlise de contelddo pressupde a delimitacao de
unidades de andlise, as quais sdo divididas em unidades de registro e de contexto. Enquanto
a unidade de registro “[...] € a menor parte do contetido, cuja ocorréncia é registrada de
acordo com as categorias levantadas” (FRANCO, 2008, p. 41), a unidade de contexto
corresponde as circunstancias em que a unidade de registro foi produzida. Deste modo,
como assinala Bardin (1977, p. 107):
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A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de
registro e corresponde ao segmento de mensagem, cujas dimensdes (superiores as
unidades de registro) sdo timas para que se possa compreender a significa¢do exata da
unidade de registro. Isto pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e o pardgrafo para
o tema.

Para o estudo da problematica desta pesquisa, escolhemos o tema como unidade de
registro, uma vez que a analise tematica, em se tratando de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, pode nos dar maiores esclarecimentos acerca dos significados expressos, tanto
nos registros das atividades das professoras, como em suas falas durante a entrevista. A
importancia do tema como unidade de registro é enfatizada por Franco, quando essa autora
afirma que “o tema é considerado como a mais Util unidade de registro, em andlise de
conteudo. Indispensavel em estudos sobre propaganda, representacdes sociais, opinioes,
expectativas, valores, conceitos, atitudes e crencas” (FRANCO, 2008, p. 43).

Dessa forma, apds leitura e agrupamento dos temas mais frequentes em categorias
descritivas, apresentamos e discutimos preliminarmente os aspectos mais relevantes dessa
primeira andlise.

Reflexdes preliminares

Apds o agrupamento dos dados em categorias descritivas, pudemos observar que
participar do GDE provocou questionamentos nas apreensdes das docentes sobre o que
entendem por “ser mulher” e “ser professora”. No entanto, essas indaga¢des ndo estdo
isentas de resisténcias e obstdculos, o que, de certa forma, prejudica a emancipacdo do “ser
mulher”, bem como a pratica em sala de aula do que aprenderam durante o curso.

Ao questiond-las sobre o que entendem por “ser mulher”, as professoras destacam os
papéis de filha, esposa, amante e mde que desempenham em sociedade. Esses papéis sociais
estdo envoltos a duas caracteristicas que, em suas concep¢des, também fazem parte do
feminino, isto é, a fragilidade e a forca.

Essa concepgdo sobre o “ser mulher” vem revestida, como afirmam as professoras, de
contribuicdes e aprendizagens que obtiveram ao participarem do GDE. Como explicam essas
docentes, o aprofundamento de alguns conceitos, em especial o de género e de sexualidade,
trouxe a tona muitas indagacdes e, igualmente, indignac¢des.

Na maior parte dos relatos, o médulo 2. Género e 0 3. Sexualidade e Orientacao Sexual
sdo citados, visto que esses temas, ao aprofundar esses conceitos, narram a histéria da
sexualidade, as desigualdades de género e todo o preconceito e a discrimina¢ao que sofreu,
e ainda sofrem os sujeitos que nao se enquadram a norma. Estudar esses mddulos, portanto,
causou indignagoes acerca da condi¢do feminina em sociedade, fazendo essas professoras
refletirem sobre suas préprias atua¢des enquanto mulheres.
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Consequentemente, esses questionamentos trouxeram aprendizagens, uma vez que
entender o cardter social da construcao do género, proporcionou uma visdo mais ampla
sobre a atuac¢do de mulheres e homens em sociedade. Nesse contexto, € a partir da
aprendizagem do género e, no mddulo seguinte, da sexualidade na perspectiva histdrica, que
essas professoras conseguem admitir a necessidade de se respeitar as diferengas sexuais,
bem como a importancia de se reconhecer as mudancas como parte inevitdvel do processo
social histdrico.

Todavia, essa aprendizagem sobre sexualidade e género, que culmina, de certo modo,
em um empoderamento feminino, caminha ao lado de resisténcias, pois as docentes
admitem a dificuldade de, ao mesmo tempo, pensar e fazer. Primeiro, porque consideram a
sexualidade um tema intimo, individual e delicado de se tratar. Segundo, porque embora
tenham ocorrido aprendizagens, o preconceito referente a diversidade sexual e a liberdade
feminina encontra-se latente nessas professoras.

Esse dado se manifesta, por exemplo, quando as docentes rejeitam a
homossexualidade em suas familias, justificando essa negacdo no sofrimento que essa
orientacdo sexual pode causar ao sujeito. Ou, recriminam determinadas atitudes femininas,
admitindo que certas mulheres ndo se dao “ao respeito”, pois tendo como referéncia os
esteredtipos sociais de delicadeza, pureza e passividade reforcados ao feminino em nossa
sociedade machista e patriarcal, ndo conseguem admitir mulheres que pensam e agem
diferente; ou entdo contestam o movimento social do Feminismo por associd-lo a falta de
feminilidade e a uma versao oposta do machismo.

As concepcdes das docentes sobre o “ser professora” também vém acoplada a
algumas caracteristicas que socialmente sdo atribuidas ao “ser mulher”. Durante a
entrevista, foi frequente a mencao de tragos como dedicagdo, sofrimento e maternal quando
definem o que é “ser professora”. Consequentemente, a abnegacdo pelos (as) alunos (as) é
vista como um ato heroico pela educacao.

Nesse ponto, a percepcdo da professora como uma segunda mae dos (as) alunos (as)
prevalece, umavez que reforcam que para lecionar é preciso gostar de criangas; ou se sentem
reconhecidas pelo seu trabalho ao serem associadas as maes de seus alunos e alunas; ou
quando valorizam a rentincia do (a) professor (a) em nome do bem-estar de alunos (as).

Em contrapartida, também destacam o papel do (a) professor (a) como um (a)
mediador (a) entre o (a) aluno (a) e o conhecimento. Porém, ressaltam a dificuldade de
concretizagdo dessa tarefa quando a escola carrega para si fun¢des que, até entdo, sdo de
responsabilidade da familia. Essa concepgdo, de professor (a) enquanto mediador (a) no
processo de ensino e aprendizagem, confirma, por sua vez, que determinadas fun¢es ndo
sao de responsabilidade da escola, mas da instancia familiar.

Assim, se em um primeiro momento encontramos uma concep¢ao essencialista sobre
o “ser professora”, visto que se reforca a concepcao de que se “nasce professora”, nesse
segundo momento fica nitido a desconstru¢ao desse imaginario. A prdpria escolha do
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magistério como “falta de op¢do”, afirmada por 5 docentes, refuta a concepcao de que “a
mulher nasce para ser professora”.

Isto posto, participar do GDE remete mais, em um primeiro momento, as possibilidades
de ascensdo em uma profissdo desvalorizada, ja que cursa-lo lhes conferiram pontos na
carreira docente. Ndo obstante, no desenrolar do curso, as professoras admitem o comeco
de um interesse pelas tematicas de sexualidade e relagbes de género, assuntos
desconhecidos, mas presentes no local onde lecionavam ou ainda lecionam.

Nesse sentido, as professoras citam varios episddios de manifestacdes de sexualidade
erelagbes de género na escola, bem como as aprendizagens e contribui¢des do curso na sua
formacdo docente e os obstaculos que enfrentaram ou ainda enfrentam para efetuar o
trabalho desses temas em sala de aula. Se iniciarmos pelas aprendizagens e contribui¢cbes do
GDE ao “ser professora”, é possivel perceber a presenca desse curso quando as professoras
conseguem reconhecer as questdes de género e de sexualidade na escola e no mundo
infantil; quando enxergarem a escola e a intervencao docente como ferramentas poderosas
para minimizar preconceitos e valorizar a diversidade; e, sobretudo, quando afirmam a
necessidade de um olhar diferenciado sobre arealidade educacional, no que tange o trabalho
da diversidade sexual no ambiente escolar.

Todavia, os questionamentos provocados pelo curso ndo suscitam mudangas na
pratica docente, ja que esbarram em obstaculos. Em outras palavras, as formas como os pais
e as equipes escolares irdo encarar essa intervencdo, a vergonha de se falar em sexo para o
publico, o espanto diante da precocidade sexual das criancas e adolescentes, impedem a
elaboracao de uma intervencdo critica, cedendo, assim, lugar para a ideia da sexualidade
como um problema e um assunto restrito a drea da biologia e da sauide, ja que rementem a
higiene e a prevencao de gravidez e doengas sexualmente transmissiveis (DST).

H4 de destacar que apostar em um curso de duzentas horas como forma de sanar a
discriminagdo e o preconceito referentes a diversidade sexual na escola é, no minimo, uma ideia
iluséria. Isso se dd, pois, quando falamos em sexualidade e rela¢6es de género estamos nos
referindo a aprendizagens culturais que marcam e segregam profundamente homens e
mulheres. Muito menos, o propdsito aqui destacado é culpalizar as professoras das
desigualdades de género e sexuais presentes na escola.

E preciso admitir, portanto, que a percepcao critica das relacées de género e sexualidade
no ambito escolar, como também o tratamento pedagdgico desses temas demanda tempo,
pois se trata de um processo longo e que nao € linear. Assim, como assinala Cldudia Vianna:
“ndo serd, portanto, por meio de uma formagdo breve efou a distancia que conseguiremos
garantir a desconstru¢do dessas formas de conformacdo das desigualdades de género. Alias,
nao serda sequer apenas na formacao docente que essa tarefa podera ser plenamente
enfrentada” (2011, p. 230).

Contudo, o GDE é uma boa proposta de politicas publicas em educag¢ao. O curso em si
problematiza as socializacbes sexuais e de género, o que, de certa forma, incomodou e
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provocou estranhamento nas docentes selecionadas para participar desta pesquisa. Como
consequéncia, essas docentes sentiram-se indignadas ao conhecerem, por exemplo, a histdria
da sexualidade e das mulheres, como também foram levadas a indagar suas atua¢6es enquanto
mulheres e professoras em sociedade.

Essas foram as reflexdes preliminares acerca do material coletado para o
desenvolvimento dessa tese. E preciso lembrar que muito ainda ndo foi explorado
analiticamente por se tratar de um trabalho ndo finalizado. Todavia, essas primeiras impressoes
levam-nos a perceber que participar do curso GDE fez com que essas docentes enxergassem a
presenca da sexualidade e das relagbes de género na escola, identificassem os preconceitos
advindos da Idgica heterossexual presentes tanto em si, como no lécus de trabalho e,
principalmente, refletissem sobre o seu modo de ser como mulher e professora.
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Capitulo 10

Experiéncia-Brasil:
diversidades, diferencas, educacao

Daniele Kowalewski3®

Apresentacdo do problema: a disputa por Clio, as diretrizes educativas e no
IHGB

Os argumentos, métodos e resultados da pesquisa efetuada em sociologia da
educacdo que ora apresentamos fazem parte da investigacdo que resultou na tese
Experiéncia-Brasil: ~ diversidades, diferencas, educacdo (KOWALEWSKI, 2014). Nela,
ressaltamos como a diversidade cultural brasileira emergiu e se deslocou em distintos
discursos, inclusive o educacional, a partir da mesticagem e confluéncias de diferentes povos
e culturas. Com esse designio, enfatizamos trés no¢des que, conforme se defendeu, estao
implicadas. Sao elas: histdria, reconhecimento e direito a voz. Dentre os principais resultados
da tese, observou-se a reativagao, em tempos hodiernos, dos principios da antropofagia, dos
troncos raciais e das mesticagens, reconfigurados nas atuais diretrizes educativas
(principalmente as europeias), que agora incentivam o ‘“aprender a conviver” na
globalizagdo, fazendo novamente emergir o Brasil como pais do futuro, que ensinard ao

58 Doutora em Educa¢do (USP); atua como pesquisadora e assessora educacional da Secretaria
Municipal de Educacao da cidade de S3o Paulo.
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mundo o convivio harmdnico entre as racas. Em ambito nacional, o movimento € inverso:
busca-se a afirmagdo cada vez maior de identidades das matrizes negra e indigena,
problematizando os idedrios da mesticagem harménica. Com esse novo discurso identitario
acerca do povo brasileiro, constatamos a simultaneidade do enaltecimento das misturas
culturais em paralelo com o incentivo da afirmacdo identitdria essencializada, sem
combinagbes de diferentes matrizes. Diante disso, mapeou-se a incidéncia de um novo
sujeito cosmopolita global, mestico culturalmente, com direito a voz na democracia e
afirmado numa identidade, que é modelado com base na experiéncia-Brasil e em suas licbes
acerca da histdria e da civilizagao.

Ao mesmo tempo, no Brasil, estd em andamento um discurso de contestacao a
chamada “democracia racial” e ao idedrio de miscigena¢ao harménica. Como resultado, o
mestico perde sua importancia nos discursos sobre a identidade nacional, com negros e
pardos autodeclarados designando a “populagdo negra”, ao menos desde 2010, conforme
estabelecido no Estatuto da Igualdade Racial*®. Essa inversdo simultanea das ldgicas global e
local nao significa que o idedrio da mistura racial tenha deixado de definir o Brasil, mas sim,
que a educacao nacional tornou-se um dos palcos principais de luta de diversos setores da
sociedade civil para contestar as discrimina¢bes e desigualdades da sociedade brasileira,
notadamente a étnico-racial.

Devido a complexidade do assunto e da longa argumentacgdo e utilizagdo de fontes
utilizadas para chegar as conclusées da pesquisa, optamos, no presente texto, por combinar
a introdugdo de alguns elementos examinados na tese®® com a exposicdo de alguns de seus
percursos procedimentais. A partir desse objetivo, faremos dois movimentos analiticos
complementares, resumindo sobremaneira assuntos tratados no jd citado trabalho
completo.

O primeiro aborda dois arquivos de documentos que, embora nao sejam diretamente
vinculados, parecem-nos vitais para a anadlise do fen6meno em questdo: as leis 10.639/03,
11.645/08 — que versam sobre a importancia e valoracao de negros, pardos e indigenas para
a histdria e culturas nacionais — e as Revistas do Instituto Histdrico e Geogréfico Brasileiro
(R.IHGB), publicadas entre 1839 e 1945. Devido ao grande volume dessa Ultima fonte - que
soma mais de cem mil paginas consultadas —, ndo se intenciona interpretar ou reproduzir
todo material coletado, mas simplesmente problematizar essas publicacdes partindo de uma
pergunta especifica: Como se tornou possivel a concep¢ao de que o Brasil é o pais da
diversidade e da mesticagem?; Ou ainda: como o IHGB problematizou, em suas publica¢bes,
a contribui¢ao dos negros e indigenas para a histéria do Brasil?

%9 Lei n®12.288, de 20 de julho de 2010. Paragrafo primeiro, artigo IV: “Populagdo negra: o conjunto de
pessoas que se autodeclaram pretas e pardas, conforme o quesito cor ou raca usado pela Fundacao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou que adotam autodefinicao andloga”.

60 Cf. KOWALEWSKI, 2014.
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Integrante do interesse acerca da educacgdo, essas perguntas permeiam todo o arquivo
de pesquisa, posto que hoje, nas citadas leis, a reconstru¢ao do passado desses povos é
enaltecida. Caberia agora a educacdo, o oficio de recontar a histdria, com o resgate de suas
raizes e contribui¢des culturais oriundas dos indigenas e negros na histdria do Brasil. Tanto
as diretrizes das leis 10.639 e 11.645 quanto o acervo da R.IHGB foram empregados diante da
necessidade que a pesquisa suscitou, como ja afirmado, de efetuar analise socioldgica,
partindo também de fontes histogréficas e filosdficas, de certos deslocamentos relacionados
a questao da diversidade cultural na educagao brasileira. Para tanto, efetuamos um recuo
intencionado, critico e genealdgico, entendendo por esse método: “o acoplamento de
conhecimentos eruditos e de memdrias locais, acoplamento que permite a constituicao de
um saber histdrico das lutas e a utilizagdo desse saber nas taticas atuais” (FOUCAULT, 1999,
p.13). Além dele, as no¢des de arquivo (MILLS, 1969 e FOUCAULT, 2008) e experiéncia foi-nos
fundamental.

Ja o segundo movimento trata da exposi¢ao de algumas etapas e percursos que
resultaram na tese intitulada Experiéncia-Brasil: diversidades, diferencas, educacdo, em que
essa mistura comparativa de fontes é bastante ampliada e relacionada a outros temas,
andlises e conclusdes. Para que tal abordagem fosse possivel, esses movimentos se
entrelacaram a partir do emprego de duas figuras mitoldgicas da antiguidade cl3ssica: Clio, a
musa da histdria que nomeia o primeiro dos nove livros que Herddoto dedica a narrativa da
invasao dos persas na Grécia e Janus, o deus romano dos comecos e colheitas, que possui um
duplo e simultaneo olhar: para frente e para trds. Essas figuras sdo utilizadas para simbolizar
a constante apropriacdo da histdria na educacdo brasileira, efetuada por diferentes grupos
sociais em diferentes tempos, além de simbolizar como a instituicdo escolar representa
expectativas de futuro a partir do olhar para o passado que se narra nos livros didaticos. A
esse movimento, intitulamos “disputa por Clio”. A seguir, exibimos os dois movimentos ora
apresentados.

Reconhecimento e mudanca da histéria de negros e indigenas na educacao

Em 9 de janeiro de 2003, é sancionada no Brasil a Lei n® 10.639/03, que altera alguns
artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96). A partir de sua
san¢do, inclui-se, no curriculo oficial da rede de ensino, a obrigatoriedade da tematica
“Histdria e Cultura Afro-Brasileira”. O conteldido programdtico a que se refere essa alteracao
deverd incluir, em todas as escolas de ensinos fundamental e médio, oficiais e particulares, o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, considerando “a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdao da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e politicas pertinentes a Histdria do
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Brasil”®" (BRASIL, 2003, At. 26-A, § 1). Cinco anos depois, a lei 11.645/08 inclui os povos
indigenas como grupo étnico também relevante para a formacgdo da sociedade brasileira, e
que, portanto, também precisam ter valorizadas suas lutas e culturas na educagdo brasileira.

Em 2004, o Conselho Nacional de Educagao aprova as Diretrizes curriculares nacionais
para educacdo das relagbes étnico-raciais e para o ensino de histdria e cultura afro-brasileira e
africana (BRASIL, 2005), nas quais sdo estabelecidas orientagdes de contelidos, trabalhos e
modifica¢Oes necessdrias para que a Lei n° 10.639 possa, efetivamente, ser aplicada a toda a
rede nacional de ensino. Em suas principais indica¢bes, os termos ‘reconhecer”,
“reconhecimento”, “repara¢des”, ‘“valorizacao”, “respeito” e ‘“‘ag¢bes afirmativas” sao
utilizados de forma integrada, como pressupostos bdsicos de uma educagdo sem
preconceitos, capaz de possibilitar “justica e iguais direitos sociais, civis, culturais e
econdmicos, bem como a valorizacdo daquilo que distingue os negros dos outros grupos que
compdem a populacdo brasileira” (BRASIL, 2005, p. 11).

Nessas diretrizes, a grande e urgente lista de significados que sdo atribuidos ao ato de
reconhecer engloba desde “mudancas nos discursos, raciocinios e ldgicas, gestos, posturas,
modo de tratar pessoas negras” (BRASIL, 20053, p. 11) até a imperativa desconstrucdo do
“mito da democracia racial na sociedade brasileira” (BRASIL, 20053, p. 12), postulando a
“adocao de politicas educacionais e de estratégias pedagdgicas de valorizacdao da
diversidade” (BRASIL, 20053, p. 12), adequadas a questionar desqualificacdes e esteredtipos
depreciativos, “préprios de uma sociedade hierdrquica e desigual”.

Também ¢é agregado a essa lista 0 necessario respeito aos “processos histdricos de
resisténcia negra desencadeados pelos africanos escravizados no Brasil e por seus
descendentes na contemporaneidade, desde as formas individuais e coletivas” (BRASIL,
20053, p. 12), incluindo a “valorizacdo e respeito as pessoas negras, a sua descendéncia [sic]
africana, sua cultura e histdéria”. Toda essa busca por reconhecimento teria por objetivo
produzir, no ambiente escolar, uma sensibilizacdo ao sofrimento de pessoas negras, causado
por tantas formas de desqualificacdo, tais como “apelidos depreciativos, brincadeiras, piadas
de mau gosto sugerindo incapacidade, ridicularizando seus tragos fisicos, a textura de seus
cabelos, fazendo pouco das religides de raiz africana” (BRASIL, 200543, p. 12).

A construcdo de uma sociedade “justa, igual, equanime” (BRASIL, 20053, p. 14) é
reverenciada nessas diretrizes pela necessidade de reeducagao das relagdes étnico-raciais no
Brasil, que devem fazer emergir “as dores e os medos” suscitados por esse processo, sem
improvisacdo nas escolas e entre os professores. Outro importante esclarecimento refere-se
a definicdo de ser negro no Brasil: para além das caracteristicas fisicas, “trata-se, também, de
uma escolha politica” (BRASIL, 20053, p. 15).

Redigido na urgéncia das mudangas propostas pela nova lei e em meio as duvidas
suscitadas por sua novidade em educadores de todo o pais, o texto das diretrizes que procura

51 A lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003, altera o Art. 1° da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, art.
26-A.
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viabilizar a Lei n° 10.639 contém trés grandes inova¢6es para o setor educativo. A primeira,
mais Obvia, é a ressignificacdo do passado para alterar o presente, o que pode ser atestado
na necessidade que o documento alude de recontar a histdria dos africanos e de seus
descendentes no Brasil, com a finalidade de denuncia dos preconceitos e superacdo das
desigualdades e dos desrespeitos deles advindos. A segunda representa uma alteracao
antropoldgica: em vez de compreender o Brasil como amalgama das culturas, sugere-se o
enaltecimento das diferencas étnico-raciais dos negros, marcando-se a distincdo e
contribuicdo que esse grupo especifico representa na cultura do pais. A terceira inovacao
apresenta um carater ético-epistémico, pois o documento liga a ideia de reconhecimento ao
ambiente escolar e a profusao de demandas por igualdade e justica na sociedade brasileira.
Com relagao a histdria, luta e cultura dos povos indigenas, as principais diretrizes do
MEC enfatizam a importancia da autonomia desses povos quanto a escolha do idioma e local
em que as aulas devem ser ministradas. Além disso, varios autores propdem a reescrita, em
livros didaticos destinados também a discentes ndo-indigenas, dos diversos esteredtipos que
foram atrelados a esses povos, como o mito do bom selvagem ou mesmo da violéncia
excessiva, e ainda de uma liga¢dao imediata a natureza, em que a cultura ndo tivesse lugar.
Notamos como, em ambas as leis (10.639/03 e 11.645/08) e suas diretrizes, a reescrita
da histdria e o reconhecimento da importancia dos povos negros e indigenas sao enaltecidos
como os principais indicios de uma educacdo que valoriza as diferentes e diversas matrizes
que compdem o povo e, portanto, a histéria nacional via educagdo. Para melhor abrangéncia
de como os criticados “mito da democracia racial” e “mito do bom selvagem”, que ressaltam
certo idedrio de harmonia entre diferentes grupos étnico-raciais na sociedade brasileira
ganhou contornos ao longo de sua recente histdria, cabe fazer um recuo para a primeira
tentativa de escrita da histdria nacional, visando a instru¢ao publica: entra em cena o IHGB.

Introducao as Revistas do IHGB

Fundado em 1838, o Instituto Histdérico e Geografico Brasileiro (IHGB) foi uma das
primeiras tentativas dos intelectuais do Brasil independente de agrupar elementos que
pudessem ser tomados por uma identidade ou cultura nacional. Parte significativa de seus 27
fundadores era composta por portugueses. Esse fato caracteriza toda a primeira geracao de
pensadores do IHGB, profundamente marcada pela tradicdo juridica de Coimbra e pelas
relagdes estabelecidas, em Portugal, entre os intelectuais e o Estado.

As preocupacdes dos sécios do IHGB, ilustradas em suas Revistas (R.IHGB), também
tornam possivel verificar como parte da elite (intelectual, politica, econdmica) brasileira
buscou participar, absorver e produzir tendéncias ante as principais discussdes que se davam
na restante do mundo, notadamente na Europa e, em particular, na Franca. Suas revistas
apresentam a confluéncia de inimeras questdes, métodos e modelos de abordagem das
ciéncias naturais e sociais, que compuseram os textos e as atas publicados entre 1839 e 1945.
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Esse instituto visava debater duas questbes principais, dentre muitas outras: a
possibilidade de civilizagdo no Brasil escravocrata e com grande nimero de indigenas
autdctones e, ainda, a defini¢do do cardter nacional do brasileiro a partir da composicao de
um conjunto de fontes acerca do pais, das mais variadas tendéncias e origens. O designio
maximo seria compor um acervo sobre o passado nacional, que justificasse a civilizacao
brasileira e seu grandioso futuro, seja por meio do convivio entre diferentes ragas ou por sua
atuacdo no comércio internacional. Explicitado nos fins e objetivos do Instituto, é possivel
encontrar a tentativa de vinculo entre os conhecimentos que devem ser sistematizados de
forma institucional e o futuro do ensino publico no Brasil, mesmo que este ainda ndo
figurasse entre as prioridades financeiras do Império:

Extracto dos Estatutos no Instituto Historico e Geographico Brazileiro

Fim e objecto do Instituto:

Art.1° O Instituto Historico e Geographico Brazileiro tem por fim colligir, methodisar,
publicar ou archivar os documentos necessarios para a historia e geographia do Imperio
do Brazil: e assim tambem promover os conhecimentos destes dous ramos philologicos
por meio do ensino publico, logo que seu cofre proporcione esta despeza®?.

Mesmo que a educacdo ndo fosse um assunto predominante da Revista, os sécios
sempre a debateram, em especial a partir da histdria nacional que deveria constar nos livros
didaticos, com grande destaque para os “grandes feitos e herdis” brasileiros. Embora a
R.IHGB tenha alterado seu formato ao longo do periodo pesquisado, quatro partes principais
foram mantidas, com somente algumas oscilacdes: 1. As disserta¢des oferecidas pelos sdcios
sobre os mais diversos assuntos; 2. As atas das reunides que ocorriam nas manhas de
domingo, com a presenca do Imperador D. Pedro Il até o ano de seu exilio (1889). Delas
constavam os assuntos e decisdes dos sécios sobre os temas dos préximos encontros, os
presentes ofertados ao IHGB, as noticias relatadas e o balanco monetdrio, dentre outros
assuntos; 3. Uma secdo dedicada aos herdis nacionais, que chamamos de “pantedo
brasileiro” e 4. A lista necrolégica dos sécios.

Na narrativa apresentada em suas Revistas, o Instituto relegava um espaco especifico
para indigenas, negros e mesticos, que ndo eram considerados pelos sécios como parte
constitutiva da Histéria nacional, a ndo ser quando o tema abordado versava sobre as
mesticagens e hibridacbes, fossem elas bioldgicas ou culturais. Esses dois grupos étnico-
raciais tinham espacos desproporcionais nos artigos publicados na R.IHGB: enquanto a
preocupacdo com os indigenas faz parte de todos o periodo abordado com grande nimero
de artigos e debates, textos sobre negros e mesticos sdo uma raridade. Isso se dava por dois
motivos principais, segundo constatamos. Os negros e mesticos entre brancos e negros, ou
entre negros e indigenas, ndo eram considerados como pertencentes a populacao brasileira
até o final do século XIX, apds a lei durea (1888). Dessa forma, considerados africanos, esses

2 R.IHGB, 1839, t. 01, p.18.
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negros e mesticos nao faziam parte da preocupac¢ao dos sécios com a memdria e futuro do
pais. A indagacao que se fazia presente dava-se acerca da escravidao e seus maleficios para
a sociedade brasileira, pois muitos sécios (inclusive os religiosos) eram muito criticos a essa
forma de exploragdo do trabalho. Ainda assim, as duvidas mais acentuadas ocorriam a
respeito das consequéncias da escraviddao para a sociedade brasileira e sobre a suspeita
quanto a eficacia da escravizag¢do dos indigenas como etapa na civilizagao dos mesmos. Com
relagdo a eles, a situacdo é totalmente diferente: encontra-se, ao longo das publicagdes
pesquisadas, uma verdadeira avalanche discursiva sobre os autdctones. Os artigos oscilam
entre varias tentativas de cardter etnograficas, linguistas e humanitarias, somando artigos,
dissertacdes, textos, relatos e estudos que visam compreender os indigenas e a possibilidade
de civilizacao, agrupamento deles a “sociedade brasileira”, seja imperial ou mesmo
republicana.

Notamos que o papel de negros, mesticos e indigenas foi amplamente abordado pelos
sécios do IHBG como idedrio de na¢dao, embora, concretamente, a preocupagao fosse mesmo
direcionada ao ultimo grupo. Nesse sentido, o volume da R.IHGB de 1845 € bastante
revelador, pois nele consta texto decorrente do concurso que o Instituto financiava. O
desafio proposto era a escrita de uma dissertacdo com o tema: “Como se deve escrever a
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histéria do Brasil”. A dissertacdao premiada e publicada no ano seguinte foi a do botanico
bavaro Karl Friedrich Phillip von Martius, com o texto Como se deve escrever a histéria do
Brasil®3.

Martius veio ao Brasil como naturalista com a expedicao trazida pela entdo princesa
Leopoldina, quando do casamento desta com o primeiro imperador. Nessa mesma
expedicao, veio o cientista Johann Baptiste von Spix que, com Martius, recebera da
Academia de Ciéncias da Baviera o encargo de pesquisar as provincias mais importantes do
Brasil e formar colec¢des botanicas, zooldgicas e mineraldgicas.

Ainda que ndo numerada, pode-se dividir a dissertacao Martius em seis distintas partes:
1. “Preambulo”’; 2. “Ideias gerais sobre a histdria do Brasil”’; 3. “Os indios (a raca de cor cobre)
e sua histdria como parte da histdria do Brasil”’; 4. “Os portugueses e a sua parte na histdria
do Brasil”’; 5. “Araca africana em suas relagdes para com a histdria do Brasil” e 6. “Conclus6es
sobre o papel do historiador e apologia a monarquia constitucional”.

Ao sugerir um plano de trabalho destinado aqueles que se propusessem a escrever a
histdria do Brasil, a dissertacao de Martius indica como o historiador deve considerar
importantes caracteristicas do pais, entre elas: a formagdao etnogrédfica da na¢do e a
singularidade de cada raca; seu comércio e mercadorias, também seus aspectos politicos,
sociais e culturais. Para o bavaro, cabe ao historiador congregar esses diferentes temas sobre

o Brasil; afinal a mescla de diferentes ragas e cores tornaria o Brasil particular:

3 R.IHGB, 1844, t. 06, N. 24 jan. 1845, p. 379-403.
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Qualquer que se encarregar de escrever a Historia do Brasil, paiz que tanto promete,
jamais deverd perder de vista quaes os elementos que ahi concorrerdo para o
desenvolvimento do homem.

Sdo porém estes elementos de natureza muito diversa, tendo para a formacdo do
homem convergido de um modo particular tres racas, a saber: a de cor de cobre ou
americana, a branca ou Caucasiana, e emfim a preta ou ethiopica. Do encontro, da
mescla, das relagdes mutuas e mudancas d’essas tres ragas, formou-se a actual
populagao, cuja historia por isso mesmo tem um cunho muito particular. Pode-se dizer
que a cada uma das ragas humanas compete, segundo sua indole innata, segundo as
circunstancias debaixo das quaes ella vive e se desenvolve, um movimento historico
caracterisitco e particular. Portanto, vendo nds um povo novo nascer e desenvolver-se
da reunido e contacto de tdo differentes racas humanas, podemos avangar que a sua
historia se devera desenvolver segundo uma lei particular das forcas diagonais®*.

No texto de Martius, a inédita mistura das racas ocorrida no Brasil é a maior lei das
forcas diagonais. Segundo o autor, “jamais nos serd permittido duvidar que a vontade da
Providencia predestinou o Brazil esta mescla”®. Ao ressaltar a promessa de futuro, as
relacbes mutuas entre brancos, vermelhos e pretos, e o entrelagcamentos das forcas que
tornaram o pais possivel, o naturalista inova, pois torna concomitantes a raca “branca” as
influéncias das ragas “cobre” e “preta” na histdria brasileira, embora a raga branca fosse
considerado o “motor essencial da mistura mencionada e enfatizada de forma positiva por
Martius.

Texto de relevancia impar para diferentes geragGes de cientistas sociais brasileiros, o
opusculo Como se deve escrever a histéria do Brasil é daqueles escritos que parecem
transbordar sua circunscri¢do intelectual, fazendo parte da cultura de uma nacdo. Tal qual a
Carta de Pero Vaz de Caminha, o texto de Karl von Martius, para além de sua época e de seus
propdsitos, conseguiu estender sua influéncia até variadas publica¢cdes do IHGB, bem como
grande parte do pensamento social e politico brasileiro e analises ou imaginarios de
estrangeiros sobre o Brasil, sendo vital para a promulgacdo de um idedrio acerca da
mesticagem, que encontra ecos na obra de Gilberto Freyre e de tantos outros cientistas
sociais.

A partir da andlise desse e de muitos outros textos e debates passados e
contemporaneos acerca da educagdo, a tese propiciou perspectivar um discurso de longa
permanéncia acerca da pureza e da mesticagem, tomando por cenario o Brasil (do século XIX
a atualidade), via IHGB e diretrizes educacionais de educacdo, além de mapear os atuais
discursos, via andlises sociais oriundas da sociologia e filosofia, sobre a mesticagem e a
diversidade em tempos de globalizacdo. Desse proficuo e complexo debate, foi possivel
analisar também, via as diretrizes da lei 10.639 (BRASIL, 2005), como a concepcdo de
diversidade cultural do povo brasileiro vai sendo modificada. Se no IHGB o considerado outro
(negro, indigena e mestico) ndo tem o estatuto de igualdade na escrita da histdria nacional,

54 Ibid., p. 382.
% Ibid., p. 383.
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a diretriz da lei 10.639 ressalta outro movimento, salientando a importancia do
reconhecimento e afirmacdo dos negros/pretos e pardos para a histdria e cultura nacionais.

Procedimentos de pesquisa

A pesquisa completa — que ultrapassa o enfoque especifico deste artigo - é fruto de
inUmeras tentativas metodoldgicas por um trabalho que enaltecesse duas formas de andlise
bem caracteristicas da sociologia da educagao brasileira: o empirismo e a forma ensaio. Os
resultados da tese foram alcancados e compilados a partir da triplice nog¢ao de experiéncia e
do procedimento de arquivo, conforme sdo definidos adiante.

Em sua fase de compilagdo bibliografica, fora analisada a retomada da filosofia
hegeliana por autores contemporaneos que utilizam o conceito de reconhecimento para
abordar as questdes relativas as identidades e as diferencas culturais. A intencdo era
compreender como se utiliza - via educacao brasileira -, o conceito pds-estruturalista de
diferen¢a por meio do conceito metafisico de reconhecimento. Ao mesmo tempo, propendia
cada vez mais a cartografar a chamada democracia racial brasileira, entendida como a
coexisténcia sem conflitos de diferentes racas no Brasil, visando compreender seus efeitos
na educagdo. Nessa busca, notou-se que, embora essa expressao fosse utilizada a partir da
década de 1940, emreferéncia ao impacto que teve a obra de Gilberto Freyre (20063, 2006b),
a concepc¢ao de que o pais é um celeiro de convivio é bastante anterior. Durante a coleta dos
discursos que cercam essa peculiar democracia, trés resultados se destacaram:

e A profusao de significados, lutas, demandas politicas, temporalidades, processos e
documentos a ela atrelados, que tinham como foco central a questdo da mesticagem.

e De que forma a mistura e a convivéncia de racas e culturas no territdrio tropical
brasileiro foram retomadas ao final das duas guerras mundiais: seja pelo movimento
primitivista, que teve seu apogeu nacional no Manifesto antropéfago, em 1928, seja na
ascensdo da Unesco, no inicio da década de 1950, que se voltard para o Brasil a fim de
estabelecer uma educacao que ndo permita mais experiéncias como as do Holocausto.

* Aidentificacdo de uma fonte incessantemente citada de maneira indireta ou genérica:
as revistas do Instituto Histdrico e Geogréfico Brasileiro (R.IHGB).

A partir desses resultados, percebemos que seria necessario, para abarcar tamanha
riqueza discursiva atrelada a no¢do de democracia racial, ir direto a essa fonte. Diante disso,
foram consultados todos os volumes da R.IHGB, de 1839 até 2013.

A partir do arquivo da R.IHGB, foi possivel tracar as escolas literdrias brasileiras, as
principais ideias acerca da descoberta do Brasil, a forma¢do/manutencdao dos mitos da
nacionalidade. Podiam-se ver também as oposicdes a essas ideias e escolas, as disputas, os
combates agonisticos que suscitaram. Tamanha era a densidade do arquivo e do foco, que
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foi preciso criar diferentes vetores analiticos, capazes de abranger, mesmo que de forma
provisdria, tamanha riqueza de acontecimentos.

A prépria pesquisa, que envolve educacdo, alteridade e pureza, levou ao recorte
temporal: seriam considerados os volumes publicados entre 1839 e 1945. O marco
selecionado foi a Segunda Guerra Mundial. A partir desse marco, seria preciso compreender
como o foco da pesquisa transitava e transmutava-se em experiéncias outras.

Foram elaboradas indmeras listas de textos das revistas de interesse para a tese, que
comecaram por conter centenas de paginas até chegar em uma lista que computava algumas
dezenas de textos. Certamente este foi um dos momentos mais dificeis da pesquisa:
prescindir da ideia de um trabalho que lancasse uma “lanterna magica” (FOUCAULT, 2008a,
p. 1, nota 2) no conjunto de publicagdes da R.IHGB, descobrindo sua lei oculta.
Diferentemente disso, a pesquisa buscou proceder de forma genealdgica, lancando um olhar
critico e retrospectivo para esse arquivo.

Segundo Foucault (2008b), toda a tarefa critica deve analisar as regularidades
discursivas a partir das instancias de poder em que sdo formadas, e toda a descri¢ao
genealdgica deve levar em conta os limites que interferem nas formag6es dos discursos,
atrelando matrizes de veridicgdo, de comportamento e de constituicao subjetiva. Tarefas
nunca inteiramente separdveis, no entender de Foucault (2008b, p. 67), tanto a genealogia
quanto a atitude critica ndo buscam a origem ou génese dos discursos, mas procuram
reconstituir as condicbes de aparecimento de uma singularidade a partir de mudiltiplos
elementos determinantes, dos quais ela ndo € produto, mas efeito. Dessa forma, considerou-
se, em consonancia com os procedimentos analiticos do filésofo francés (FOUCAULT, 2008d,
p. 49), que a atitude critica do pensamento ambiciona a genealogia dos regimes
veridiccionais, isto é, da histdria dos regimes de veridiccao, e ndo a histdria da verdade.
Também, pondera-se que, ao fazer genealogia, Foucault (20083, p. 192) igualmente utiliza
seu procedimento arqueoldgico que escava as formagdes discursivas, recusando-se a reduzi-
las em suas diferencas.

Dessa maneira, intentou-se operar de forma similar: nas indagacdes sobre a
mesticagem, foi verificada como essa nocao estendia-se a varios dominios da constitui¢ao
subjetiva. Assim, o educar para a diversidade — principalmente as concep¢des de histdria,
reconhecimento e ascendéncia a ele atreladas - foi o vetor paralelo que atravessou todo o
arquivo da investigagao.

Adotando perspectiva de carater arqueoldgico e genealdgico, partiu-se das Revistas
do IHGB, para compor um arquivo de pesquisa (FOUCAULT, 2008a e MILLS, 1969) capaz de:

e Relacionar textos de diferentes dreas (literatura, artes, sociologia, filosofia e educacdo)
em torno da questao central;

e Criar nogOes que pudessem “cortar” todo esse arquivo, no caso “experiéncia-Brasil” e
“educar para a diversidade”;
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e Estabelecer vértices explicativos sobre o pais. No caso, depois da andlise e comparacao
de todo o material consultado, chegou-se a quatro termos que sempre sdo atrelados
ao Brasil: natureza, raca, miscigenagao e cultura.

e Elaborar imagens que coadunassem com os trés pares justapostos (passado/futuro,
global/local, civilizagdo/cultura) encontrados no arquivo de pesquisa. Utilizamos as
figuras mitolégicas de Clio e Janus, para representar o que significava a disputa pela
histdria e o olhar simultdneo para o passado e para o futuro, que as publica¢cdes do
IHGB ensejam.

As publica¢6es do IHGB foram utilizadas com outras fontes, que delas se distanciam de
muitas formas, apresentando finalidade, local de publica¢do ou tempo histérico bem diverso.
Ao insistirmos nessa forma de abordagem, hd, sim, uma perda no que concerne ao
detalhamento mais focado, historiografico e especialista, entretanto verificam-se ganhos
significativos quanto a abrangéncia da discussao e ao contorno dos deslocamentos de certa
pratica discursiva sobre o outro e o mesmo no Brasil, que aparece, conforme o mapeamento
da pesquisa, sob as ja citadas formas de natureza, raca, miscigenagao e cultura.

Vetores analiticos

Denominam-se aqui vetores analiticos os enunciados que formam um conjunto - ainda
que dispersos no tempo — quando se referem a um Unico e mesmo objeto, no caso a
mesticagem. Dessa forma, para dar conta da massa documentdria e da dispersao prépria ao
arquivo consultado, foram criados dois vetores, ao longo da pesquisa: a experiéncia-Brasil e
o educar para a diversidade. O primeiro confunde-se com o prdprio foco de experiéncia, dai a
dubiedade de seu nome: ndo foi raro encontrar a mesticagem definindo o Brasil e o Brasil
definindo a mesticagem. Dessa forma, ndo haveria titulo mais adequado que experiéncia-
Brasil, tao ambiguo e alegdrico quanto o arquivo composto para a pesquisa. O segundo € o
responsavel por abarcar diferentes tempos e espacos que se somam a experiéncia-Brasil e a
seus quatro vértices explicativos: natureza, raga, miscigenagao e cultura, que ligam educacao
e diversidade.

Trés concepc¢des de experiéncia relacionadas compuseram o vetor analitico intitulado
experiéncia-Brasil: a primeira e mais dbvia é a ligacao quase imediata entre as palavras
experiéncia e laboratdrio. Durante a pesquisa, constatou-se de que forma o Brasil foi
problematizado, a partir do século XIX, como “laboratério de civilizacao”. Arquétipo
experimental da fusao, do amdlgama ou do cadinho das ragas e culturas, esse gigantesco
local de observacao gerou dispares analises que divergiam quanto aos resultados dessas
misturas.

Asegunda concepcao de experiéncia que ajudou a compé-la foi elaborada pelo filésofo
Jorge Larrosa (2014). Ao comentar a obra de Martin Jay sobre as utilizaces do termo
experiéncia ao longo da histdria da filosofia, Larrosa (2014, p. 9) afirma que, embora o uso
dessa palavra seja sempre “problemdtico”, é também um significante suscetivel de
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desencadear profundas emocdes e remeter a aparicao de uma série de “cantos apaixonados,
intensos, prementes, emocionados e emocionantes” que encontram na experiéncia seu
motivador principal. Isso ocorre porque a experiéncia ndo € uma realidade, uma coisa, um
fato, ndo é facil de definir nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser
produzida. Ainda segundo o fildsofo espanhol, a experiéncia também ndo é um conceito,
uma ideia clara e distinta, mas algo que acontece, que vibra, provocando tremores e cantos.
Julgamos entdo que ndo haveria melhor maneira de capturar a func¢do discursiva sobre o
Brasil do que chama-lo experiéncia. Pais que educa o mundo por meio da mesticagem e torna
audivel a escansdao de seus cantos, que ecoam em circunstancias outras, fazendo dessa
experiéncia o pais do futuro, ou melhor, fazendo o futuro virar o préprio Brasil, como afirma
Giuseppe Cocco (2009).

A terceira e mais relevante concepcao para a tese foi a de foco de experiéncia
desenvolvida por Michel Foucault (2010a). O fildsofo francés atribui a essa concep¢do uma
forma histdrica de subjetiva¢ao ou ainda um conjunto de praticas e discursos que tiveram por
focos principais, ao longo de sua obra, a loucura, a delinquéncia e a sexualidade, na
genealogia que se prop0s a elaborar do sujeito moderno. Como se pode atestar em suas
diferentes obras, cursos e entrevistas, o préprio Foucault alterou demasiadamente sua
concepgdo de experiéncia, partindo de algo mais fenoménico para andlise histdrica das
praticas, o que torna mais patente a dificuldade desse conceito que, como se afirmou, ndo se
pode aqui evitar.

Arquivo/dossiés

Compor e operar um arquivo € um dos maiores desafios de um pesquisador. Segundo
Wright Mills (1969, p. 212), pesquisar e escrever investigacdes nas ciéncias sociais é uma
pratica que se assemelha a composicao de um artesanato intelectual, em que tecidos das
experiéncias profissionais e pessoais entrecruzam-se, devendo o estudioso “juntar o que
estd fazendo intelectualmente e o que estd experimentando como pessoa”. Para Mills
(1969), na ambiguidade desse entrecruzamento, pode o investigador ampliar seu necessario
arquivo de pesquisa, fundamental para o desenvolvimento de habitos de autorreflexdo e de
confianga, mantendo desperto seu mundo interior.

Ao evitar o abstracionismo empirico e sempre retornando aos classicos, Wright Mills
(1969) intenciona o estimulo de uma “imaginacdo socioldgica”, que instigue o ethos do
pesquisador. Tal imaginacdo foi proposta pelo socidlogo (1969, p. 227-228) como
capacidade de passar de uma perspectiva a outra, e no processo estabelecer uma visao

“

a

adequada de uma sociedade total de seus componentes”. Para tanto, indica a composicao
do arquivo como o eixo fundamental de qualquer pesquisa. A principal preocupacao de Mills
pode ser resumida na seguinte pergunta: “O que estamos fazendo em nossa pesquisa?”
(MILLS, 1969, p. 239). A essa questdo ele responde com certo desejo de ordenacdo que
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comporta o “pequeno mundo” chamado tese, que se constrdi a partir do arquivo e das
perguntas que a ele sdo dirigidas.

O arquivo da presente pesquisa foi composto por muitos documentos (revistas,
jornais, livros e relatdrios), localizados nas cidades de S3o Paulo, Rio de Janeiro, Lisboa, Paris
e Genebra, além de livros e textos diversos. Comp6-lo também significou imensos cortes,
escolhas e abandono de ideias e documentos que ficaram ofuscados pela composicao da
experiéncia-Brasil.

Utilizamos o termo arquivo num duplo sentido: como conjunto de dossiés agrupados
para o propdsito da tese e como dominio das coisas ditas acerca do foco privilegiado para a
andlise.

Assim como Mills (1969) e em fun¢do de outras problematiza¢des, Michel Foucault
(2008a) também escreveu sobre a importancia da manutencdo do arquivo. Em sua obra, A
arqueologia do saber, Foucault (2008a, p. 146) o definiu como o conjunto de diferentes
sistemas de enunciados instaurados por prdticas discursivas, capazes de combinar
“acontecimentos (tendo suas condicbes e seu dominio de aparecimento) e coisas
(compreendendo sua possibilidade e seu campo de utilizacdo)”.

Na ontologia do presente, a andlise do arquivo comporta, segundo Foucault (20083, p.
148), uma regido privilegiada: “ao mesmo tempo préxima de nds, mas diferente de nossa
atualidade, trata-se da orla do tempo que cerca nosso presente, que o domina e que o indica
em sua alteridade; € aquilo que, fora de nds, nos delimita”. A revelacdo jamais integralmente
alcancada do arquivo — que Foucault (2008a) nomeia por arqueologia - talvez seja a Unica e,
por que nao, maior aquisicao da presente pesquisa.

Principais resultados

A sintese dos resultados aqui expostos evoca a rela¢do entre as diversidades culturais,
as diferencas, o mesmo e o outro, a alteridade e as mesticagens no ambito educativo, com a
finalidade de problematizar alguns temas vitais para a sociologia da educagdo
contemporanea: a possibilidade de convivio entre os diferentes, a democracia e o
protagonismo da educacdo para viabilizar tal convivio.

Compondo inédita analise socioldgica sobre o IHGB, que prescinde de entendé-lo
somente como aparelho ideoldgico da elite e do Estado, mas como arquivo vivo acerca do
pais, comparamos todos os volumes publicados no periodo indicado, fazendo surgir os
debates educacionais suscitados pelo Instituto sobre ancestralidade, antropofagia, cultura e
escravidao, que ainda hoje operam na sociabilidade brasileira e, em nivel global, ainda sao
retomadas para evitar a xenofobia, o racismo e o sexismo. Além disso, comparamos
discursos passados e atuais, globais e locais sobre as diferencas, contribuindo para os
debates que envolvem os direitos humanos, a democracia e o direito a voz.
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O argumento central da pesquisa que € o de que a experiéncia-Brasil atrela-se, de forma
inexordvel, ao enunciado educar para a diversidade. Este pais, lugar de misturas raciais e
culturais sem precedentes desde sua emergéncia, constituido como singular experiéncia de
convivio de diferencas, tem os predicados da educacao, do futuro e da alteridade, hoje tao
vigentes na ordem discursiva que modela sujeitos aptos para viver e operar no mundo
globalizado. O educar para a diversidade constitui-se em enunciado capaz de perspectivar os
principios da educagao nacional, bem como assinalar os propdsitos hodiernos do educar, que
valoriza, por exemplo, o “aprender a viver juntos”, conforme determinacao da Unesco
(1998).

O foco da pesquisa foi o tema da mesticagem, termo que se define sempre por certa
remissao a pureza. Sua complexidade deriva do embaralhar das origens que seu fruto
configura. Nao nos parece fortuito que todos os estudiosos dedicados a estudar as relag6es
sociais no Brasil precisem abordar o tema da mesticagem, seja ela bioldgica e/ou cultural.
Cumpre esclarecer que a tese foi organizada a partir de trés linhas argumentativas que se
entrelacam ao longo de toda a reflexdao que ali se propde. No decurso préprio ao texto, essas
linhas ndo sdo apresentadas de forma retilinea ou como efeitos de sinteses, mas remetem ao
centro comum que atrela a experiéncia-Brasil e o educar para a diversidade ao foco das
mesticagens.

Apresentando-as de forma resumida, a primeira e principal dessas linhas estende-se a
todo o trabalho e abrange aspectos da memdria, da origem e do futuro da experiéncia-Brasil,
via as publicagdes da R.IHGB. Ressalta-se que esse acervo foi tomado como porta de acesso
a partir da qual foi possivel constatar as pelejas intelectuais e as duvidas que cercavam os
pensadores interessados na “civiliza¢do brasileira”. Entre elas, destaca-se a valorizacdo do
futuro do pais, por meio das trocas comerciais, da educacdo, convivéncia e alteridade.

Os sécios do IHGB arrogavam para si a tarefa de sistematizar a memdria nacional,
visando, com o dito acima, tornar o pais civilizado e iluminista. Nessa tentativa, duas questoes
atravessaram os textos e debates expostos na revista do Instituto, entre 1839 e 1945:

* E possivel civilizar os indigenas?
¢ Os negros (considerados pelos sécios como estrangeiros) e a escraviddo contribuem
para a civilizagdo brasileira?

Em meio a esse debate, que se estende, ainda que entre varios deslocamentos, por
todo o periodo analisado, a educacdo figurou como ponte ambivalente entre os designios da
civilizagdo e a cultura nacional. Nessa travessia, coube aos indigenas a instru¢ao pela voz, na
forma de catequese, enquanto a elite foram destinadas algumas faculdades e escolas; j& aos
pobres, negros e mesticos, por sua vez, poucos discursos e agdes concretas foram ofertados.

Ressaltamos que a etnografia foi a grande tematica dos sécios do IHGB, sempre
preocupados com os indigenas e a apreensao de sua linguagem, assim como com as herancas
escravocratas. Nas imensas compilacdes que fizeram, os sécios do Instituto registraram, nos
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textos e nas atas da R.IHGB, o Brasil como pais destinado as trocas comerciais e simbdlicas.
Dessa maneira, verificamos como, desde sua emergéncia, a experiéncia-Brasil constitui-se —
via natureza, etnografia, religidao, traducdes e comércio — em exemplo de diversidade, por
meio de atos que se queriam educativos e civilizados. No entanto, nao deixa de ser intrigante
que, embora os sécios do IHGB tenham afirmado o Brasil como o pais dos cruzamentos entre
diferentes troncos raciais, quase nada tenha sido produzido sobre os mesticos em forma de
pesquisa etnografica. Depois de percorrer as publicacdes da R.IHGB e diversas outras fontes
e escritos, pode-se afirmar que o mestico da experiéncia-Brasil, ou a mestica experiéncia-
Brasil, é considerado de quatro maneiras principais:

¢ O mestico é classificado como branco, preto ou vermelho.

e Considera-se que o mestico ndo pode ser classificado, por isso ele representa a
degeneracdo da raga branca na experiéncia-Brasil.

e Celebra-se a auséncia da classificacdo do mestico como sintese das ragas, o que
representa a regeneragdo da prépria experiéncia-Brasil ante a civilizagdo. Diante disso,
essa experiéncia pode oferecer aos civilizados um lugar perene de habitacao, pois nela
todos convivem, desde as lendarias apari¢6es do Brasil nas cartografias e nos registros
antigos e medievais.

e Celebra-se, entre autores pds-metafisicos contemporaneos, a auséncia da classificacao
do mestico como marcador da diferenca imanente, que nega as sinteses identitarias.

Atualmente, quando varios pensadores formulam conceitos de mesticagem a partir da
experiéncia-Brasil, esta devolve ao mundo sistemas sem precedentes de classificacao étnica
e a¢des afirmativas que tornam a mesticagem problematica. Com isso, ndo se afirma que a
celebracdo acritica da mesticagem seja melhor do que a desconstrucdo da ideia de harmonia
racial, pois sdo conhecidas as inimeras desigualdades e discriminac6es decorrentes da
celebracdo da mesticagem brasileira, principalmente entre a populacdo negra. Afirma-se,
sim, que a experiéncia-Brasil é o eixo de qualquer debate (passado e presente) sobre as
mesticagens, pois os discursos e as praticas decorrentes dos cruzamentos raciais no Brasil
tornaram improvavel a concepcao de ddio étnico baseado na pureza, ainda que tenha
produzido formas de racismo dificeis de serem rotuladas e superadas.

A segunda linha refere-se aos escritos que abordam as mesticagens em contextos
locais e globais. A partir de debates acerca das mesticagens (passadas e presentes) e da
antropofagia, resgatam-se alguns debates raciais, os saberes médicos vigentes no inicio do
século XX e as utilizagbes da antropofagia para ressaltar como a experiéncia-Brasil volta a ser,
diante da globaliza¢ado, a aposta de convivio entre os diferentes, o que se expressa nas atuais
diretrizes educativas. Essas temadticas tornaram possiveis dois movimentos analiticos
pendulares, componentes também da terceira e Gltima linha de reflexao. O primeiro trata da
globaliza¢do do Brasil e do Brasil na globalizagao, em franco didlogo com a obra MundoBraz:
o devir-mundo do Brasil e devir-Brasil do mundo, de Giuseppe Cocco (2009, p. 11-12), para quem
o pais configura-se como “hibrido monstruoso”, desde logo “pds-colonial, metrépole na
colénia”, onde a prdpria hibridagdo se constituiu como ‘“terreno privilegiado de
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enfrentamento’”. Dessa forma, os temas sdo abordados simultaneamente em duas esferas,
a global e alocal, de modo que o Brasil é ora espelho, ora reflexo das questdes politicas que
envolvem reconhecimento, cultura, mesticagem e multiculturalismo na globaliza¢do. Isso
ocorre porque o pais é exemplo uUnico do encontro de tempos, tendéncias, lugares
civilizagbes e culturas.

Atualmente, as complexidades sociais, oriundas das recentes e aceleradas mudangas
advindas da globaliza¢do, sao responsaveis por reativar, entre os pensadores sociais, 0s
intensos debates que o contato entre ragas, etnias e culturas diversas sempre provocou. Ao
suscitarem tanto o questionamento das identidades Unicas quanto o recrudescimento dos
fundamentalismos essencialistas — sejam eles raciais, étnicos, religiosos e/ou nacionalistas -,
essas novas relagdes de antigos dilemas sociais impulsionaram a necessidade de
(re)nomeacdes e diagndsticos, principalmente no ambito educativo.

A Ultima linha da pesquisa corresponde a investigacao de certa permanéncia, na
democracia ocidental, de dois principios constitutivos da matriz grega: a “ancestralidade” e
o ‘“direito a voz”. A questdo da origem segue como relevante tema na atualidade e nas
questdes educativas. J4 o direito a voz continua a ser o maior parametro de democracia
positivada ou mesmo de acesso a justica, seja transfigurado no grito que denuncia todo o
tipo de opressdo ou na possibilidade de livre expressao das opinides na esfera publica.

A educacdo permanece o lugar por exceléncia para a colocacao dos problemas acerca
do direito a voz. Os questionamentos e alteracdes expostos nas diretrizes educacionais,
anteriormente citadas, expdem novamente essa caracteristica da democracia na
especificidade do caso brasileiro. S3o as lutas politicas contra as opressdes sofridas e a
necessidade do reconhecimento das identidades e diferencas questdo central do que deve
ser ensinado.

Porém, se isto é no presente momento questao que se apresenta em nivel global, o
Brasil aparece como caso peculiar no que tange as relagbes de convivio que aqui se
estabeleceram. Atualmente, cada vez mais intercultural, a experiéncia-Brasil capta de
experiéncias outras as ac¢des afirmativas, devolvendo ao mundo um sistema prdprio de
autoclassificacdo, tao inédito quanto sua variada gama de cores, onde o mestico voltou a
fazer parte da populacdo negra, tal como no IHGB.

Todo esse debate hodierno sobre as diversidades culturais ganha contorno no pds-
guerra — quando o racismo e o colonialismo ndo sao mais tolerados como antes - e
principalmente na globalizacao, que borra as fronteiras de tempo e espaco, antes alicer¢adas
no evolucionismo e nos territdrios demarcados pelos Estados-nacdo. Nesse novo tempo para
a economia e para os avangos tecnoldgicos, os processos mesticos parecem corroborar uma
educacao voltada a democracia, que enaltece a convivéncia entre os diferentes.

llimitado e periédico, todo esse debate acerca do outro e da alteridade gera inimeras
e dispares andlises, que envolvem os conceitos de diversidades e diferencas na educacdo.
Nele, a escola permanece disputando Clio e lancando seu duplo olhar, tal qual Janus.
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Capitulo 11

Juventude, desigualdades sociais e
desafios a escolarizacao:
uma analise de redes sociais

Vanessa Petr$®®

Apresentacao do problema

A escola, em vez de eliminar as desigualdades, é capaz de perpetud-las, conservando
as estruturas sociais, o0 que expressa um conflito entre um discurso que promete a igualdade
e uma concepcao de sociedade que hierarquiza as competéncias (DUBET, 2003). No acesso
a escola, nos diferentes niveis, hd uma selecao direta ou indireta. Caberia a escola tratar todos
os estudantes de maneira igual no que se refere aos direitos e deveres. No entanto, o espaco
escolar se dirige, por meio do discurso da igualdade, somente aqueles que detém uma
heranca cultural nos moldes que a escola exige (BOURDIEU; PASSERON, 2010).

Essa discussao fundamenta a interpretacao das motivacdes que fazem com que os
estudantes jovens ndo consigam se adaptar a escola em decorréncia dos seus atributos e da
forma como eles sdo dispostos na relacdo com esta instituicdo. Entretanto, esse estudo ndao
se limita a compreender os motivos que tiram os jovens da escola, mas aquelas tramas que

66 Doutora em Sociologia (UFRGS), Professora (IFRS). A pesquisa que deu origem a este artigo contou
com o apoio financeiro da CAPES.
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permitem o seu reingresso e, nesse sentido, a politica publica que aponta essa possibilidade
de retorno a escola é a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O olhar a partir das redes de
relacdes sociais tem um papel importante para a leitura dessa realidade, pois a insercao em
determinadas redes sociais, por meio dos lagos sociais constituidos, pode auxiliar o individuo
a reconstruir sua relagdo com a escola, conseguindo retomar os estudos.

O objetivo deste estudo é compreender como as redes sociais operam sobre a
trajetdria dos jovens de modo a influenciar a continuidade dos estudos na modalidade EJA.
Nesse sentido, esta pesquisa acrescenta um aspecto central para a compreensao da questao
proposta: a insercao dos jovens em redes de relagdes sociais. Esse é um fator fundamental
na decisdao de continuar o processo de escolarizacdao. Estudos e pesquisas nas Ciéncias Sociais
vém destacando aspectos relacionados as redes sociais e a importancia dos lagos
desenvolvidos pelas pessoas no acesso aos bens (MARQUES, 2010). Entende-se por rede
social as relagbes que conectam diferentes individuos, criando vinculos de diferentes
naturezas (MARQUES, 2010).

A Educacao de Jovens e Adultos “é uma oferta de educagdo regular, destinada aqueles
que nao tiveram acesso a escolarizacao na idade prdpria ou cujos estudos nao tiveram
continuidade nos niveis fundamental e médio, com caracteristicas adequadas as suas
necessidades e disponibilidades®”” (RIO GRANDE DO SUL, 1999). A idade minima para
frequentar a EJA passou a ser 15 anos para o Ensino Fundamental e 18 anos para o Ensino
Médio.

No que se refere aos sujeitos desse estudo —jovens estudantes da EJA — cabe destacar
que até uma ou duas décadas atras era possivel identificar a presenca majoritaria de adultos
e idosos nessa modalidade de ensino. Entretanto, atualmente os jovens se fazem mais
presentes, sobretudo no nivel médio, constituindo o chamado processo de juvenilizacao da
EJA (CARRANO, 2007). Construiu-se um cenario na realidade educacional brasileira no qual
ha um grupo significativo de jovens que ndo consegue concluir a escolaridade bdsica “no
tempo certo” eingressana EJA, mesmo apds o conjunto de politicas publicas que possibilitou
a universalizacdo do acesso a escola, o que, obviamente, ndo significa a permanéncia na
escola.

Este estudo na medida em que aborda a significativa presenca de jovens na EJA reflete
um processo que aponta para os mecanismos que distanciaram os jovens da escola. Esses
fatores estdo relacionados a questdes especificas da sua relacdo com a escola, com questoes
relacionadas ao mundo do trabalho e suas rela¢bes familiares e pessoais.

No que se refere a escola, caracteristicas especificas dos jovens e seus
comportamentos foram apontando para a ideia de “alunos inadaptados” e eles introjetando
essas perspectivas e tomando para si que a escola ndo era o seu lugar. Assim, a permanéncia
na escola estende-se até o momento em que algo os “segurou” nesse espaco, por exemplo,

67 N&o serdo discutidas nesse momento diferentes perspectivas sobre a EJA, por exemplo, conforme
as apresentadas por Finger e Astn (2003) e Gadotti (2007).
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algum membro da familia que mesmo com baixo capital escolar fazia com os filhos
permanecessem na escola, mas que a partir de um determinado momento, a reorganizagao
dos arranjos familiares acabou permitindo o rompimento do vinculo ténue do jovem com a
escola.

O mundo do trabalho apresentou-se na trajetdria de vida dos jovens estudados como
um espaco bastante significativo para a escolarizacao, tanto no que se refere a interrupcao
dos estudos, quanto em rela¢dao a reaproximagdao com a escola. As marcas do trabalho no
distanciamento do jovem da escola podem ser identificadas na necessidade que eles tinham
em trabalhar ou no interesse por autonomizar-se da familia. Conciliar o trabalho com a escola
ndo se mostrou tarefa facil e a opcdo escolhida foi interromper os estudos.

Ao longo desde artigo serao explorados os aspectos que possibilitaram aos jovens,
com uma trajetdria escolar descontinua, superar as questdes que lhes afastaram da escola,
por meio dos vinculos estabelecidos, isto €, das redes de relacdes sociais das quais passaram
a participar.

Procedimentos de pesquisa

A pesquisa de carater qualitativo realizada teve como foco de investigacao os jovens
que cursavam o Ensino Médio na modalidade EJA, em Porto Alegre, no ano de 2012,
considerando todas as redes de ensino presencial que possuiam turmas de nivel médio
(federal, estadual e particular). Foram realizadas quinze entrevistas com enfoque nas
trajetdrias escolares dos jovens estudantes da EJA de nivel médio, buscando identificar as
redes sociais nas quais os jovens estavam inseridos.

Em quatro escolas diferentes foram entrevistados sete homens e oito mulheres, entre
17 e 29 anos de idade. Seis dos jovens possuiam filhos, sendo apenas um do sexo masculino.
Todos eram trabalhadores, mas seis deles estavam desempregados no momento da
pesquisa. Entre os desempregados havia um homem. As profissdes variaram entre mecanico,
auxiliar de creche, manicure, auxiliar administrativo, motorista, faxineira, auxiliar de depdsito
e jogador de futebol.

Para a andlise das redes sociais dos jovens partiu-se da abordagem metodoldgica
descrita por Marques (2010), realizando-se a andlise das conexdes sociais presentes nas redes
nas quais se situavam os jovens analisados. Foram enfocados ainda os aspectos qualitativos
da andlise de redes de relag¢bes sociais, a partir de redes egocentradas, enfatizando os
contextos sociais e o conteldo que estava presente em cada laco constituido. Os jovens
foram instigados a identificar os vinculos estabelecidos ao longo da vida e que tinham alguma
relagdo com a sua escolarizagdo.

A andlise da trajetdria de vida do jovem, articulada ao procedimento da analise das
redes sociais, visou a contextualizacdo desse jovem no seu grupo social e naquelas redes as
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quais atribuia valor. Por meio disso, foi possivel lancar um olhar em direcdo a compreensao
da forma como as redes operam em relagao a escolarizagao.

Principais resultados
Juventude, escolarizacdo e redes de relagées sociais

Entre os motivos que levaram os jovens a interromper os estudos estdo presentes
aspectos institucionais ligados a prépria escola ou ao local de trabalho; por questdes
relacionadas ao ambito da familia ou ainda ligadas as suas rela¢6es de amizade, por fazerem
parte de um contexto em que seus pares nao estudavam ou nao viam sentido na escola.

A énfase desse estudo na trajetdria de jovens estudantes da EJA destaca que eles
possuem sua vida escolar marcada pela interrupcao dos estudos ou por seguidas
reprovacdes. Esses percursos escolares refletem processos de desvantagem escolar, por
exemplo, porque ndo conseguiram concluir a Educagdo Bdsica no considerado ‘“tempo
certo” e recorreram a uma modalidade de ensino menos valorizada.

As situa¢des de desigualdade no mundo de trabalho, os constrangimentos nas suas
relacbes pessoais — de amizade ou familiares — e os projetos de vida que constituiram
colocaram esses jovens diante da necessidade de superar as condi¢des de exclusao por meio
do retorno a escola, pois nela apostaram a reversao do quadro em que se encontravam. Os
vinculos estabelecidos pelos jovens em diferentes espacos dando corpo a redes de relagoes
sociais os impulsionam a reverter a situacao de distanciamento da escola.

Os jovens estudantes foram compreendidos no ambito desse estudo considerando as
suas rela¢6es com outras pessoas e instituicdes, e construiu-se a hipdtese de que a influéncia
dos vinculos estabelecidos com outros individuos é capaz de orientar o processo de
(res)socializagdo escolar dos estudantes investigados.

O processo de socializagdo articula-se com a concepcao de redes de rela¢des sociais na
construcao tedrica que orienta esta pesquisa, pois a insercao dos individuos em redes de
relagbes sociais e as trocas decorrentes disso representam um processo de socializa¢ao.

A concepcdo de redes sociais trabalhada aqui € articulada a construcdo tedrica de
Lahire (2004) no que se refere ao cardter relacional das relagées, pois os tracos dos individuos
nao tém origem unicamente em si, mas sao fruto do relacionamento entre o préprio
individuo e alguma outra coisa ou pessoa. Nesse sentido, estd reservada a importancia do
contexto, pois as disposicdes sociais e 0os esquemas de acao sao ativados conforme o
contexto e sdo relacionais. Portanto, as disposicdes ndo podem ser tomadas como algo
universal. E tendo em vista os vinculos estabelecidos pelos individuos, os lugares circulados
e as atividades desenvolvidas que as disposicdes sofrem diferentes influéncias.

O que determina a ativacdo de determinada disposicdo em dado contexto pode ser
concebido como o produto da interagdo entre (relagdes de) for¢as interna e externas;
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relagdo de forga interna entre disposi¢6es mais, ou menos, fortemente constituidas ao
longo de socializagdo passada, e que sao associadas a maior ou menor apeténcia, e a
relacdo de forca externa entre elementos (caracteristicas objetivas da situacdo, que
podem ser associadas a pessoas diferentes) do contexto que pesam mais, ou menos,
fortemente sobre o ator individual, porque o for¢cam ou solicitam mais, ou menos, (por
exemplo, as situacbes profissional, escolar, familiar, de amizade... sdo desigualmente
impositivas para os individuos) (LAHIRE, 2004, p. 329-330).

Lahire tem uma maneira plural de conceber o ator, pois nele estao condensados
diversos elementos, e o ator é composto por diversidades. Sua andlise estd voltada para a
pluralidade das préticas, as quais ocorrem em contextos sociais diversificados. Quando o
olhar se volta aos demais universos além do familiar, € dificil conceber coeréncia e harmonia
em relacdo a ele. Isso porque as trajetdrias se constroem em contextos sociais plurais,
repletos de situagdes concorrentes e, por vezes, contraditdrias de socializa¢ao.

E a partir de um olhar microssociolégico que é possivel observar as diferencas internas
dos modos de vida, das configuracbes escolares e familiares, por exemplo. E a
heterogeneidade das relacbes sociais que permite a compreensao de um ator plural,
resultado de experiéncias de socializacdo em contextos sociais multiplos e heterogéneos,
pois, durante as trajetdrias de vida, constantemente sdo ocupadas posicbes sociais
diferentes em universos sociais variados, e isso faz com que o individuo esteja submetido a
principios de socializacdo heterogéneos e, por vezes, contraditdrios (LAHIRE, 1997).

O conceito de rede social, da forma como entendido aqui, consiste em um conjunto de
individuos ligados por meio de uma relacao, formando um sistema de vinculos que podem
ser diretos ou indiretos (STEINER, 2006).

A andlise de redes de relacbes sociais que permite olhar para a estrutura social a partir
de uma perspectiva relacional da centralidade a um elemento basico da sociologia — a
interacdo social. A visdo relacional, nesse tipo de andlise, aponta para a necessidade de se
colocar em primeiro plano as relagdes estabelecidas, e nao somente os atributos dos
individuos. Portanto, a andlise dos fendmenos constitui-se a partir do enfoque nos lacos ou
nos vinculos entre os individuos, e as a¢bes sao consideradas a medida que expressam
propriedades emergentes da conexdo ou ligacdao entre as unidades de observagdo. As
relacbes estdo contextualizadas especificamente e se alteram ou desaparecem segundo
determinados contextos, de tal maneira que se considera o individuo a partir da interacao
com outras partes do contexto relacional em estudo (LOZARES, 1996).

Segundo Marques (2010) é o estudo detalhado dos padrdes relacionais na sua
complexidade que permite a compreensao dos mecanismos que produzem as pontes em
cada situagao e para os diferentes grupos sociais. A partir do momento em que sao
compreendidas as estruturas de redes, isto &, as prdprias redes, passa-se a compreensao da
mobiliza¢do dessas redes na vida cotidiana dos individuos, pois os mecanismos sociais sao
capazes de explicar as questdes sociais associadas a mobilizacdo na sociabilidade cotidiana
dos individuos.
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As redes sociais sdo padrdes complexos de rela¢6es de diferentes tipos acumuladas ao
longo de trajetdrias de vida e em constante transformacdo. Elas sdo heterogéneas —
variam de individuo para individuo -, sdo intrinsecamente dinamicas e podem ser
mobilizadas por eles de diversas maneiras dependendo da situacdo. (MARQUES, 2010, p.
16)

A andlise de redes estd centrada na rela¢do entre as unidades que nela atuam. A
unidade de andlise ndo € o individuo, mas o conjunto formado pelos individuos e os lagos
entre eles (GRANOVETTER, 1973). Os individuos tém uma posicdo diferenciada na
organizacao da rede de acordo com o tipo, o nivel ou a quantidade de recursos que possuem
(o que estd relacionado ao capital social); conforme a direcdo - vertical ou horizontal — do
intercambio dos recursos e de acordo com a maneira como ocorre a articulagdo com quem
controla os recursos — formal ou informal. Cada individuo representa um ndé no
entrelacamento social, e todos esses elementos apontados determinam as caracteristicas
desse nd. Isso significa que a coesdo da rede social na qual os jovens participam e o potencial
de influéncia que ela terd sobre o processo de escolarizacdo estd relacionado as
caracteristicas (tipo, nivel, quantidade, direcdo e articulacdo) dos lacos que formam as redes
sociais.

Os elementos das redes podem ser individuos, familias, grupos, organizacdes, dentre
outros, os quais sao conectados, em geral, pelos lacos que os aproximam. Os vinculos nas
redes podem ocorrer a partir de elementos materiais (dinheiro, mercadoria) ou imateriais
(afeto, informacgGes, ideias). As naturezas desses lacos podem ser de intensidades
diferenciadas, conforme demonstrou Granovetter (1973). A forca dos vinculos tem relacdo
com o tempo que é destinado a eles, com a intensidade das emoc0bes associadas, com a
intimidade estabelecida e com a reciprocidade dos servicos prestados. Segundo Granovetter
(1973), quanto mais similares os individuos forem, mais fortes serdo os lacos que os
conectam. Os vinculos fracos, em geral, apresentam-se nas informagdes e na construcao de
coordenacdo politica; j& os vinculos fortes tém sua importancia atrelada aos fenédmenos de
coesdo, as relacdes verticais, e ocorrem quando ha rela¢6es de subordinacdo entre os
individuos. A possibilidade de articulacao desses dois tipos de vinculos de forma conjunta e
sistematica é uma das potencialidades da andlise de redes sociais. Além dessas
caracteristicas, as redes também podem ser de carater formal ou informal.

A identificacdo de tipos de redes de rela¢des sociais carrega consigo a ideia de que
ha pressdes sociais que exercem influéncia sobre os individuos, e é através do desvelamento
dessas pressOes e vinculos que sera possivel conhecer o individuo e compreender os
caminhos seguidos por ele ao longo da sua trajetdria de vida.

Embora as redes sociais identificadas possuam caracteristicas e configuracdes
distintas, elas atuaram de alguma forma sobre as trajetdrias de vida, influenciando o retorno
dos jovens a escola. No decorrer da identificacdo das tipologias, foram observados os lagos
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(vinculos) ativados pelos quinze jovens estudados e que influenciaram o processo de
escolarizacdo, fazendo com que eles contornassem as causas da descontinuidade escolar.

As redes familiares, institucionais, orientadas por projetos e orientadas por lagos de
amizade constituiram-se através de tipos diferenciados de lagos configurados com outros
individuos, mais préximos ou ndo, formando lacos fortes ou fracos. Os lagos identificados por
meio das trajetdrias de vida dos jovens foram possiveis através de rela¢bes que se
estabeleceram no ambito da familia, das amizades, das instituicdes ou, ainda, em espacos
variados, mas que levaram os jovens a construirem projetos de vida. Em cada uma das redes,
foram apontados nds com os quais foram estabelecidos vinculos especificos que permitiram
a inser¢ao dos jovens em determinadas redes sociais.

Além dos nds e dos vinculos, foram identificados recursos que circulam em cada rede
social a partir dos lacos constituidos, permitindo que as redes sociais operassem no sentido
de influenciar o processo de escolarizacdo dos jovens. O conjunto de recursos é fundamental
para que se possa compreender a influéncia que cada tipo de rede exerceu no processo de
escolarizacdo dos jovens estudados, pois sdo esses recursos que permitem identificar o
contelido das redes e a forma como elas operam, tendo em vista cada contexto.

Quadro 1. Recursos que circulam nas redes de rela¢ées sociais identificadas na trajetdria de vida de cada jovem

- e Redes orientadas Redes orientadas por

Redes familiares Redes institucionais . . .

por projetos (desejo)  lacos de amizade
Exemplo Informacgdo Informacgao Informacgdo
Incentivo Exemplo Admiracao Identidade
Cobranga Incentivo Incentivo Constrangimento
Suporte em casa Exigéncia Desejo Incentivo
Seguranca Recursos financeiros Apoio
Insercdo  em novos
contextos Afeto (acolhida)
Recursos financeiros Reconhecimento
Responsabilidade Constrangimento
Admiragao Admiragao

Constrangimento

Fonte: elaborado pela autora

Entre as formas mais consolidadas de se analisar a escolarizacdo estad presente a
influéncia da familia no acesso e na permanéncia a escola e no sucesso escolar (BOURDIEU,
1998; LAHIRE, 1997), mesmo que essa ndo seja uma relacdo determinante. As redes de
relacdes sociais de cardter familiar foram analisadas a partir de uma aproximacao com a
noc¢ao de capital cultural (BOURDIEU, 1998). Em um primeiro momento, poder-se-ia afirmar
que os jovens interiorizam um sistema de valores transmitido por suas familias, valores esses
que estariam atuando no sentido de garantir ou ndo a permanéncia na escola, a partir da
heranca dos seus familiares. Entretanto, o percurso de vida dos jovens analisados, em sua
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maioria, indicou que as suas familias ndo dispunham de elevado capital cultural, sobretudo o
institucionalizado. Isso poderia explicar os motivos pelos quais eles abandonaram a escola
ou reprovaram muitas vezes, ja que no universo familiar ao qual pertenciam a educa¢ao nao
estava presente na vida dos seus familiares mais préximos — pais ou irmaos.

No entanto, fazer uma leitura somente considerando-se isso poderia levar a uma
andlise limitada, pois ndo hd uma linearidade na transmissdo do capital cultural (LAHIRE,
1997). Isso significa que ele pode existir e ndo ser passado uniformemente a todos os
membros da familia ou, ainda, ele pode ndo existir de forma objetivada ou institucionalizada,
mas as familias podem conseguir passar um valor relacionado a escolariza¢do, o que pode
funcionar como um incentivo para que os jovens prossigam os estudos mesmo que os demais
membros da familia tenham baixa escolaridade.

As redes familiares operam de modos distintos tendo em vista a forma como circulam
0s recursos nas redes. Esse tipo de rede foi formado por vinculos estabelecidos com pais,
avos, tios, irmaos, primos, marido, namorado e filhos. Esses vinculos ndo se manifestaram de
forma homogénea, tampouco tiveram o mesmo tipo de influéncia sobre a trajetdria de vida
dos jovens. Enquanto no caso da Jovem 1°® a relacdo com os avés funcionava como um
exemplo de um percurso de vida marcado pela escolarizagdo e na trajetdria do Jovem P os
pais retomaram os estudos com os filhos, em outros casos analisados (Jovens Le C), arelacdo
estabelecida com os pais estava mais voltada ao incentivo verbal de que eles poderiam ter
uma vida melhor que a dos préprios pais caso estudassem (LAHIRE, 1997). Nesses ultimos
casos apontados, a escolaridade dos pais, em geral, era baixa. A cobran¢a dos pais que
algumas vezes ocorre para que os jovens estudem também é um dos recursos que
possibilitam a operacionalizagdo das redes familiares (Jovens D, H e L).

As redes familiares possuem uma capacidade muito significativa de influenciar o
retorno e a permanéncia na escola, e sao capazes de dar suporte para que a decisao dos
jovens de prosseguir os estudos seja sustentada. Isso ocorreu quando as jovens possuiam
companheiros e filhos (Jovens B, J e L) e precisavam de auxilio para cuidar da casa e dos filhos
enquanto estudavam. Nos casos em que o marido foi identificado como um laco importante
para garantir a frequéncia escolar, ele apareceu como um suporte, alguém que ndo possuia
escolaridade alta, mas incentivava e operacionalizava uma rotina no ambito da casa e do
cuidado com os filhos a ponto de permitir que a companheira estudasse. Em situacfes em
que membros da familia se fazem presentes e atuantes no auxilio para que os jovens possam
estudar, hd um sentimento de seguranca que facilita a permanéncia na escola.

Os casos em que o(a) namorado(a) foi apontado(a) como um né foram diferentes
destes anteriores, pois, nessas circunstancias, eles (o namorado da Jovem C e anamorada do
Jovem E) estudavam ja no nivel superior ou na pds-graduagdo e tanto suas rotinas ligadas
aos estudos quanto seus contatos com outras pessoas de escolaridade mais elevada
geravam conversas sobre assuntos especificos; nessas situacdes, poderia haver umainsercao

%8 Os Jovens entrevistados sdo identificados por letras do alfabeto.
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maior da Jovem C e do Jovem E caso eles também estivessem estudando. Ainda no ambito
desse tipo de vinculo, ocorreu de os namorados colocarem seus parceiros em contato com
outras pessoas com escolaridade maior; essa insercao em novos contextos também ajudou
a construir a necessidade de retorno a escola para uma melhor sensacao de pertencimento
dos jovens nesse novo contexto (Jovens E e C).

Os filhos apareceram como vinculos fortes, exercendo significativa influéncia na
retomada dos estudos (Jovens L, M e N). As jovens atribuiram a eles a razdo pela tomada de
decisdo, tendo em vista a garantia de prover um futuro melhor para eles. Essas maes
desenvolveram um sentimento de responsabilidade em relagdo ao futuro dos filhos e
entendiam que o fato de elas estudarem poderia garantir a eles uma vida melhor. Por mais
que outros vinculos também as tivessem incentivado a retomar os estudos, foi 0 nascimento
dos filhos o ponto chave para tal atitude. Essa iniciativa, em algumas situacdes, foi sustentada
por outros vinculos estabelecidos com pais, avds e marido.

Além dos vinculos familiares que atuaram como apoio nos casos ja apontados, existiu
ainda um tipo de lago estabelecido com parentes com alguma proximidade que mantinham
uma trajetdria escolar constante ou tinham niveis mais altos de escolariza¢ao. A relagdo com
os individuos que representam os nds que constituem esses vinculos foi mediada por algum
tipo de constrangimento ou de admira¢ao; como, por exemplo, o que aconteceu com a
Jovem L, que via suas primas estudando e sentia-se em uma situacdo desconfortavel, até
mesmo porque era cobrada pelo pai por ndo seguir os estudos da mesma maneira que as
primas. Um exemplo de admiragdo foi visto no caso da Jovem | que tinha esse sentimento
em relagao a trajetdria de vida dos seus tios marcada pela escolarizagao.

No ambito das redes de rela¢bes familiares, os lagos estabelecidos com os pais, os
avds, os companheiros e os filhos apresentaram-se como lacos fortes, sobretudo em
decorréncia da proximidade entre eles, do tempo maior que orienta a relacao, da seguranca
representada pelos pais, avds e companheiros e do sentimento de responsabilidade com o
futuro dos filhos. Assim, classifica-se esse modelo de relacdo como lagos fortes e com
influéncia forte no processo de escolarizacdo. Em geral, os vinculos constituidos com os
outros membros da familia (primos e tios) podem ser classificados como lagos fortes com
influéncia fraca, especialmente, porque o contato com eles era esporddico, mesmo sendo
membros da familia, e também porque circulava um nimero menor de recursos por entre os
vinculos. Identificou-se, na relacdo com os primos, os recursos denominados como
constrangimento e admiracao. A influéncia, no caso dos primos, ocorreu mais por intermédio
dos pais que os comparavam e também pelo desejo se parecerem com eles. A relacao da
Jovem | com os tios também pode ser classificada com um lago forte de influéncia fraca, pois
os tios apenas complementavam a postura que os avds tinham, atuando como um exemplo
para aJovem.

Nas relacOes de cardter familiar, foram encontradas as seguintes situa¢des que deram
sentido para que os vinculos familiares exercessem algum papel no retorno ou na
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permanéncia na escola: a) familiares com percursos escolares longos, os quais foram
apontados como exemplo para que os jovens continuassem estudando; b) pais que
retomaram os estudos junto com os filhos, incentivando-os a dar continuidade ao processo
de escolarizacdo; ¢) pais com pouca escolaridade e que insistiam para que os filhos
estudassem, visando a uma vida diferente e melhor; d) maridos com baixa escolaridade que
atuavam como um suporte para que as esposas pudessem estudar, sobretudo quando ja
tinham filhos; ou ainda rela¢cdes entre namorados em que um membro do casal estava
estudando e incentivava o outro ou inseria o parceiro em um circulo onde os estudos
estivessem presentes; e e) filhos que, a partir do momento em que nasceram, suscitaram nas
maes o desejo de possibilitar uma vida melhor e elas enxergaram esse caminho através do
aumento da escolaridade.

Tradicionalmente, a familia foi vista como um fator de grande influéncia no acesso a
escola e no desempenho escolar, especialmente nos estudos desenvolvidos por Lahire
(1997). A socializagdo familiar continua sendo um elemento-chave para o processo de
escolarizacdo dos jovens, conforme os casos estudados comprovam. Mesmo que a familia
disponha de pouco capital cultural, ela é capaz de engendrar situa¢des que incutem nos
jovens um sentimento de que é necessdrio estudar para ter uma vida melhor ou para
propiciar isso aos seus descendentes.

As redes institucionais mostraram-se importantes para o processo de socializacao
escolar. A sociabilidade desenvolvida em ambiente institucional tende a ser mais valiosa
quando concebida em termos relacionais (MARQUES, 2010). Os vinculos estabelecidos com
determinadas instituicbes sdo de natureza forte e, em geral, exercem uma influéncia
significativa na vida dos jovens, pois, muitas vezes, eles estabelecem uma relacdo de
dependéncia com essas instituicdes, sobretudo quando sdo relacionadas ao campo do
trabalho, embora ndo se reduzam a ele. Entre as instituicdes indicadas pelos estudantes,
podem ser apontadas a escola, a igreja e o local de trabalho. As instituicdes propiciam a
construcao de vinculos entre os jovens e outros individuos. Os vinculos podem ser
construidos diretamente em decorréncia da fungao que os individuos exercem na instituicao;
em outros casos, a relacdo nao é direta, mas propiciada pelo espago da institui¢do.

Os lagos com a escola se desenvolveram de forma bastante significativa, pois, em geral,
quando os jovens se sentiam acolhidos pela escola e se viam reconhecidos nesse espaco,
havia uma seguranca maior para Id permanecer. Todos os jovens entrevistados manifestaram
que se sentiam muito bem na escola, na relagdo com os professores e com os colegas. Era
comum que eles avaliassem essa relacao de forma muito diferente da que tinham com a
escolaregular, antes de ingressarem na modalidade EJA.

Nos casos em que as redes institucionais estavam relacionadas com a escola, os nds da
rede dos jovens foram especialmente os professores. Quando a instituicao a que se refere a
rede social é a propria escola circulam recursos importantes como a acolhida que a escola
pode apresentar aos jovens, muitas vezes de maneira afetuosa, permitindo que eles se
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sintam inseridos no espaco escolar e também reconhecidos como seres humanos capazes de
construir projetos e uma trajetdria de vida considerada de sucesso. Foi possivel evidenciar
casos em que alguns jovens que estavam estudando no nivel fundamental atribuiram o fato
de continuarem os estudos no Ensino Médio ao incentivo realizado pela escola onde
cursaram o Ensino Fundamental e também as informag6es proporcionadas pela escola sobre
como encontrar outra instituicdo de ensino (Jovens J e K).

Outro tipo de recurso que se mostrou importante foi a ajuda financeira que alguns
estudantes recebiam por frequentar escolas que tinham assisténcia estudantil. Isso, muitas
vezes, era 0 que permitia ao estudante o deslocamento até a escola e também a sua
subsisténcia (Jovem N).

Para além da escola, a socializagdo religiosa mostrou-se como um elemento
importante para a continuidade dos estudos. A narrativa do Jovem O apontou para a
importancia de instituicbes como a igreja para a construcao de vinculos capazes de inseri-lo
em novas relacdes, como as de trabalho e de estudo. Isso se deu através do incentivo e da
ajuda para a elaboracao de projetos de vida, além do exemplo de outras pessoas que
possuiam trajetdrias marcadas por uma escolarizacao maior ou por uma rotina que incluia os
estudos. Além disso, ainda foi evidenciada a circulacdo de informag¢des que permitiam a
inser¢do dos jovens em outros espacgos, por exemplo, o contato com a escola, como ocorreu
no caso do Jovem O.

Os vinculos estabelecidos a partir das instituicbes permitem a circulagdo de
informagdes, o que pode gerar beneficios aos jovens, tais como o0 acesso a empregos,
informagdes sobre cursos e o interesse pela continuidade da escolariza¢do. Dessa forma, o
capital social ao qual os jovens tém acesso € adquirido a partir das redes de relagbes
estabelecidas. Conforme Bourdieu (1998), para a circulacdo do capital social, as redes devem
possuir um cardter duravel e util.

Ainda emrelagdo as redes institucionais, o local de trabalho apareceu como um espaco
bastante significativo para o estabelecimento de vinculos que formam redes capazes de
reforcar arelacdo do jovem com a escola, sem ignorar, conforme j& apontado, que o trabalho
apareceu como um dos fatores mais presentes quando se tratava de abandonar a escola. O
trabalho pode contribuir de quatro formas para o retorno ou para a permanéncia na escola:
a) por meio da necessidade de estudar para se manter no emprego; b) para melhorar de
posicdo no emprego; ¢) para mudar de emprego e d) pelo exemplo dos colegas que estudam.

Ainda no ambito do local de trabalho, ha uma mescla de incentivo e cobranca para a
continuidade dos estudos que parte de chefes ou de colegas que ocupam uma posicao
hierdrquica superior. A exigéncia foi evidenciada em situaces em que para permanecer no
emprego era fundamental que os jovens continuassem estudando (Jovens H, K e B). A
situacao de incentivo ficou mais evidente em trajetdrias como a da Jovem F que era motivada
pelo chefe e pelos colegas para concluir o nivel médio e, assim, tentar uma funcdo melhor
que a exercida atualmente (faxineira).
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Em diferentes instituicdes, como o ambiente de trabalho e a igreja, os jovens
estabelecem vinculos com colegas ou conhecidos que passam a servir de exemplo para que
eles retomem ou prossigam os estudos. Esse tipo de recurso € importante para que os jovens
estudem, porque o exemplo os incentiva e também faz com que eles ndo queiram se sentir
inferiores aos colegas, por terem uma escolaridade menor. A relagdo com os colegas pode
ainda leva-los a ter acesso a informagdes relacionadas a escola e a cursos que eles podem
fazer.

Os lagos construidos no ambito das instituicdes sdo considerados lacos de natureza
forte e também exercem influéncia forte na escolarizacdo dos jovens, porque sao
estabelecidos contatos frequentes e durdveis, e 0o peso que as instituicGes identificadas
exercem na vida dos jovens é bastante significativo, sobretudo quando elas estdao
relacionadas ao trabalho. O emprego que os jovens possuem, muitas vezes, depende do
prolongamento da escolaridade, e a pressao exercida pelo local de trabalho colabora para a
decisdo de retomar os estudos. O vinculo com a escola também se apresenta de forma
decisiva, pois as relacdes estabelecidas nesse espaco sao fundamentais para que o jovem se
sinta reconhecido, tenha vontade de frequentd-la e possa recorrer a professores e
funciondrios quando necessario. Os lagos desenvolvidos com a igreja também se mostraram
eficientes para fornecer ao jovem informag¢des que propiciaram um novo contato com a
escola.

Também foram identificadas redes orientadas por lacos de amizade. As relagbes de
amizade geralmente exercem influéncia em diferentes esferas da vida e identificou-se que
elas também desempenham um papel importante no prolongamento da escolarizacao dos
jovens estudados. As redes de amizade influenciam quando os jovens tém, nos seus circulos
de amizades, pessoas com escolaridade maior ou com rotinas ligadas a escola, assim, eles se
sentem motivados a continuar estudando para se integrarem melhor com esses amigos. Em
outras situacdes, a companhia de algum amigo estudando junto pode incentivar a retomada
dos estudos.

Alguns vinculos com amigos constituiram-se de modo a impulsionar o desejo pela
retomada dos estudos, dado o constrangimento sofrido pelos jovens que conviviam com
amigos que possuiam um nivel de escolaridade maior e ndo conseguiam se inserir nos
assuntos relacionados a faculdade, por exemplo. Em determinadas situacdes, esses amigos
com escolaridade maior incentivavam os jovens a voltarem para a escola, mas nem sempre
isso era imediatamente acatado; inicialmente, esse tipo de abordagem dos amigos era vista
como uma forma de constrangimento, mas foi com o passar do tempo que os jovens que
participam desse tipo de rede comecaram a querer se igualar aos seus amigos (Jovem B).
Essa rede também foi capaz de despertar no jovem a vontade de voltar para a escola regular
e seguir os estudos junto aos amigos que, além de serem incentivadores, tinham condi¢des
de auxilid-lo quando necessério (Jovem I).
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As redes orientadas por lacos de amizade operam de maneira significativa no que se
refere ao processo de escolarizagdo dos jovens na medida em que, nesse tipo de rede social,
circulam informacgdes, constrangimentos e também interesses relacionados a identificacao
dos jovens com os amigos. No interior dos seus grupos de rela¢des, os jovens procuram ser
o mais semelhantes o possivel dos seus amigos. Em geral, as rela¢bes de amizade sao
marcadas por preferéncias e comportamentos préximos entre os amigos. Tendo isso em
vista, identificou-se que os jovens que ndo frequentavam a escola se sentiam deslocados
quando se relacionavam com seus amigos que estudavam, e isso gerava constrangimentos
que foram capazes de impulsiona-los a retomarem os estudos para conseguirem se inserir
melhor nos assuntos dos seus grupos de amigos (Jovens B e C). Além dos constrangimentos
que funcionaram como incentivo para o retorno a escola, nas redes orientadas por lacos de
amizade, também circulam informag¢des que podem facilitar o acesso dos jovens a escola.
Essas informagdes podem ser relacionadas a cursos, a locais onde podem estudar, a formas
de acesso a instituicbes de ensino e também aos beneficios do prolongamento da
escolariza¢do (Jovens Ce O).

As trajetdrias de vida analisadas permitiram identificar que os vinculos que formaram
as redes orientadas por lacos de amizade também foram eficazes para orientar as decisées
relacionadas a escolariza¢do dos jovens. Os lagos de amizade foram identificados como lacos
fracos, porque o contato dos jovens com os amigos era esporddico e, em muitos casos, as
relacbes de amizade eram bastante recentes. Nos demais casos em que os jovens
participaram de redes orientadas por lagos de amizade (Jovens B, C, | e O) os vinculos foram
fracos e de influéncia fraca. Mesmo assim, eles se constituiram como lagos importantes em
relacdo a escolarizacao dos jovens em decorréncia do tipo de recurso que circulou por tais
lagos (informagdo, constrangimento, identidade) e também por estarem combinados com a
insercdo dos jovens em outras redes sociais.

Por fim, identificaram-se as redes orientadas por projetos. Os vinculos presentes nesse
tipo de rede sao fundamentados na construcao de projetos de vida. Optou-se por definir esse
tipo de rede quando o projeto conduzia, de maneira mais clara, ao retorno a escola.

Compreender um individuo pressupde conhecer seus anseios e os projetos que ele
pretende realizar. No entanto, esses projetos nao se constituem individualmente; eles
dependem de experiéncias e do convivio com outras pessoas. Nessa tipologia, entende-se
por projeto aquilo que clara e concretamente orienta o jovem a ter uma determinada postura
que, no caso aqui em andlise, é estudar, pois 0 que o jovem planeja para sua vida serd
resultado do estudo - o que ndao quer dizer que o projeto é resultado de um calculo
matematico ou fruto de um processo linear (DAYRELL, 2013).

Os projetos elaborados pelos jovens foram construidos a partir dos seus interesses e
pelas condicOes propiciadas pelos seus contextos de vida. No caso das redes orientadas por
projetos, estudar era uma etapa que permitiria chegar a um resultado que ja estava sendo
viabilizado pelo jovem. Isso ndo significa que ndo existiam pessoas que atuavam como
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incentivadoras nessa rede. Elas existiam e atuavam como nds que serviam de exemplo ou
como incentivo para que o jovem pudesse alcancar aquilo que foi projetado, conforme pode
ser evidenciado nas narrativas dos jovens sobre seus percursos de vida.

As redes orientadas por projetos operam de modo a auxiliar o jovem a organizar sua
vida estabelecendo planos futuros, os quais pressupdem a passagem pela escola. O objetivo
de alcan¢ar uma determinada meta motiva o individuo a estudar. Todo esse processo foi
possivel porque, em determinado momento da vida, o jovem estabeleceu algum tipo de
vinculo com pessoas que o despertaram para essa atitude de retomar os estudos. Observou-
se, a partir das trajetdrias de vida analisadas, que nas redes orientadas por projetos, a partir
dos vinculos circulam informag6es que permitem aos jovens construirem seus projetos de
vida. Além das informag6es, outro tipo de recurso identificado nesse tipo de rede social foi a
admiracao a um status almejado pelo jovem e identificado na trajetdria de vida das pessoas
com quem o mesmo estabeleceu vinculos.

Os vinculos desenvolvidos no ambito das redes orientadas por projetos sdo vinculos
fracos, pois é recorrente que o contato mantido com os nds da sua rede seja esporadico.
Além disso, em geral, existem diferencas significativas entre eles, por exemplo, econdmicas
e sociais, 0 que gera um distanciamento entre o jovem e a pessoa que simboliza o vinculo. A
influéncia exercida por esses lacos fracos pode ser forte ou fraca.

A trajetdria de vida do Jovem A indicou que a influéncia desses lacos fracos foi forte
para a retomada dos estudos. Atribui-se essa influéncia ao tipo de recurso que circulou pelos
vinculos, o que teve um impacto grande, pois o jovem tinha admiracao pelo estilo de vida dos
individuos que formavam seus vinculos. No percurso de vida do Jovem E a influéncia desses
lacos também foi forte, pois ele tinha a meta de ingressar na universidade e estava cursando
o Ensino Médio para alcangar esse objetivo. Em outra situacdo (Jovem B), a influéncia desse
lago foi fraca; os lagos determinantes relacionados a continuidade dos seus estudos estavam
ligados as redes familiares e institucionais.
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Quadro 2. Classificagdo dos lagos conforme a natureza e a influéncia

Laco Forte Laco Fraco

- Redes familiares - pais, avds,
companbheiro, filhos (Jovens B, C, D, E, | - Redes orientadas por projetos (Jovens
H,1,J,L, M,NeP) AeE)
- Redes institucionais (Jovens B, F, H, J,
K, M, 0 eP)
- Redes orientadas por projetos (Jovem
- Redes familiares - primos, tios | B)
(JovemLel) - Redes orientadas por lacos de amizade
(JovensB,C,0el)

Fonte: elaborado pela autora

As redes sociais ndo operam de forma homogénea sobre as trajetdrias de vida. Em
decorréncia disso faz mais sentido olhar e diferenciar os tipos de lagos — fortes ou fracos - e
a sua atuagao sobre as trajetdrias. A importancia que cada tipo de vinculo vai apresentar no
que se refere aos rumos das trajetdrias de vida depende do contexto em que ele é
construido; em outras palavras, o que da sentido aos lagos sdo as histdrias que criam e
recriam os vinculos, que permitem aproximag¢des, enfim, que em ultima instancia dao
significado as redes de rela¢Ges sociais (PASSY, 2003; WHITE, 2008). Portanto, é preciso
analisar as redes individualmente e, assim, identificar em cada contexto o que se apresenta
como mais decisivo, conforme foi feito quando os lagos fortes e fracos foram caracterizados
e também a sua influéncia — forte ou fraca — tendo em vista o percurso de vida de cada jovem
entrevistado.

As redes sociais concebidas como ilhas de significados (PASSY, 2003) dao forma para
as preferéncias e percepcdes dos jovens, o que se constitui como base para a decisdo de
retomar ou continuar os estudos. Um vinculo, nesse sentido, pode se estabelecer de forma
fraca, mas todo o conjunto de significados que o circunda é capaz de impulsionar a atitude.
Mais uma vez toma-se como exemplo a trajetdria de vida do Jovem A, que atribuiu o seu
retorno a escola a pessoas com as quais ele estabeleceu lagos, que em um primeiro momento
eram muito frageis, mas que se constituiram de forma bastante significativa, dado o
conteudo dessa relacdo e a identificagao com o percurso de vida dessas pessoas.

A identificacdo inicial com uma pessoa ou um estilo de vida € a condi¢do primeira para
iniciar o processo que o levard a reestabelecer uma conexdao com a escola; ou seja, a funcdo
socializadora das redes (PASSY, 2003) engendrard uma disposicdo inicial para o retorno a
escola. Passy (2003) afirma que redes de significados ndo tém a sua importancia restrita a
proporcionar ambientes que permitam conexdes; elas também sao importantes, pois criam
uma estrutura de significados que ajuda a manter as pessoas envolvidas com aquilo a que se
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propdem. Isto é, apds uma influéncia inicial das redes sociais, os individuos sao capazes de
seguir os rumos tomados.

Ao longo da vida, o jovem participa de diferentes contextos de interagao social e tem
contato com individuos, construindo vinculos que Ihes permitem participar de determinadas
redes sociais. Entre os vinculos estabelecidos ha a circula¢ao de recursos. O volume e o tipo
de recurso que circula nos lagos tem a capacidade de determinar o peso que cada rede social
terd para influenciar a producdo de motivacbes que serd capaz de possibilitar a
ressocializacao dos jovens na escola.

As redes de relagbes sao capazes de despertar nos jovens desejos de estabelecer
projetos de vida e é a intensidade desses desejos e desses projetos de vida permitidos pelos
lagos que desenham a relacdo do jovem com a escola. Quanto mais bem estruturados forem
esses projetos, mais intensa serd a socializa¢cao do jovem com a escola. Os lacos que formam
as redes de relagdes sociais funcionam como mediadores entre os jovens e a escola, isto é, a
insercao em determinados tipos de redes sociais pode produzir motiva¢des que levam os
jovens a prosseguir os estudos. Essa mediacdao permite uma socializagdo com o espago
escolar. Como aqui se trata da modalidade EJA, que significa um novo momento escolar na
vida dos jovens, em geral marcado pelo retorno ou pela tentativa de uma nova relagdo com
a escola, poder-se-ia falar em ressocializagdo com o espago escolar.

A andlise das trajetdrias de vida dos jovens indicou que raramente eles estdo inseridos
em apenas um tipo de rede social; a maioria dos jovens, em algum momento de suas vidas,
estabeleceu muitos tipos de vinculos, o que permitiu classifica-los nas tipologias de redes
identificadas. A construcdo dessas tipologias é conceitual, pois no mundo empirico elas se
encontram mescladas, e juntas sdo capazes de tornar mais efetiva a decisao de retomar os
estudos e permanecer na escola. Por meio das analises realizadas, percebeu-se que aimersao
dos jovens em um numero maior de redes sociais conduz a maiores chances de eles
permanecerem na escola, pois serdo pressionados em diferentes esferas da vida para
continuar estudando, seja no ambito da vida privada (familia e amigos), seja no ambito da
vida publica (instituicGes). Nesse caso, mesmo que se considere que a importancia de cada
tipo de rede social depende da histdria que a constituiu, poder-se-ia dizer que, em alguma
medida, a inser¢do nessas diferentes redes de relacdes sociais pode ser mais eficaz no que se
refere a continuidade dos estudos.

O percurso de vida dos jovens estudados ndo se caracterizou por relacées homofilicas
(tendéncia de os individuos estabelecerem contatos com outros individuos que possuam
caracteristicas sociais similares as suas); de forma muito recorrente, os lacos constituidos
deram-se entre os jovens e pessoas com uma escolaridade maior e também em uma situacao
de vida considerada mais favordvel do que a dos prdprios jovens. Em geral, essa tendéncia
ficou mais evidenciada nos perfis de redes orientadas por projetos (desejo). A esse tipo de
comportamento dos vinculos atribuiu-se a denominacao heterofilicas.
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O estudo permitiu identificar que a partir de um conjunto de disposi¢des incorporadas,
de processos de socializacao e da insercao em redes de relagdes sociais, 0s jovens sentem a
necessidade de obter um diploma escolar e, por isso, retomam os estudos ingressando na
EJA e buscando se desvencilhar dos aspectos que lhes levaram a abandonar a escola.

Os individuos constroem sua relagdo com o mundo a partir da internalizagdo de
propriedades, recursos ou capitais (LAHIRE, 2004). Sendo assim, adota-se aqui a perspectiva
de que para se compreender as trajetdrias escolares dos jovens é necessario compreender
as redes derelag¢Oes das quais eles participaram ao longo de suas vidas. Conforme apontado,
essas relagcbes ndo se dao apenas no ambito da familia, mas também nas demais redes
identificadas nesta pesquisa. Os vinculos estabelecidos pelos jovens tém importancia maior
ou menor conforme o contexto no qual se situam, tendo em vista que as propriedades de
um contexto sdo infinitas (LAHIRE, 2004).
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Capitulo 12

Diferenciacao social e justica escolar:
a escola e a universidade sob tensao

lone Ribeiro Valle ¢

A educagdo de modo geral e aformacao universitdria em particular tém se confrontado
com incertezas, contradi¢Ges e perplexidades em razdo de diagndsticos e de andlises,
assumindo muitas vezes o carater de denuncias, que mostram que as politicas educacionais
e as praticas pedagdgicas tém contribuido para a reproducdo de desigualdades sociais de
base. Essas criticas vém integrando, had algumas décadas, os estudos socioldgicos da
educacdo, de maneira que ndo se estd inovando ao afirmar - e comprovar — que a Escolae a
Universidade, a quem se atribui um lugar central na difusdo de saberes, de um saber-fazer e
de um saber-ser, pouco tém participado da promoc¢do da democracia, da igualdade, da
cidadania, da justica social. Sabe-se que, embora nossas politicas educacionais busquem
inspiragcao num dos principios fundantes das sociedades modernas: “a cada um segundo seu
mérito”, argumentando em favor de uma distribuicdo proporcional a engenhosidade e aos
talentos individuais, principio que se opde ao critério distributivo da sociedade hierarquica
medieval (“a cada um segundo sua estirpe”), essas instituicdes tém desempenhado uma
fun¢ao social de selecao, classificagdo, eliminagao.

%9 Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC. Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico - CNPq

197



Mas, apesar das criticas crescentes, a educacdo escolar, em seus diferentes niveis, vem
sendo cada vez mais reivindicada e ndo raramente compde, como prioridade, as agendas dos
diferentes governos. Espera-se que a expansao das oportunidades escolares ndo apenas
amplie as capacidades humanas Uteis ao mundo econémico e torne os individuos melhores e
mais ‘civilizados’, mas também ofereca a cada um as condi¢bes necessdrias a ascensao social
e profissional, segundo seus dons e talentos.

Sao as ambiguidades que cercam o mundo escolar e universitario que nos levam, neste
momento, a indagar sobre o lugar que a educagao basica e superior ocupa na conservagao
e/ou transformagao social e a buscar elementos para compreender os desafios que envolvem
o pesquisador na luta pelo desvelamento das multiplas faces das desigualdades sociais. Em
se tratando do sistema de ensino brasileiro, parece-nos fundamental (re)visitar uma das teses
centrais da modernidade, que estd na base das nossas politicas educacionais e que tem
provocado efeitos sobre a inclusdo/exclusdo de criancas e jovens nos processos de
escolarizacdo e de formacao universitaria: a diferenciacdo social. Tendo como referéncia esta
tese, discutiremos aqui algumas fragilidades que envolvem o principio constitucional da
igualdade de oportunidades ao ser confrontado com uma estrutura desigual de distribuicao
das chances de escolarizacao. Duas dimensdes serdo destacadas por evidenciarem aspectos
que estdo na génese da funcdo diferenciadora da educacao basica e superior: a expansao do
acesso as instituicdes de ensino superior (IES) ao longo das tltimas décadas e algumas metas
do Plano Nacional de Educacgdo (2014-2024) que vao da educacdo infantil a formacao stricto
sensu.

Para examinar a tese da diferenciacdo social nos pautamos principalmente nas
abordagens integracionistas — ou funcionalistas —, mais ou menos radicais, de Emile Durkheim
(1858-1917) e de Talcott Parsons (1902-1979). Foi na argumentacdo destes autores que
encontramos alguns elementos indispensdveis a compreensdo da funcdo social que a
educacao vem desempenhando. A tese da diferenciacao social, foi, todavia, posta em xeque,
desde a segunda metade do século XX, pelos estudos desenvolvidos no quadro da sociologia
critica. Elegemos como pano de fundo para esta reflexao a abordagem elaborada pelos
socidlogos Pierre Bourdieu (1930-2002) e Jean-Claude Passeron (1930-), ndo apenas por
considera-la emblemdtica, mas também em razdo da sua influéncia sobre os estudos
desenvolvidos no Brasil.

Interessado nas questdes relacionadas a moral e a manutencao da ordem nas
sociedades modernas, Durkheim enfatiza o papel das instituicdes na promocao da coesao
social, particularmente da instituicao escolar, definindo o “carater social da educacao” e uma
“funcdo social para a escola”. Sua perspectiva é tanto tedrica, e portanto geral, porque
estabelece uma relacdo estreita entre educacdo e moral (laica), entre a ideia de justica e o
ideal democratico, entre a ideia de solidariedade e o ideal de humanidade pacifica, entre a
ideia de verdade e o ideal cientifico, quanto pratica, e consequentemente prescritiva, porque
prop&e procedimentos para a acao a ser “exercida, pelas gera¢bes adultas, sobre as geragdes
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[ainda ndo] preparadas para a vida social”, visando “suscitar e desenvolver[...] certo nimero
de estados fisicos e morais, reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio
especial a que a crianga, particularmente, se destine” (DURKHEIM, 1978, p. 41).

A tese da diferenciacdo social ganha forca na perspectiva hipersocializadora, que
compde a ‘“teoria social” do americano Tarcott Parsons (1974). Interessado numa
“integracao perfeita”, ele constréi um esquema acabado, ou uma espécie de axiomatica
geral das ciéncias humanas que, segundo Martuccelli (1999, p. 67), se coloca na “interseccao
entre duas problemdticas: de um lado, um processo central, privilegiado e crescente de
diferenciagdo social e, de outro, uma preocupacdo constante, dada a contingéncia imperiosa
das interagdes humanas, com sua integracdo e coordenagao”.

O ator, reconhecido pelo seu alto grau de racionalidade, por ser capaz de fazer
escolhas deliberadas ainda que compativeis com os valores sociais, orienta-se a partir de
quatro elementos que compreendem tanto as regularidades quanto as variacdes: seus fins
(possiveis) relacionados as suas expectativas; as situagbes estruturadas tendo em vista os
recursos de que dispde; as normas que guiam sua relagdo com 0s meios que possui para agir;
e suas motivacbes que estdo na base das energias mobilizadas para atingir os fins. Na
concepcdo “super-socializadora” de Parsons, fruto de uma visdo ‘“sistémica” e
“funcionalista” do ator social, o sistema de acdao é visto como uma “estrutura de
interdependéncia”, disposto a partir do escalonamento sucessivo dos mecanismos de
controle social que formam uma verdadeira “hierarquia cibernética’: a cultura controla o
sistema social, que controla a personalidade, que por sua vez controla o organismo.

Ao estabelecer uma complementaridade profunda entre socializa¢do e diferenciagao,
a abordagem parsoniana aproxima-se fortemente dos ideais dos estados modernos, nos
quais a educacao escolar aparece como uma verdadeira cruzada patridtica, mas também
democrdtica, gragas ao cardter pragmatico de sua teoria. Assim, a escola nesta perspectiva
exerce uma dupla fungdo: de socializacao e de sele¢do social: as aprendizagens escolares sao
essenciais a aquisicao tanto das competéncias quanto das motivacbes necessarias ao
exercicio de determinados papeis. Mas, da mesma maneira, € “em grande parte pela via da
escola, pela via da diferenciacdo das performances escolares e do acesso aos diplomas, que
se efetua a atribuicdo dos estatutos profissionais e sociais e que se opera a selecdo das elites”
(FORQUIN, 1997, p. 12).

Todavia, a tese da diferenciacdo social seria desde meados do século passado
profundamente afetada pela teoria critica da dominacao e da reproducao social desenvolvida
principalmente pelos socidlogos Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, sobretudo nas
obras Os Herdeiros (1964) e A Reproducdo (1970). Eles observam analogias entre as atitudes
individuais e as estruturas sociais, entre morfologia social e categorias cognitivas; eles
constatam que hd uma adequagao importante entre as exigéncias de cada espago social, as
posicdes sociais nele ocupadas e as disposic¢bes individuais. A socializacdao ganha nessa
abordagem uma importancia fundamental, pois as experiéncias vivenciadas sao vistas como
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resultado de um processo biografico de incorporacao das disposi¢bes sociais, estimuladas
nao somente pela familia e pela classe social de origem, mas pelo conjunto de sistemas de
formacao a que estdo submetidos os individuos. Para Bourdieu (1989, p. 387), “as estratégias
de reproducao tém por principio o habitus, que tende a reproduzir as condi¢des de sua
prépria producdo, produzindo, nos mais diferentes dominios da pratica, estratégias
objetivamente coerentes com as caracteristicas centrais de um determinado modo de
dominacao”.

Como se pode ver, a tese da diferenciacao social, justificada e amplamente legitimada
durante a instalacao dos sistemas de ensino, vai se revelar contraditdria quando se trata de
pOr em pratica um dos principios-chaves da modernidade: aigualdade e, no caso da educacao
escolar, a igualdade de oportunidades. Segundo Valle (2010, p. 39), este principio de justica,
ainda que possivel, ndo suprime as ambiguidades que o envolvem, uma vez que “os alunos
ndo sao vistos como vitimas de uma injustica social, mas como responsaveis pelos seus
proprios fracassos por ndo terem sido capazes de aproveitar as chances que lhes foram
oferecidas para triunfar”.

Atese da diferenciagdo social também vai reafirmar sua legitimidade por meio de outro
principio cldssico que animou lutas histéricas em favor da escolariza¢do das massas e que
sempre esteve associado a igualdade de oportunidades: o mérito escolar. Gragas a ele se
acreditou por muito tempo, e se acredita ainda hoje, que o trabalho e o investimento na
educacao dariam a cada um as chances de melhorar sua condicdo social, além de responder
a demandas coletivas e préprias de cada Estado. Como se sabe, o mérito, a exemplo da
igualdade, participa da formacao de uma ordem social justa. Nela, estima-se que “todo
individuo é estimulado a explorar ao maximo seus talentos, a ocupar o lugar que lhe
conferem seus dons, sua vocacdo, seu esforco, sua destreza, sua qualificacdo, sua
experiéncia. Sem o mérito ndo haveria outra forma, sendo a do nascimento ou da sorte, para
distribuir os individuos numa escala de estratificacao” (VALLE, 2010, p. 38). No entanto, esse
“jogo de espelhos continuo” entre igualdade e mérito, como mostra Valle (2010), ndo nos
permite vislumbrar uma Escola e uma Universidade justas. Todavia, ele ndo deve nos impedir
de considerar que é possivel contornar — ou controlar - a natureza compdsita das
desigualdades. Eis ai um dos desafios que se imp&em a pesquisa em sociologia da educacao.

Para refletir sobre esse desafio, nos pautamos inicialmente na constatacdo de que,
como demonstram estudos desenvolvidos a partir de distintas perspectivas epistemoldgicas
abrangendo as muiltiplas faces do campo educacional, vem ocorrendo sobretudo a partir dos
anos 1950 uma grande expansdao da oferta, com impactos consideraveis sobre o
prolongamento do tempo de escolaridade da populagao brasileira. Essa expansao combina
finalidades e metas dos projetos de modernizacao do Estado e da sociedade com
expectativas de mobilidade social e profissional das camadas sociais mantidas por longo
tempo a margem da Escola e, especialmente, da Universidade.
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Para compreender essa expansdo e o que se vislumbra para o futuro da educacao
brasileira ao longo da préxima década, recorremos a duas dimensdes relacionadas,
primeiramente, ao que caracterizamos como uma desigualdade distributiva das
oportunidades de acesso ao ensino superior, tendo, para esse fim, mobilizado especialmente
a nocdo de “escolas de elite”, apresentada por Pierre Bourdieu (2015), visando examinar a
expansdo das instituicdes de ensino superior (IES), relativamente ao crescimento do nimero
de IES e de estudantes, ao nimero de universidades e das demais IES, a distribuicao das IES
segundo a rede de ensino (federal, estadual, municipal e privada). Estas varidveis permitem
uma visdo panoramica da formagdo universitaria e revelam aspectos que estdo na génese de
sua funcdo diferenciadora.

Em seguida, partindo do pressuposto que a educa¢do escolar nunca esteve no centro
do projeto de constru¢do de uma sociedade igualitaria e justa, como confirmam estudos
sobre a obrigatoriedade escolar’® e o direito a educagao”, dentre outros, buscamos nas
prerrogativas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo (2014-2024)”* indicadores que
permitam colocar em perspectiva a Escola e a Universidade. Por meio deste Plano, o Estado
brasileiro reconhece, mais uma vez, a divida com imensos contingentes populacionais, como
evidenciam algumas de suas metas: “erradicar o analfabetismo absoluto”, “reduzir a taxa de
analfabetismo funcional”, “universalizar o atendimento escolar”, por exemplo. O que se
observa, de imediato, é que estd no horizonte um projeto arquiteténico piramidal que pouco
ou nada avanca em relacdo aos projetos que o antecederam, pois ndo interfere na estrutura
hierdrquica e desigual que caracteriza o sistema de ensino.

. Desigualdade distributiva das oportunidades de acesso ao ensino superior .

Estagnadas ao longo do século, as oportunidades de acesso ao ensino superior
cresceram vertiginosamente desde a abertura do regime em 1985, mas principalmente nos
decénios 1980-20087, registrando um aumento de mais de 155% (passando de 882 a 2.252
instituicdes universitdrias). O mesmo fenémeno ocorreu, evidentemente, em relacdo ao
aumento do nuimero de estudantes: mais de 254% entre 1980 e 2007; aumento igualmente
acentuado no decénio 1988-2007: quase 130%.

Mas, se esse crescimento extraordindrio teve impacto sobre a ampliacao do acesso ao
ensino superior, 0 mesmo nao pode ser considerado em termos de democratiza¢ao, uma vez
que a expansao das oportunidades ocorreu por meio da criacao de IES privadas. Ao observar
a representatividade dessas instituicbes no sistema de ensino superior, percebe-se duas

7° Sobre a obrigatoriedade escolar no Brasil, ver: Vidal, Sa e Silva (2013); sobre a obrigatoriedade
escolar em santa Catarina, ver: Silva e Valle (2013).

7' Sobre o direito a educacdo, ver Cury (2014).

72 (f.: Lei n®13.005, de 25 de junho de 2014.

73 Cf.: MEC/INEP. Censos Escolares, 1980, 1990, 1998, 2007 € 2008.
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fases distintas. A primeira entre 1980 e 1998 quando um grande numero de IES se
transformou em Universidade, através de processos de reconhecimento: 7,4% do total de IES
eram universidades em 1980, elevando-se para 10,3% em 1990 e para 15,7% em 1998. As demais
IES representavam 92,6% do total da oferta em 1980; 89,7% em 1990; 84,3% em 1998. A
segunda fase ocorreu entre 1998 e 2008 e apresentou caracteristicas diversas: enquanto o
nimero de universidades teve um aumento inferior a 20% (passando de 153 para 183), as
demais IES cresceram mais de 152% (passando de 820 para 2.069). Essa expansdo provocou
uma reconfiguracao do sistema universitdrio: as universidades, que representavam 15,7% do
total de IES em 1998, passaram a representar 8,1% em 2008, e as demais IES cuja
representacao era de 84,3% em 1998, elevaram-se para 91,9% em 2008.

Evidentemente, essa verdadeira explosdo (quantitativa) das chances de acesso ao
ensino superior ndo é sem importancia num pais em que as taxas de escolarizacdo sao
extremamente baixas e que apresenta um sistema educacional fragmentado e
regionalmente desigual. Todavia ndo se pode supor que essa demografizacdo tenha sido
acompanhada pela preocupacao em distribuir de forma equitativa e justa as oportunidades
de acesso a formagdo de jovens universitarios. A andlise da distribui¢do das IES segundo as
redes de ensino, publicas e privadas, coloca a discussdao num outro patamar e mostra que o
progresso no aumento do nimero de IES, e, portanto, de vagas, ndo pode ser lido como
democratizacao da educacao superior, tendo em vista que o setor privado permanece
predominante no nimero de universidades, mas, principalmente, de outras IES.

O numero de universidades publicas alcanga quase 70% em 1980, contra cerca de 30%
da rede privada, a rede federal sendo responsdvel por mais de 52% delas. Essa configuracdao
se modifica profundamente nos anos subsequentes: a rede federal reduziu
significativamente sua esfera de participa¢do, retomando-a progressivamente: de 52,3% em
1980, cai para 40% em 1990, para 25,5% em 1998 e volta a 30% em 2008; a rede estadual
continuou a crescer lentamente (passando de 13,8% em 1980 a quase 20% em 2008); 0 nimero
de universidades municipais manteve-se estavel: cerca de 3% em todo o periodo. A mudanca
mais importante aparece na expansao da rede privada, que se torna responsdvel por
praticamente a metade do nimero de universidades em 2008 (passando de 30,8% em 1980
para 47% em 2008).

A expansao acelerada da rede privada se torna bem mais evidente quando se analisa o
movimento de criacdo das demais IES. Enquanto o nimero de instituicdes publicas (federal,
estaduais e municipais) que se manteve estdvel até 1998 (ndo ultrapassando 20%) cai para
6,7% em 2008, as IES privadas apresentam indices de crescimento espetaculares: acima de
80% entre 1980 e 1998, chegando a 93% em 2008.

Como se pode ver, essa expansao galopante — e praticamente sem controle -,
particularmente das outras IES, permite afirmar que a distribuicdo desigual das
oportunidades de acesso a formacao superior foi mantida e ressignificada. Ou seja, esse nivel
de escolarizagdo acolhe as desigualdades sociais que se mesclam as desigualdades escolares,
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multiplicando-as e diversificando-as. Consequentemente, as universidades publicas,
particularmente as federais e algumas estaduais de maior prestigio, se mantém distantes dos
jovens provenientes das camadas sociais mais desfavorecidas. Isso nos permite caracteriza-
las como verdadeiras “escolas de elite” (BOURDIEU, 2015), estando voltadas a consagracao
dos que socialmente ja estdo consagrados. Essas verdadeiras “escolas de elite” sao
legitimadas pelo dispositivo meritocratico — o exame vestibular e seus coroldrios - que
transforma privilégios herdados em mérito escolar por meio de uma selegao desigual que
esconde as desigualdades diante da selecao.

. Um projeto arquitetonico piramidal .

Interessa-nos investigar como e por que nossos sistemas de ensino continuam
reproduzindo desigualdades suficientemente desveladas pelos estudos sociolégicos mais
cldssicos sem que se consiga desmontar o mecanismo e a légica que elas ocultam, como e
por que novas desigualdades estdo sendo produzidas no ambito da Escola e da Universidade,
com impacto sobre o mundo do trabalho e sobre as hierarquias sociais. Estas indaga¢des nos
levaram a analisar as metas do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), tendo como
referéncia a tese da diferenciacdo social. Dois aspectos serao evidenciados: o primeiro refere-
se a pertinéncia dessas metas, o segundo diz respeito ao que se pode esperar da educagao
escolar e da formagdo universitéria no futuro.

Essas metas, em pleno ano de 2014 quando o PNE foi aprovado, se justificam quando
se examina o mapa das desigualdades escolares: 8,3% dos brasileiros de mais de 15 anos
continuam analfabetos’®; esse indice varia de 4% a 17% entre as diferentes regides do pais
(dados de 2014); a obrigatoriedade escolar ainda ndo se concretizou; o ensino médio que
integra a educagao basica permanece relegado, sendo, para uns, passarela obrigatdria para
a educacado superior e para uma grande parte dos jovens um sonho irrealizavel; a educacao
superior ampliou de forma astrondémica suas vagas, como vimos, mas isso ocorreu pela via
privada, por meio da proliferacdo de cursos noturnos e/ou a distancia, promovendo um
verdadeiro “mercado de titulos escolares”. Enquanto isso o acesso e a permanéncia nas
universidades mais bem situadas nos rankings, predominantemente publicas, permanece
reservado a uma minoria, apesar dos programas de bolsas e das diferentes formas de
incentivo e apoio a formagao superior.

Ao vislumbrar o atendimento de todos e o prolongamento da escolarizagao, este Plano
prevé etapas a serem cumpridas ao longo dos préximos 10 anos e preconiza a efetiva¢ao da
igualdade constitucional de acesso a educacdo escolar. Para tanto, ele se compromete com
a “superacdo das desigualdades educacionais”, com a ‘“promoc¢do da cidadania” e com a
““erradicacdo de todas as formas de discriminagao”.

74 Cf.: Brasil. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2007-2014).
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Todavia, a educagdo brasileira apresenta uma estrutura altamente segregada, que é
reafirmada no projeto arquiteténico piramidal, desenhado pelo préprio PNE, uma vez que
nosso sistema de ensino continua abrigando subsistemas, em razdo da reunido de “entes
federados” distintos: redes publicas (federal, estaduais e municipais) e redes privadas,
atuando em “regime de colaboragao”, presentes da educacdo infantil a formacao stricto
sensu. Esta complexa configuracdo administrativa e financeira, orientada segundo a tese da
diferencia¢do social, estd na base de uma distribui¢do desigual das oportunidades, que
comeca desde a mais tenra idade e se estende a formagao ao longo da vida.

Ora, até mesmo o principio-chave do projeto republicano de escolarizacao fica
prejudicado, pois, como lembra Dubet (2008, p. 11), “aigualdade das oportunidades € a Ginica
maneira de produzir desigualdades justas quando se considera que os individuos sao
fundamentalmente iguais e que somente o mérito pode justificar as diferencas de
remuneracdo, de prestigio, de poder... que influenciam as diferencas de performance
escolar”. Definitivamente, diante desse quadro, compreende-se prontamente que nossa
Escola e nossa Universidade estdo longe de produzir “desigualdades justas”.

Fica, portanto, evidente que a dindmica de expansdo da oferta, adotada pela politica
educacional brasileira, ndo responde ao principio constitucional da igualdade de
oportunidades, pois se dd por meio de um sistema fragmentado, hierarquizado e
profundamente desigual. Nossas criangas e jovens sofrem as consequéncias de sua origem
social e econdmica, do nivel de formacdo dos seus pais, do local de nascimento (rural/urbano,
centro/periferia, grandes cidades/pequenas cidades, regides litoraneas/interior do pais...), do
tipo de escola que frequentam, do tipo de curso, do turno, do fato de ser presencial ou a
distancia, por ser estudante, estudante-trabalhador ou trabalhador-estudante.

A ampliacdo da oferta, nesse quadro de segregacdo social, tem reafirmado o mérito
escolar — financiado essencialmente pela familia (VALLE, 2015, p. 125) —, aclamando o sucesso
pessoal e legitimando uma espécie de superioridade intelectual dos bem-nascidos. Enfim,
mais do que nunca a tese da diferenciacdo social vigora e é sua faceta mais cruel que
predomina, desconsiderando a vasta producdao académica que tem produzido criticas e
denuncias relativas a funcdo diferenciadora - e reprodutora - que nossas instituicoes
escolares e universitdrias tém exercido ao longo de sua historia.

Assim, parece-nos que o desafio que se impOe aos pesquisadores e socidlogos da
educacdo neste momento consiste em elaborar figuras de injustica, tendo por base
contextos diversos capazes de cruzar niveis micro, meso e macro, com o objetivo de produzir
mapas das desigualdades escolares entrelacadas com as desigualdades sociais. Espera-se que
esses mapas permitam aprofundar a compreensdo das ldgicas que, apesar de todos os
esforcos, continuam impedindo a constru¢ao de uma escola justa.
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Capitulo 13

Sucesso escolar feminino, desigualdades
de classe e transformac6es familiares no
Brasil

Nathalie Reis Itaborai 7>

. Apresentacao do problema.

Por muito tempo a escola foi lugar dos grupos mais abastados, caracterizando-se a
socializagcdo nas classes baixas pela iniciagdo precoce no trabalho. A expansdo do acesso a
educacdo das classes baixas potencialmente amplia seus horizontes e expectativas de
mobilidade. A escola também foi no passado um espaco masculino e a medida que esta
experiéncia se estendeu cada vez mais as mulheres, até chegar ao nivel superior, contribuiu
para a individualizacdo das mulheres e a construcao de projetos, além de criar novos espacos
para a sociabilidade.

Se a democratizacdo do acesso a educacao experimentada no Brasil nas ultimas
décadas vem permitindo a ampliacdao do percurso escolar das classes baixas, nesta
ampliacao, consolidou-se a tendéncia, ja existente em 1976, de melhores resultados escolares
das filhas, comparadas aos filhos, fendmeno que é mais intenso nas classes baixas. As

75 Doutora e pés-doutoranda em Sociologia (IESP-UERJ)
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mulheres de origem social média e alta ja nos anos 1970 possuiam percursos escolares mais
longos e adiamento da idade de formagao de familia, mas as mulheres das classes baixas
também experimentam, na dltima década, reducdo da gravidez na adolescéncia. Estas
constatac¢des incentivam algumas reflexdes sobre o contexto amplo das mudangas nas
relacdes familiares, de género e classe no Brasil, e do lugar da educagdo nas transformagdes
em curso, indagando em que medida as mulheres das classes baixas tendem a assumir
percurso semelhante ao dos estratos superiores quanto ao prolongamento da escolarizagao
e adiamento da unido e nascimento de filhos e, em que medida, tais processos associam-se a
ganhos educacionais.

A despeito das ainda expressivas desigualdades educacionais presentes no Brasil por
classe (ao que se poderia acrescentar diversas outras clivagens como as de cor, regides,
rural/urbano etc.), pode-se postular melhores expectativas para as classes baixas no periodo
recente, diante da ampliagao do sistema educacional nos niveis fundamental e médio e da
abertura de oportunidades por cotas no ensino superior. Por outro lado, a maior
democratiza¢do das rela¢des familiares geracionais também tem favorecido a permanéncia
dos filhos(as) na casa dos pais, aumentando a viabilidade da extensdo dos percursos
escolares. Preocupam, no entanto, outros fendmenos como os “nem nem” (pessoas que ndo
estudam nem trabalham) e o fracasso escolar masculino.

. Procedimentos de pesquisa .

Para a caracterizacao do quanto os percursos escolares sao diferenciados por classe e
género consideram-se as geracGes de filhos e filhas?® de todas as classes, investigando as
variacdes por classe no ritmo de inclusdo escolar nas ultimas décadas. Os dados empregados
provém das Pesquisas Nacionais por Amostra de Domicilios (PNADs), produzidas pelo IBGE,
nas datas 1976, 1986, 1996, 2006 e 2012. A existéncia de trajetdrias escolares mais curtas ou
mais longas é observada através das curvas de entrada na escola e curvas que contrastam
simultaneamente a frequéncia de educacgdo e trabalho. Sdo comparados, a seguir, algumas
informagdes sobre os resultados educacionais de filhos e filhas.

As transformagdes familiares em curso sdo aprofundadas considerando a permanéncia
dos filhos(as) na casa dos pais. Sdo analisados a seguir as tendéncias de adiamento em curso
nas experiéncias da maternidade e de unidao das mulheres. Para explorar o impacto da
antecipacdo ou do adiamento do processo de formacdo de familia nos resultados

7% A socializacdo na familia é quase universal nas faixas etdrias mais novas, com muito pequenas
varia¢bes entre classes (em 2012, para 7 a 14 anos, oscilava entre 87,9 e 94,6%). A tendéncia é que o
percentual de criancas na condicdo familiar de filhos seja sempre ligeiramente maior nas classes mais
altas. Nota-se também que, no total, hd, entre 1976 e 2012, uma pequena reducdo no percentual de
criancas na condicao de filhos, passando de 93,6 para 87,8% na faixa etaria de 7 a 14 anos. O percentual
de pessoas na condicdo de filhos comeca a cair a partir de 15 anos e de forma mais varidvel por classe,
mas este fendmeno sera tratado especificamente ao falar do fenémeno conhecido como “cangurus".
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educacionais das mulheres, foram propostas também regressées logisticas que investigam
as chances relativas de alcangar niveis mais altos de escolarizacao considerando a idade em
que a mulher teve o primeiro filho, controlados outros aspectos relativos a origem social e
escolaridade dos pais. Para analisar este aspecto sao empregados dados da Pesquisa de
Padrdo de Vida (PPV, 1996, IBGE).

A medida de classe empregada é familiar, a qual permite incluir todas as pessoas
independente do seu engajamento no mercado de trabalho. Nas familias compostas por
casais, considerou-se a ocupacao mais alta dentre os c6njuges, independente do sexo,
método inspirado na proposta de Erickson (1984) do “dominance approach”. Parte-se do
esquema de classes proposto por Valle Silva (2003a) que inclui 16 categorias ocupacionais, as
quais foram agregadas em oito classes através de andlise de cluster”’.

A anadlise de dados pode ser dividida em duas etapas. Em primeiro lugar a andlise do
acesso a educacdo e do desempenho escolar de filhos e filhas, através da qual é possivel
mostrar a reducdo dos diferenciais por classe e os melhores resultados femininos, sobretudo
nas classes baixas. Em segundo lugar, sdo analisadas as tendéncias em curso quanto as
transformac¢des nas familias, considerando seus possiveis impactos nas oportunidades
educacionais, em especial na questao do sucesso escolar feminino.

. 1- Desigualdades educacionais no Brasil: conjugando classe e género .

O acesso a educacao foi historicamente desigual por género e classe. Swaan (1988),
analisando alguns paises do ocidente, destaca a visao do trabalho como escola moral e da
escola como um lugar de custddia ou aprendizado de virtudes para pobres, diferentemente
da visao de ensino aplicada aos filhos dos ricos. A visao da educa¢do como meio de progresso
individual se desenvolve no século XIX, rompendo com o anterior quase monopdlio da elite
letrada em mediar a comunicagdo entre sua clientela e as redes politicas e de mercado. Por
outro lado, o atraso no ensino das mogas é atribuido na Europa a férmula dos trés k — Kirche,
Kinder, Kiiche (Igreja, criancas, cozinha) — que afetou o contetido e os niveis de educagdo a
elas oferecidos. Segundo Caron (1996), na Europa, € apenas na segunda metade do século
XIX que as mulheres passam a ter acesso ao ensino secundario e superior.

Todavia, o impacto da expansao escolar para a reducao das desigualdades de género
e classe ndo sdao consensuais, visto que se reconhece criticamente que a educacao nao é
panaceia para todos os problemas sociais. Como mostram Hannun e Buchmann (2003)

7777 As classes sociais resultaram nos seguintes grupos (seguidos de seu respectivo percentual na
populacdo segundo a PNAD 1996): Classe 1 - Trabalhadores rurais (24,5%), classe 2 - Trabalhadores na
industria tradicional, nos servicos pessoais e domésticos (24,2%), Classe 3 - Trabalhadores nos servicos
gerais e vendedores ambulantes (12,9%), Classe 4 - Trabalhadores na industria moderna (5,3%), Classe
5 - Empresarios por conta-prépria (3,9%), Classe 6 - Ocupacbes ndo manuais, técnicas, artisticas, de
rotina e supervisdo - (19,2%), Classe 7 - Proprietdrios e dirigentes (5,6%), Classe 8 - Profissionais de nivel
superior (3,7%).
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comumente enfatiza-se a importancia do acesso a educagao para gerar mudangas para
pessoas e nagdes, em especial porque a educagdo € mais facil de distribuir do que terra ou
capital. Examinando os efeitos da educacao sobre uma série de aspectos para os quais
supostamente ela é benéfica — como oportunidades de trabalho e produtividade, saude,
desigualdades e democracia — 0s autores mostram que algumas das afirmagdes encontram
suporte empirico, mas outras sao controversas ou equivocadas. Segundo Hannun e
Buchmann (2003), os efeitos da educagdo para a redugdo de desigualdades socioeconémicas
sdo limitados — uma vez que a expansdo da educacdo nao reduz a vantagem relativa das
criangas de elite sobre as menos privilegiadas — a menos que sejam feitas também reformas
no ensino para modificar as oportunidades educacionais. No que diz respeito as
desigualdades de género, o avan¢o da educacao feminina também ndo garante por si
melhores oportunidades de trabalho, ja que normas culturais podem desvalorizar o trabalho
feminino e a supera¢do das desigualdades de género na educacdo pode ser parcial’®.

Também no Brasil a educagao foi historicamente mais frequente nas classes
superiores, além de que filhos e filhas recebiam tratamento educacional diferente, visto que
as expectativas eram de que os homens seriam provedores e as mulheres donas de casa,
devendo elas, portanto, serem preparadas para habilidades domésticas e de cuidado.
Atualmente j& ndo existe no Brasil este tipo de discrimina¢do escolar contra as meninas,
sendo identificada a reversdo do hiato de género na educacdo (BELTRAO; ALVES, 2009). Na
histdria recente do Brasil, a presenca nova e generalizada da escola na vida dos filhos(as) de
todas as classes é um fato importante a ser destacado, ainda que o acesso a escolarizagao
comporte desigualdades, sobretudo quanto a sua duracao e resultados.

Como observa Valle Silva (2003b), a réapida expansdo do sistema educacional brasileiro
e a evolucdo positiva de seus indicadores de desempenho possibilitaram a reducao das
desigualdades educacionais brutas em dimensées como cor, género, regiao e renda familiar.
Esse processo de democratizacdo € recente, fruto da crescente expansdo da educacao
publica. O grafico 1 revela a expressiva redu¢do das desigualdades de classe no acesso a
educacao, sobretudo até os 14 anos, idade a partir da qual hd uma crescente diferenciacao,
chegando aos 22 anos a uma diferenca de 46 pontos (26% de filhos estudando na classe 1
contra 72% na classe 8). Como a diferenca na frequéncia aos 22 anos em 1976 era ainda maior
(eram 10% na classe 1 contra 75% na classe 8), o diferencial entre classes reduz-se também no
final da curva, passando de 56 para 38 pontos percentuais entre 1976 e 2012.

78 Um exemplo cldssico é estudo de Baudelot e Establet (1992), os quais mostram que, na explosdo da
escolarizacdo feminina na Franca dos anos 1960, as mulheres passam a estar melhor que os homens
em todas as etapas do ensino, mas segue havendo desigualdades de género no interior do sistema
escolar. As fileiras de preparacdo para os postos de maior poder seguem majoritariamente masculinas;
as alunas tém carreiras escolares mais brilhantes, mas orientam-se para dreas de conhecimento menos
valorizadas; e elas tém mais dificuldade de negociar seu capital escolar no mercado uma vez que seu
diploma ndo rende um destino profissional equivalente ao alcancado pelos homens.
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Grafico 1: Frequéncia a escola, filhos(as) por classe social, Brasil, 1976 € 201279
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Filhos e filhas das distintas classes apresentam trajetdrias de escolariza¢gdao mais

curtas ou mais longas. A capacidade de cada classe postergar a entrada de seus filhos no

mercado de trabalho e sua saida do estudo estd associada as possibilidades de heranga social

ou estratégias de ascensdo. Nota-se que o tempo de vida passado na escola e no trabalho

por classe (gréfico 2) interceptam-se em momentos distintos para as diferentes classes. Uma

79 A analise foi empreendida também para as datas 1986, 1996 e 2006, demonstrando tendéncia de
progressivo estreitamento das distancias entre classes.
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vez que a entrada no trabalho e a saida da escola sao eventos nao necessariamente
simultaneos, mas relacionados, o contraste dos graficos especificos por classe permite
concluir que, a medida que se observam as classes mais altas, aumenta a capacidade das
classes de postergar o momento de saida da escola e 0 momento de entrada no mercado de
trabalho. Realgou-se nos graficos com triangulos a idade a partir da qual os filhos de cada
classe deixaram de ser predominantemente estudantes para se tornarem
predominantemente trabalhadores: tridngulos azuis em 1976 (logo apds interceptar a curva
azul da frequéncia a escola em 1976) e triangulos amarelos em 2012 (logo apds interceptar a
curva amarela da frequéncia a escola em 2012). Se na classe 1, as curvas de cruzavam (idade
em que hd o mesmo patamar de criancas na escola e no trabalho, de forma concomitante ou
nao) aos 14 anos em 1976 e a um patamar de 51%, em 2012 elas se encontram aos 19 anos em
um patamar de mais de 58%. Nas classes mais altas esse ponto é cada vez mais tarde,
ultrapassando os 20 anos nas classes 7 e 8.

A juventude prolongada na condicdo de estudante ndo é novidade nas classes mais
altas, o que se observa é que os triangulos ora se sobrepdem, ora indicam uma passagem a
condicao de predominantemente trabalhador um pouco mais cedo. Nas classes baixas nota-
se um movimento de adiamento deste ponto, indicando que os filhos dessas classes estdo se
tornando predominantemente trabalhadores mais tarde, ainda que o sentido desse
prolongamento varie muito, ja que muitos trabalham e estudam ao mesmo tempo. Nota-se
que mesmo com essa tendéncia de postergamento deste ponto de inflexao em 2012 para as
classes baixas em geral, mantém-se o padrdo de que este momento ocorre mais cedo nas
classes mais baixas e é progressivamente postergado nas classes mais altas, ocorrendo
apenas aos 23 anos para a classe 8 em 2012 (observa-se que em 1976 este ponto apareceria
ainda mais tarde se o gréfico se estendesse por mais anos). Ja nas classes 5 e 7, que comporta
segmentos de proprietarios, aparece uma ligeira redugao da idade de intercep¢ao das curvas,
o que pode sinalizar ganhos de experiéncia de trabalho mais cedo, em empresas da familia
ou de conhecidos como analisado por Grun (2003).
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Grafico 2: Frequéncia a escola e trabalho entre os filhos(as) por classe social e idade, 1976-2012
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O acesso a escola, no periodo analisado, € pouco desigual do ponto de vista de
género (grafico 3). Nota-se que, ja em 1976, existe uma pequena vantagem das filhas na
frequéncia a escola entre os 7 e 14 anos, mais visivel nas classes mais baixas. Os percentuais
de frequéncia por sexo sao mais semelhantes em 2012, data na qual também se registra uma
ligeira vantagem das filhas no que diz respeito a frequéncia escolar.

Grafico 3: Percentual de filhos de 7 a 14 anos que estudam por sexo e classe familiar, 1976-2012
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Os graficos anteriores mostraram permanéncia na escola, mas ndo o nivel alcangado.
Nos graficos seguintes sumariza-se o percentual por classe social de filhos e filhas que
atingem 8 anos de estudo (na idade de 15 a 24 anos) e o percentual que alcancou 11 anos de
estudo (na idade de 18 a 24 anos). Mesmo considerando que aqui ja ha a restricdo de que sdo
filhos, pois parte destes jovens ja formaram familia, nota-se que mesmo ainda usufruindo de
apoio da familia de origem, as desigualdades de classe mantém-se fortes. As desigualdades
por classe nos resultados escolares, visivel nas “escadinhas’” que se formam nas duas datas,
ainda que em patamares distintos, sdo acompanhadas também por desigualdades de género
cujo sentido, desafiando a hierarquia tradicional, favorece as mulheres.

A vantagem feminina, pequena para o acesso, é mais expressiva quanto aos resultados
escolares. Desagregando por sexo, nota-se que ja em 1976, comparadas aos jovens que
permaneciam na condicdo de filhos, as mulheres na condicao de filhas ja apresentavam um
desempenho melhor. Esta vantagem se mantém em 2012 e tende a ser maior nas classes mais
baixas. Dentre os filhos da classe 1 de 15 a 24 anos, apenas 4,3% haviam completado o ensino
fundamental (grafico 4) em 1976, percentual que cresce para 53,2% em 2012, mas segue
bastante inferior ao resultado feminino que salta de 5,5% para 71,8% nestes 36 anos. Nas
classes baixas urbanas os resultados sdo bastante melhores do que entre trabalhadores
rurais, mas a diferenca a favor das filhas é sempre maior nos estratos manuais (classes 1a 4)
que nos ndo manuais (classes 5 a 8).

Também no que diz respeito ao nivel médio (grafico 5), as desigualdades de género na
escolarizagdo sdo maiores nos estratos mais baixos. Se mesmo em 2012 completar o ensino
médio ainda é uma realidade distante para muitos filhos de trabalhadores rurais, quase o
dobro (53,3%) de filhas obtém éxito®°, quando apenas 28,5% dos filhos alcancam esse
resultado. Nas classes 2 e 3 o percentual de conclusao pelas filhas é quase 50% superior ao
dos filhos, enquanto nas classes 4, 5 e 6 € cerca de 30% superior, diferencas que reduzem-se
para 18% na classe 7 e apenas 7% na classe 8. Neste sentido, quanto mais alta a posicdo de
classe menores proporcionalmente (até porque os niveis alcancados tornam-se mais altos)
sao as desigualdades de género nos resultados escolares da geracao de filhos(as)®'.

80 0 conceito de sucesso ou éxito escolar é objeto de muitos debates e vasta literatura. Completar
anos de estudo é apenas um indicador entre vdrios empregados na andlise das desigualdades
educacionais.

8 Avariagdo ao longo da hierarquia social quanto aos niveis das desigualdades educacionais de género
também pode ser observada na composi¢ao dos casais. Nota-se que nas classes baixas, apesar da
baixa escolaridade das mulheres, elas sempre estiveram em posicao relativamente superior a seus
maridos, se comparadas as classes nao manuais, onde a maior igualdade dos cénjuges é uma conquista
mais recente. Nota-se que no Brasil a escolaridade das mulheres é em média superior a de seus
cOnjuges, tendéncia comum as classes manuais desde 1976, mas que sé tende a ser acompanhada
pelas classes 6, 7 e 8 no periodo mais recente, ja que nos estratos nao manuais era mais comum que a
escolaridade masculina fosse superior a feminina, num contexto em que o homem era
frequentemente o Unico provedor e deles era esperada escolaridade mais elevada compativel com a
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Grafico 4: Percentual de filhos(as) de 15 a 24 anos que completaram 8 anos de estudo por sexo e classe
familiar, 1976-2012
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insercao nas classes mais altas. Graficamente as diferencas médias de anos de estudo nos casais, para
mulheres unidas de 15 a 54 anos, em 1976, 1986, 1996, 2006 e 2012 sdo descritas abaixo:

Escolaridade

Diferen¢a em anos de estudo
N

——1976 —®—1986 —4—1996 -—<-2006 <2012

216



Grafico 5: Percentual de filhos(as) de 18 a 24 anos que completaram 11 anos de estudo por sexo e classe familiar,

1976-2012
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O periodo analisado foi marcado também por expressivas mudancas nas familias, o que
também vem contribuindo de forma direta ou indireta para uma amplia¢do da escolariza¢do
feminina e nas classes baixas.

.2 - Transformag6es nas familias e contextos favoraveis ao prolongamento da
escolarizacao .

Além das mudangas no acesso a educagao, a crescente frequéncia escolar dos filhos e
filhas vem sendo favorecida pelas intensas transformacdes nas familias em curso. O periodo
1976-2012 foi marcado pelo intenso declinio da fecundidade que passou de 4,4 a 2 filhos por
mulher, reducdo que foi maior nas classes baixas, permitindo expressiva reducao dos
diferenciais por classe na taxa de fecundidade (ITABORAI, 2015).

A reducgao da fecundidade contribui para maiores investimentos familiares e sociais
diante de uma menor geragao de filhos. Investigando como a escolaridade dos filhos é
afetada pelo tamanho da familia, Marteleto (2002, p. 175) observou que “a transicdo
demogriéfica beneficiou a escolaridade dos jovens brasileiros, explicando uma significativa
propor¢ao do ganho educacional entre as coortes”. Isso se deveu sobretudo a um efeito de
composicao, na medida em que uma maior proporcao de jovens vive em familias menores,
nas quais os recursos (ndo apenas financeiros, mas de atencdo, comunicacdo etc.) e
investimentos educacionais passam a ser partilhados entre menos irmaos.

Outra alteracao na dinamica das familias diz respeito ao tempo de permanéncia dos
filhos/as na casa de seus pais. A maior duracdo da escolarizacdo vem sendo relacionada ao
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prolongamento da condi¢do de filhos/as. Este fenbmeno, conhecido como ‘“geracdo
canguru”, é considerado também um sintoma das dificuldades na transi¢do para a vida adulta
e das mudangas nas rela¢bes familiares em que a democratizacao das rela¢fes entre pais e
filhos permite a convivéncia até idades mais velhas.

No Brasil, constata-se que entre 1976 e 2012 houve de fato um prolongamento da
presenca dos jovens na condicdo de filhos e filhas (grafico 6). Até por volta de 21 anos
mantém-se relativamente estdvel o percentual de jovens que residem com os pais na
condico familiar® de filhos. E por volta de 23 anos que a tendéncia de aumento no tempo
de permanéncia na condi¢ao de filho torna-se visivel. Nota-se, no entanto, que ha
desigualdade de género no fenémeno “canguru”, que tende a ser mais frequente e cresce
mais entre os homens. Em grande parte, as jovens estdao menos frequentemente na condicao
familiar de filha porque formam familia mais cedo que os homens, dadas as diferencas de
idade nos casais que ainda sao marcadas pelo padrao hipergamico.

Grafico 6: Percentual de jovens de 15 a 39 anos na condicdo de filhos por sexo, 1976-2012

100 100

90 |~ 90

80 ~\ 80
N\

— »

50 \ 50 \

40 N\ 40 AN

30 AN 30 AN

20 AN 20 AN

10 S~ 10 S~

\ \

0 L L e | O rrrrrrrrrrrrrrrrrrrrr T
16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38
———Homens 1976 Homens 2012 Mulheres 1976 Mulheres 2012

Quando se observa o percentual de pessoas de 20 a 29 anos em cada classe que se
encontravam na condicdo de filho(a), nota-se que este é sempre maior entre os homens,
ainda que tenha crescido entre homens e mulheres no intervalo observado. O gréfico 7
detalha por sexo, classe e idade o percentual de pessoas de 20 a 29 anos na condicao de
filhos. Observa-se que este prolongamento é mais comum dos 20 a 24 anos, mas cresce mais
entre os 25 e 29 anos. O fendmeno passa a incluir mais as classes baixas, tendendo a se
difundir, mas em todas as classes e idades ser “canguru” é um fen6meno mais frequente

82 0 que exclui a hipétese de ter formado outra familia que resida no mesmo domicilio, o que, segundo
ametodologia empregada pelo IBGE, o deixaria na “condi¢do no domicilio” de filho, mas na “condigao
na familia” de chefe/pessoa de referéncia ou conjuge.
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entre homens. N3o se trata, no entanto, de um fen6meno que possua uma linearidade de
classe. O perfil usualmente analisado dos cangurus tende a ser de classe média e alta (mais
frequente nas classes 5, 7 e 8), sem lhes ser exclusivo, ainda que as razées que levem os filhos
a residir com os pais possam variar por classe.

Grafico 7: Percentual de jovens de 20 a 29 anos na condicdo de filhos por sexo, faixa etdria e classe familiar,
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Se a permanéncia na casa dos pais pode ser pensada como parte das estratégias
familiares de dar suporte aos filhos para prolongar sua escolarizacdo, outra tendéncia
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particularmente favordvel as mulheres é o adiamento do processo de formacdo de familia.
Em linhas gerais, a unido ocorre mais cedo nas classes manuais e é mais claro o
postergamento da entrada em unido nos estratos mais altos, sobretudo as classes 7 e 8. No
grafico 8 nota-se um aumento no percentual de mulheres que estdo solteiras entre 22 e 30
anos (nunca unidas), dimensdo do adiamento no processo de formacao de familia visivel nas
classes 3, 4,5,7¢e8.

Grafico 8: Percentual de mulheres de 15 a 54 anos no estado de solteira por idade, comparagao 1984-2012 para

cada classe
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Classe 5 Classe 6
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A frequéncia e a idade em que ocorre a experiéncia da maternidade também variam
muito por classe. Nota-se que a experiéncia da maternidade é mais frequente entre as
mulheres dos estratos manuais, se comparada aos estratos nao manuais, nos quais é
experimentada em menor proporcao e de forma mais tardia, sobretudo entre as mulheres
pertencentes a camada mais alta (classe 8). No entanto, a tendéncia de adiamento da
maternidade tende a difundir-se como se pode observar quando desagregadas as variacoes
por classe (gréfico 9). Observando-se o percentual de mulheres que haviam sido maes em
1976 e 2012 para cada classe, nota-se que ha um postergamento da maternidade, sobretudo
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antes dos 36 anos, para as classes 3, 4, 5, 6, 7 e 8 (diferencas que oscilam em torno de 12
pontos percentuais, valor que na classe 8, em algumas idades é superior a 20 pontos®). A

experiéncia de ser mae tende, portanto, a partir da classe 3 a ser postergada.

Grafico 9: Percentual de mulheres que ja haviam sido maes por idade, comparacdo 1976-2012 para cada classe
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8 Como esta é a menor classe sdo também maiores as possibilidades de oscila¢des aleatdrias.
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A incidéncia de gravidez na adolescéncia também demonstra tendéncia de queda no
periodo recente. Este é um fendmeno que condensa uma série de desigualdades, pois a
proporcao que cresce a escolaridade observa-se maior acesso a informacao e a métodos
contraceptivos (ITABORAI, 2003). Pelo gréfico 10, observa-se que o percentual de jovens que
haviam sido maes é bem maior nas classes baixas rural e urbanas, enquanto é minimo nos
estratos superiores. Entre 1976 € 2006, o percentual de jovens que ja haviam sido maes cresce
70% na classe 1 (atingindo 16,8% em 2006) e dobra na classe 2 (alcan¢ando 15,6% em 2006).
Nestas duas classes, o crescimento é continuo, enquanto nas classes 3 e 4, a tendéncia é de
reducao, estando em torno de 12% em 2006. Nas classes nao manuais, que também
experimentaram crescimento nos anos 1990, a tendéncia de reducao leva a percentuais que
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oscilam entre 2,2% na classe 8 e 7,5% na classe 6 em 2012. Entre 2006 e 2012, observa-se, no
entanto, a queda da fecundidade adolescente em todas as classes.

Grafico 10: Percentual de mulheres de 15 a 19 anos que ja haviam tido filho por classe familiar, 1976 a 2012
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Muitos estudos abordaram como as oportunidades sociais, em especial de
escolarizacdo e mobilidade social, sdo afetadas pela maternidade precoce. Uma forma de
analisar esta questao é considerar a gravidez precoce junto com outras caracteristicas
familiares, mensurando seus efeitos nas chances de atingir determinados niveis de
escolaridade. Para o Brasil, a PPV é uma base de dados que oferece a possibilidade de avaliar
o impacto de experiéncias familiares pretéritas. Nas regressoes logisticas apresentadas na
tabela 1, optou-se por considerar como varidveis dependentes, as chances de ter cursado o
nivel médio (9 anos de estudo e mais) e as chances de ter cursado o nivel superior (12 anos
de estudo e mais). Consideraram-se as mulheres de 30 a 54 anos, que ja teriam maior
probabilidade de ter finalizado seu processo de escolariza¢do. Pretende-se, assim, minimizar
o efeito da existéncia de uma relacdo de mao dupla, visto que quem estuda mais também
tem filhos mais tarde, uma vez que o ciclo reprodutivo mais frequentemente sucede o
periodo de escolarizagao.

Dentre as varidveis independentes, considerou-se a escolaridade da mae e do pai; a
classe de origem, medida pela ocupacdo do pai - e na auséncia deste ou de informacdo sobre
este, pela ocupacao da mae. Nota-se que, controladas as demais varidveis, a origem social
apresenta um peso expressivo nas chances de ter alcancado 9 ou mais anos de estudo,
crescendo continuamente conforme se observam os estratos mais altos. Para 12 ou mais anos
de estudo, no entanto, a diferenca entre as trés primeiras classes ndo é significativa,
mostrando que o ensino superior estava distante do horizonte de projetos das classes baixas
rurais e urbanas (classes 2 e 3, com excecdo da 4). A varidvel se a mae trabalhava quando a
mulher tinha 15 anos, se atribui 30% a menos de chance de ter alcancado os niveis de ensino
em questdo. A educacao dos pais mostrou-se muito significativa como esperado e notou-se
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que a escolaridade das maes teve um efeito ainda maior sobre a escolaridade das filhas do
que a escolaridade dos pais.

Tabela 1: Chances de ter cursado o nivel médio e o nivel superior, mulheres de 30 a 54 anos, 199634

9 ou mais anos de estudo | 12 ou mais anos de estudo

Sig. Exp(B) Sig. Exp(B)
Classe de origem —classe 1 ,000 ,000
Classe 2 ,000 2,462 ,598 1,149
Classe 3 ,000 2,622 ,376 1,280
Classe 4 ,000 3,276 ,000 2,670
Classe 5 ,000 5,957 ,000 5,061
Classe 6 ,000 3,540 ,020 1,832
Classe 7 ,000 5,242 ,000 5,364
Classe 8 ,000 4,596 ,000 6,008
Escolaridade do pai —sem instrugdo ,000 ,000
1la4anos ,000 1,454 ,000 2,862
5a8anos ,107 1,306 ,001 2,888
9allanos ,000 2,694 ,000 5,391
12 anos e mais ,001 2,746 ,000 4,812
Escolaridade da mde —sem instrugdo ,000 ,000
1la4anos ,000 2,553 ,000 2,185
5a8anos ,000 3,398 ,000 3,798
9a1lanos ,000 8,824 ,000 6,623
12 anos e mais ,000 11,037 ,000 8,183
Mae trabalhava quando ela tinha 15 anos ,000 ,718 ,001 ,642
Idade em que teve o primeiro filho — até 19 anos | ,000 ,000
20 a 24 anos ,000 2,616 ,000 3,475
25 anos e mais ,000 4,916 ,000 12,685

84 Faltam dados longitudinais que incluam a educac¢do da mulher antes de ser mae, também seria
desejavel analisar dados mais recentes, disponiveis na Pnad 2014 que inclui informagbes sobre
mobilidade.
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nao teve filho ,000 2,981 ,000 3,450

Contante ,000 ,032 ,000 ,002
Nagelkerke R Square ,403 ,378
Poder preditivo 77,9 92,0

Controlados todos estes aspectos, quando se considera aidade em que a mulher teve
o primeiro filho, observa-se que as chances de ter alcangado niveis mais altos de escolaridade
sao expressivamente mais altas entre as que tiveram filhos apds os 20 anos, sobretudo entre
as que postergaram até os 25 anos, efeito ainda mais forte no caso do acesso ao nivel
superior, para o qual o adiamento da maternidade para depois dos 25 anos aumenta em 12
vezes as chances comparadas as que tiveram filhos com até 19 anos. Realca-se, portanto,
que, a despeito da forca da origem social, o postergamento da maternidade aumenta
substantivamente as chances das mulheres alcancarem niveis mais altos de ensino. Ou seja,
mulheres com as mesmas origens sociais tém mais chances de alcancar niveis mais altos de
educag¢do quando controlam a fecundidade.

A fecundidade na adolescéncia conjuga, portanto, desigualdades nos pontos de
partida e de chegada (ITABORAI, 2003), uma vez que as mulheres da classe mais baixa s&o
mais vulnerdveis a gravidez e esta ajuda a configurar destinos piores também. Uma vez que
quando controla classe de origem, a gravidez é um agravante, deve-se destacar que, além
das desigualdades de classe, as desigualdades de género - que estruturam a divisdo do
trabalho de cuidado de uma crianca pequena — também é uma questdo especifica que afeta
as oportunidades de escolarizacdo das jovens. Neste contexto, o adiamento da formacao de
familia pode ser um diferencial entre os muitos esforcos que as classes baixas precisam fazer
para se escolarizar.

. Principais resultados .

Filhas e filhos tém expandido seu tempo de escolarizacdo e postergado sua entrada no
mercado de trabalho no Brasil, caracterizando a emergéncia de gera¢6es que experimentam
maiores oportunidades sociais. Observa-se uma progressiva eliminagao das desigualdades de
classe no acesso a educacdo, sobretudo até os 14 anos, idade a partir da qual as
oportunidades se diferenciam num leque de classes. Ainda que em percentuais muito
menores que em 1976, persistem em 2012 significativas desigualdades educacionais entre
filhos(as) de diferentes classes. Na dimensdo das desigualdades de género, no entanto, as
filhas crescentemente ultrapassam seus irmdos e pares masculinos na escola. Importa
analisar ndo apenas as razbes do maior fracasso escolar nas classes baixas em geral, mas
também o maior fracasso masculino num contexto em que as desigualdades de género
mostram-se mais intensas nos estratos mais baixos.
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Por outro lado, ha importantes transformacdes familiares em curso que tendem a
favorecer a permanéncia na escola, como os adiamentos na formag¢ao de familia, o menor
ndmero de filhos (e de irmdos com quem dividir os investimentos familiares), a reducdo da
gravidez na adolescéncia e a maior permanéncia na casa dos pais (cangurus), aspectos que a
principio favorecem a ampliacdo do percurso escolar. Estas tendéncias também estdo
presentes, mesmo que em niveis e ritmos varidveis, nas classes baixas, nas quais as analises
das estratégias de sobrevivéncia e longevidade escolar mostram percursos marcados por um
querer imbativel ou um sobre-esforco, bem como por trajetdrias menos lineares conforme
existam oportunidades ou ndo de estudar a cada momento, configurando um “tempo do
possivel para estudar” (ZAGO, 2000).

Desigualdades de género e variadas estratégias familiares marcam tais percursos.
Algumas pesquisas sobre o0 acesso de jovens pobres a universidade destacam o celibato ou o
casamento e maternidade/paternidade tardios como tracos caracteristicos (SILVA, J., 2003).
Outros estudos mostram que hd mais homens que estudam e trabalham e que ha diferencas
quanto as razdes de abandono da escolarizacao apontadas pelos homens e mulheres, estes
mais por razées de trabalho e elas por razdes de formacao de familia(ABRAMOVAY, CASTRO,
WAISELFISZ, 2015, p. 65). Dentre as possiveis razdes do pior desempenho masculino no
ensino superior, Ristoff (2008) nota que o percentual de estudantes que trabalham é maior
entre os homens e que as mulheres sdo mais frequentemente financiadas pela familia;
observa também que as mulheres sdo oriundas de familias mais pobres que os homens, os
quais quando pobres aparentemente teriam ainda menores oportunidades de estudar®s.

As tensdes familia-trabalho-estudo persistem ou se tornam mais evidentes num
contexto em que as oportunidades de escolarizacdo vém se expandindo e sendo ocupadas
por pessoas com perfis mais diversificados em relacdo a imagem idealizada do jovem que se
dedica exclusivamente aos estudos e vive com os pais. Avila e Portes, por exemplo, analisam
mulheres que acumulam trabalho doméstico, remunerado e estudo para realizar um curso
superior, destacando que “a rotina de trabalho dessas mulheres é extremamente
desgastante, restando pouco (ou nenhum) tempo para momentos de lazer” (2012, p. 816).
Este exemplo de mulheres adultas ndo deve fazer esquecer que as mulheres ja assumiam
trabalho doméstico ainda na infancia, sobretudo nas classes baixas, o que é uma das
media¢bes nas desigualdades de género e classe no sucesso escolar.

Carvalho, Senkevics e Loges (2014) consideram que o sucesso escolar feminino parece
surgir de dentro da prépria subordinagao de género, destacando os aspectos contraditdrios
do trabalho doméstico atribuido as filhas, que facilita a continuidade dos estudos, por seus
hordrios e flexibilidade e que, por contraste, as leva a uma percepc¢do positiva e agradavel da

85 Rosemberg e Madsen (2011) também citam evidéncias de que a maior vantagem educacional das
mulheres nas classes baixas ndo é um fenébmeno novo. Alids, podem haver muitos desdobramentos
atuais que merecem ser analisados. Por exemplo, Vaz (2016, p. 128), ao analisar o acesso ao nivel
superior entre 2009 e 2012, observa que a vantagem feminina é ainda maior entre inscritos no Cadastro
Unico e beneficidrios do Bolsa Familia do que entre os demais.
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escola como espaco de sociabilidade (contrastada aos esforcos das lides domésticas).
Problematizam se ir a escola funcionaria como prémio para as meninas e castigo para
meninos, 0s quais, por outro lado, teriam mais acesso a computador e jogos,
internacionalmente apontados como um possivel fator de diferenciacdo no rendimento
escolar®. Ademais, as meninas sdo mais vigiadas e tém horarios e espaco de circulagdo mais
restritos, devido as maiores preocupacdes familiares com a sexualidade e a gravidez na
adolescéncia®. Neste sentido, efeitos ndo intencionais da socializacdo desigual de género
podem favorecer a dedicacao escolar das meninas, 0 que se conjugaria com a busca da
educacao como uma via de afirmagdo pessoal e ascensdo social femininas em face das
desigualdades de género percebidas na distribui¢do social de recursos e prestigio
(CARVALHO, 2013).

Os melhores resultados escolares das meninas comparadas aos meninos vem
recebendo atencdo em diferentes contextos, tendo motivado variadas leituras, das quais
Epiphane (2011) oferece uma sintese que inspira muitos questionamentos: As meninas
utilizariam em seu favor o habitus sexual de docilidade para melhor responder as
expectativas do sistema educacional? A persisténcia de orientacGes profissionais sexuadas
ndo seriam escolhas iludidas, mas escolhas razodveis considerando um espaco de jogo,
calculo e risco? As intersecdes entre socializacao familiar e escolar ainda produziriam, desde
a andlise pioneira de Belotti (1974), uma reparticao de brinquedos entre meninos e meninas
que contribuiriam para o desenvolvimento de habilidades distintas ainda hoje mensuradas
em testes como Pisa?

No Brasil, diferentes hipdteses sobre as desigualdades (como as de género e classe)
que se interceptam nos resultados escolares foram levantadas. Nota-se que as desigualdades
educacionais refletem também desigualdades de tempo para estudar, que é afetado pelo
fato de ter ou ndo que cuidar de criancas (filhos préprios ou irmaos menores), ter ou ndo que
realizar trabalho doméstico, ter ou ndo que trabalhar. Apesar da tendéncia de reducdo do
trabalho infantil, esta é outra dimensdo que interfere na escolarizacdo com diferengas de
género bem marcadas. Artes e Carvalho (2010) constatam que o trabalho aumenta a

8 |sto incita a indagar qual a influéncia dos tipos de brincadeiras de meninos e meninas no rendimento
escolar. Para um debate sobre a literatura internacional ver Baudelot e Establet (2007). Para uma
discussdo do trabalho extraescolar e das estratégias familiares ver Romanelli, Nogueira e Zago (2013),
em especial o artigo de Resende sobre “shadow-education” (BRAY, 2014). O termo sistema
educacional na sombra vem sendo empregado para destacar que, além do sistema de ensino regular,
existem tutorias e aulas extras as quais os alunos(as) tém acesso desigual, agravando as desigualdades
correntes. Segundo Bray (2014, p. 28), a tutoria é relativamente modesta na América Latina, exceto no
nivel secundario.

8 Nas camadas baixas, as igrejas evangélicas podem ter também uma influéncia indireta na
escolarizacdo crescente, seja pela pregacao da prosperidade pelo estudo e trabalho, seja porque a
adesdo a um grupo com forte controle sobre a conduta dos jovens podem ajudar a adiar os
envolvimentos afetivos, levando a concentrar-se no trabalho e estudo (MACHADO; BARROS, 2009, p.
386). E preciso, portanto, considerar outras mediac6es, como a religigo.
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defasagem escolar principalmente para os meninos, enquanto os afazeres domésticos
(jornadas acima de 11 horas) influenciam a defasagem das meninas. Destacam, no entanto,
que as atividades de trabalho e afazeres domésticos funcionam como agravantes, nao
devendo ser consideradas como Unica explicacdo (p. 67), salientando a complexidade do
problema visto que de cada dez meninos apenas um trabalha, mas cinco estao defasados.

De forma analoga ao argumento de Artes e Carvalho sobre o impacto do trabalho no
caso masculino, pode-se dizer que a fecundidade adolescente, que ainda ocorre com mais
frequéncia nas classes mais baixas, por si s6 nao explica as desigualdades nas trajetdrias
escolares: se cerca de 12% fica gravida entre 15 e 19 anos, muitas ja tinham interrompido sua
escolarizagdo antes de serem maes. Todavia, pode-se perguntar se o controle da
fecundidade, a exemplo do que ja ocorria nas classes altas, vem se tornando cada vez mais
decisivo nas estratégias de mulheres de classes baixas diante de maiores oportunidades
educacionais, que tornam mais factiveis as expectativas de uma escolarizacdo prolongada,
em contraponto a visdo de que a auséncia de projetos educacionais seria um incentivo a
realizacdo pessoal e transicdo para a vida adulta pela maternidade (HEILBORN; CABRAL,
2006).

Além do desafio maior de ampliar as expectativas educacionais nas classes baixas e
atender as demandas decorrentes (HERINGER, 2013), para combater as vulnerabilidades na
trajetdria escolar associadas a maternidade adolescente, sdo necessarias nao apenas
medidas de efetivo acesso a contracepc¢ao, como também uma estrutura de acolhimento a
filhos de mdes — e pais — estudantes de forma a permitir que sigam estudando. Medidas de
conciliacdo estudo-familia-trabalho sdo particularmente importantes para minimizar o
problema dos jovens que ndo estudam nem trabalham (“nem nem”) que, embora cresca
entre os homens, tradicionalmente atinge mais as mulheres e estd relacionado as
desigualdades de género na divisdo do trabalho doméstico e de cuidado®®.

A compreensdo das transformacdes nas familias e das desigualdades de género e
classe deve estimular também reflexdes criticas sobre as expectativas que a escola direciona
as familias. Carvalho (2004) problematiza os pressupostos de género e classe na atual politica
educacional de incentivo a participacao de pais na educagdo escolar, lembrando que variam
as condi¢des materiais e culturais das familias e a disponibilidade de seus responsaveis, em
geral solicitados através das maes ou outros membros femininos como as avds. Familias e

8 Deve-se considerar a diversidade de situa¢des familiares de pessoas na condicdo de nem nem, em
especial a diferenca entre mulheres nem nem com filhos e aquelas que estdo na condicao de filhas. “A
andlise mostra que a condicao nem-nem € mais preponderante entre jovens com baixa escolaridade e
de baixa renda, e mulheres, especialmente as com filho. Quase metade dos jovens na condi¢do nem-
nem sao mulheres com filhos que estdo em casa. Essas mulheres tém niveis de inatividade muito altos
(43% em 2011), mas sua participacdo no mercado de trabalho vem aumentando, ao mesmo tempo em
que seu peso na populacdo vem caindo devido a queda da fecundidade. Embora as tendéncias
recentes sejam positivas, esse grupo merece uma atenc¢ao especial para entender se a condi¢cao nem-
nem ¢€ resultado da falta de opcdes para cuidado dos filhos enquanto trabalham ou estudam.”
(MONTEIRO, 2013, p. 2)
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pais ndo sdo categorias homogéneas, mas heterogéneas em suas configuragdes (diversidade
de arranjos familiares) e nas dimensdes de classe e género. Destaca-se que o modelo
tradicional de familia com um adulto, geralmente a mde, com tempo livre estd
desaparecendo. Ademais, para os pais interessar-se pela educa¢do dos filhos ndo significa
apenas cuidar da parte académica.

Como destacam Rosemberg e Madsen (2011), a despeito dos visiveis avancos do ponto
de vista das politicas de redistribuicdo (distribuicdo das oportunidades educacionais entre
homens e mulheres, mensurada em aspectos de acesso e resultados), muito falta avancar do
ponto de vista das politicas de reconhecimento (na dimensdo cultural-simbdlica
experimentamos até retrocessos, como a pressao contra o debate sobre desigualdades de
género nas escolas) e de representacdo (as mulheres seguem sub-representadas em
sindicatos docentes, tivemos apenas uma ministra da educagdo etc.).

Muitas outras questdes podem ser propostas a partir da interlocu¢ao entre sociologia
da educacdo, das familias e das desigualdades, em especial se dispusermos de dados
longitudinais e da investigacdo do perfil familiar dos alunos/as simultaneamente a dados
escolares. Este trabalho nao pretendeu, evidentemente, ser conclusivo sobre temas tao
complexos, antes pretendeu contribuir sesmeando novas questdes consoante a convic¢ao de
que “o trabalho especifico do pesquisador em ciéncias humanas € identificar e pensar sobre
contradi¢6es” (CHARLOT, 2010, p. 155).
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Capitulo 14

Expansao educativa, oportunidades sociais
e desempenhos dos sistemas educativos:
um olhar cruzado entre os dois lados do
Atlantico

Susana da Cruz Martins®®

Notas iniciais para um roteiro de analise

As exigéncias colocadas na expansao da escolaridade e a importancia das qualificagoes
na constru¢do de uma sociedade do conhecimento, com uma afirmacdo alargada, mas
desigual, tém constituido alguns dos processos mais determinantes da contemporaneidade.

Neste sentido, um dos primeiros objetivos deste estudo é dar conta de dinamicas e
vagas de expansdo da escolaridade nas varias regides do mundo, a partir dos meados do
século XX. Este reconhecimento dd um foco especial a Europa e a América Latina, com
aproximagdes nacionais ao Brasil e a Portugal.

Assim, e num primeiro eixo interpretativo, procede-se a caraterizacao dos momentos
de expansao mais significativos, associando-se uma leitura de identificagdo de processos de
desigualdades educativas. A medida que se observa um aumento da capacidade dos sistemas
educativos na promocao do acesso e da certificacdao, analisa-se como, e em simultaneo, se

89 (susana.martins@iscte.pt), ISCTE-IUL, CIES-IUL, Lisboad/Portugal
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vao associando as desigualdades educativas, numa conce¢do de “arrastamento”, outras
desigualdades, como as regionais e nacionais, etdrias/geracionais e de género.

Um segundo eixo prende-se com a capacidade e desempenhos dos sistemas
educativos para operarem nessas dinamicas. Como € que os sistemas tém criado politicas e
culturas de funcionamento capazes de fomentar impulsos ou, por outro lado, fazerem uso
de mecanismos de “travao” e defrontando-se com dificuldades concretas em produzir
competéncias elementares e percursos académicos sustentdveis para funcionarem numa
sociedade da economia e do conhecimento.

Algumas das questdes cldssicas da sociologia da educagdo continuam, assim, a ter
fundamento para a andlise das desigualdades desenvolvidas no ambito da expansdo dos
sistemas de educac¢do e formagao — desde os estudos cldssicos, como os de Coleman e outros
(1966), ou de Bourdieu em Franca (1964 e 1978) ou de Bernstein em Inglaterra (1975). Tal
pertinéncia é tanto mais evidente quando se tem por base a comparagao entre os varios
paises e regides e se pode aferir, neste tipo de exercicio analitico, disparidades muito
evidentes. Seguramente, deparamo-nos, como veremos, com sistemas educativos,
enquanto instituicdes chave da modernidade, em processos, muitas vezes, desencontrados
entre si na histdria, a reforcar dinamicas de aceleragao ou, pelo contrario, a atuarem com
mecanismos de ‘“‘travdo” dos percursos escolares. Importa também aqui apurar qual a
relacdo desses mecanismos e as desigualdades sociais af verificadas.

A metodologia seguida neste estudo apoia-se sobretudo numa andlise comparativa de
tipo extensivo, com uma perspetiva multinivel, tendo por referéncia uma abordagem
transnacional e de comparacao entre paises. As andlises sao desenvolvidas a partir de
indicadores estatisticos de fontes internacionais como a UNESCO e a OCDE.

Perspetivas e niveis de analise

A abordagem analitica e operatdria aqui desenvolvida prende-se com perspetiva
macroscopica, a semelhanca daquilo que a Margaret Archer (1979) propds num dos seus
primeiros estudos sobre a constituicdo dos sistemas educativos.

O modelo de andlise que aqui se apresenta aponta para expansao escolar nas varias
regides do mundo e, nas suas desigualdades de concretizacao, tanto na comparacao entre
paises como no seu interior, manifestas entre geracdes e géneros (Barro e Lee, 2015;
Benaabdelaali et al, 2012). Como é sabido, tais dinamicas e desigualdades sdo decisivas
quanto a sua capacidade de interferéncia nas oportunidades, condicbes de vida e recursos
que a educacdo permite ter acesso (Breen e outros, 2009, 2010; Martins e outros, 2014;
Maurin, 2009; Werfhorst, 2007).
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Figura 1: Modelo de andlise
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Tais dinamicas sao produzidas tendo como principais alicerces os sistemas educativos,
enquanto pecas chave primordiais da modernidade. Se é certo que existe uma forte
verificacdo de desigualdades sociais no ambito das oportunidades escolares (cujas
referéncias, ja classicas, sdo as de Coleman, 1996; Bourdieu e Passeron, 1964 e 1978; Boudon,
1981; Bernstein, 1975; entre outros)®, o certo é que estas tém manifestacdes muito
diferenciadas de pais para pais (Dubet, Duru-Bellat e Vérétout, 2012), pese embora os seus
formatos institucionais poderem apontar para um certo isomorfismo (Meyer, Ramirez, Frank
e Schofer, 2006).

O que acontece é que em muitos paises, nomeadamente em Portugal e no Brasil, existe
uma incorpora¢ao nos tecidos e formas institucionais de verificagdo das desigualdades
(Martins, 2012), permitindo a identificacdo de consistentes habitus institucionais (Thomas,
2001).

Dinamicas mundiais de escolariza¢do: vagas de fundo ou leves ondula¢ées?

Os efeitos de expansdo da educa¢ao no mundo expressam, na sua distribui¢ao, alguns
efeitos em forma de “elasticos”, denunciando dindmicas pouco uniformes. Por cada “salto”
na escolarizagao em cada pais ou regiao, os segmentos da populagao que ndo acompanham
essas concretiza¢fes ficam numa situacao afastada e desigual, quer dos recursos educativos
quer dos recursos e oportunidades que a educagao pode proporcionar.

9° Boas sintesses podem ser encontradas a este respeito sdo as de Seabra (2009) e Sebastido (2009).
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Como se pode verificar, os processos de escolarizacdo tém sido intensos, sobretudo a
partir dos anos 60 e, em alguns casos, com fortes refor¢os nas décadas de 80 e 90 do século
passado, conhecendo recentemente um maior abrandamento (ver figura 2).

A partir dos anos 2000, entra-se, em termos globais, numa fase de maior estabilizacdo
e de definicdo clara das hierarquias educativas em termos regionais, nas suas dinamicas e
medidas (ver figura 2).

Figura 2 Evolu¢do da média de anos de escolaridade completos por regiGes, 1960-2012 (popula¢do com 25 e mais

anos)
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Nota: Metodologia de calculo usada pela UNESCO and Barro and Lee (2010).
Fonte: UNESCO e disponivel no PNUD (2012), Relatdrio de Desenvolvimento Humano.

Fazendo uma leitura mais especificada da figura 2, observamos que os paises de
economias desenvolvidas ou avancadas (sobretudo da Europa Ocidental e Norte da América)
e a Europa e Asia Central projetam as suas dindmicas no topo da figura, sendo estas as regi6es
melhor posicionadas do ponto de vista do alargamento das escolaridades.

Na base da figura e, com dinamicas enfraquecidas no panorama internacional, estdo as
linhas de evolucdo de regides como a Africa Subsariana e o Sul Asidtico. Apesar da melhoria
verificada nestas regides, com maior definicao também a partir de 1980, os avangos de outras
regides ndo permitiram uma clara convergéncia destas regides e as demais.

As restantes regides — como a América Latina, mais reforcada, e o Médio Oriente, um
pouco mais em baixo nas linhas de tendéncia na figura 2 -, estdo em posicdes intermédias.
Portugal e o Brasil acompanham este conjunto. Assinale-se que Portugal “sai” da sua
geografia e configuracdo das economias avangadas, aproximando-se destes paises em
desenvolvimento. Nos anos 60 e 70, o Brasil tinha médias mais elevadas do que Portugal, mas
na década de 1980 conhece uma moderacao, esse crescimento nao sé ndo se susteve como
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parece ter entrado em perda. Embora, depois, tenha intensificado o seu crescimento, sendo
a década de 1990 e 0s anos 2000 de crescimento acentuado.

O presente texto, ainda com uma base exploratéria, poderd ter outros
desenvolvimentos, no sentido de interpretar de forma mais completa algumas das dindmicas
titubeantes, cuja explicacao podera residir no deslindar de meadas histdricas e de andlise em
profundidade dos contextos dos sistemas educativos.

Vale a pena associar a esta andlise o contributo de um indice que pressupde uma
concec¢do (um coeficiente) de desigualdade de distribuicdo, neste caso, educacional, como o
gini educacional. Em termos mundiais, as desigualdades educacionais nos meados do século
XX eram muito sublinhadas nos anos 60, tanto intra regides como entre regides. A partir dos
anos 70, e muito pela expansao dos sistemas educativos, a distribuicao da escolaridade é
muito mais igualitaria, sendo na Europa e na Asia Central os melhores dos exemplos dessa
recuperagao.

Figura 3: Gini Educacional, por regido do mundo, 1950-2010 - Popula¢do com 15 e mais anos - variacao entre 0 e 1
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Fonte: Benaabdelaali, Wail, Said Hanchane, and Abdelhak Kamal (2012), “A New Data Set of Educational
Inequality in the World, 1950-2010: Gini Index of Education by Age Group”, Cahiers du LEAD, N° 2012-1, pp. 1-24.

No que respeita as desigualdades educacionais entre homens e mulheres, o que
verificamos é que em todas as regides estas diminuiram (figura 4). Com exce¢do da América
Latina e Caraibas e a Europa Ocidental e América do Norte, onde esses valores sao
relativamente equiparados, existe uma desigualdade educativa mais evidente entre o
segmento feminino que no dos homens. Isto pode ter a ver com o facto de as mulheres no
ponto de partida desta analise (em 1950) serem um segmento menos escolarizado e, por
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outro lado, protagonizarem uma dinamica recente de qualificacdo mais intensa do que os
homens, no segmento mais jovem.

Esta diferenga é ainda muito importante para o conjunto de paises do Sul Asiatico e
pouco relevante em regides como a América Latina.

Figura 4: Gini Educacional, por regido do mundo, por sexo, 1950-2010 (popula¢do com 15 e mais anos - (varia¢do
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Asia Oriental e Pacifico Médio Oriente e Norte de Africa
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Fonte: Benaabdelaali et al (2012).

Tanto os paises da Europa Ocidental como do Norte da América expressam, num
quadro regional, uma clara reducdo das desigualdades educacionais, com uma expressao
continua durante mais de 50 anos. Neste caso, as desigualdades educativas nos meados do
século passado ja eram, comparativamente, reduzidas e a sua dimensdo j& ndo era muito
diferenciada entre homens e mulheres (figura 4).

Por outro lado, na América Latina e nas Caraibas as desigualdades ndo sdo tao distintas
entre homens e mulheres e tém no seu conjunto uma redu¢ao muito importante a partir de
1980, como efeito de uma expansao escolar um pouco mais tardio face a Europa Ocidental e
América do Norte (figura 4).
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Figura 5: Popula¢do com o ensino secundario/médio e mais, paises da OCDE, 2014 (%) - Populacdo dos 25-64
anos e dos 30-34 anos
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Fonte: OCDE (2015), Education at a Glance, Table A1.2a.

A estrutura educativa nos paises da OCDE (incluindo também informacdo sobre o
Brasil) apresenta grandes variacdes entre os diversos paises. Algumas destas diferencas tém
tido, como vimos, um cardter muito persistente. Na leitura da figura 5 sobressai um conjunto
de paises do Leste Europeu, do Norte da América e alguns do Norte da Europa, cuja
populacdo com o ensino secundario e mais ronda os 90%, num padrao de topo (tal como ja
se tinha verificado num estudo de ambito europeu, Martins 2012). E depois novamente alguns
paises da América Latina e do Sul Europeu num trilho de corre¢do, mas que ndo chega aos
60% da populacdo nesses niveis de qualificacao.

Observa-se, ainda, que nos paises mais deficitarios em termos qualificacionais, o
esforco geracional de atualizacdo da escolariza¢dao € relativamente forte. A comparacao
entre Portugal e Brasil dd-nos compassos de crescimento similares. No entanto, apesar do
Brasil e de Portugal terem padrbes educativos muito equivalentes, os jovens portugueses
parecem estar a intensificar a melhoria das qualificagbes por relacdo aos jovens brasileiros.
Tendo em conta a distribuicdo presente na figura 5, uma das questdes fundamentais que
emerge é como que o stock de qualificacdes em cada pais impacta na obten¢do de recursos,
nomeadamente, financeiros?
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Figura 6: Rendimentos da populag¢do empregada por nivel de educa¢ao, paises da OCDE, 2013 - Populagao
com rendimento do trabalho; Ensino secundario/médio (ISCED 3)= 100
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Fonte: OCDE (2015), Education at a Glance, Table A6.2a.

Uma primeira leitura da figura 6 permite-nos concluir que em todos os paises da OCDE
a escolaridade estd relacionada com o tipo de rendimentos auferidos. Quanto mais
escolarizados, mais altos, em termos médios, sdo os rendimentos (como ja se tinha

verificado, com outras fontes, em Martins e outros, 2014).

Em alguns dos paises da América Latina, Leste Europeu e Norte Americanos estas
diferencas sdo mais vincadas, a traduzir sociedades muito desiguais.

Em Portugal, aplicando-se também a paises como o Brasil, a segmentacao de
rendimentos por via da escolaridade também é muito esclarecedora, com mais uma
agravante, como sdo dos paises menos escolarizados do conjunto da OCDE, sé uma pequena
parte da populagao vé melhorados os seus rendimentos por essa via.

Sistemas Educativos: desempenhos e trajetos

Neste seguimento, torna-se premente a analise de como os sistemas educativos estao
a operar nas dinamicas de escolarizacdao e, nesta medida, como estdao a interferir ou a

expressar classicas desigualdades.
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Figura 7: Taxa de retencdo, OCDE, 2012 (%) - Estudantes que declararam ter repetido, pelo menos uma vez até ao ensino
secunddrio/médio (durante ISCED 1, 2, 3)
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Fonte: OCDE (2014), Dados do PISA2012 (Vol.ll)

Os sistemas educativos de paises com maior atraso educacional tém formatos de
atuacdo que, em muitos casos se traduzem, paradoxalmente, como “travdes” dos percursos
escolares por via da retencdo. Esta utilizacdo da retencao, muito usada para corrigir
percursos de insucesso, € mais flagrante em paises do Sul da Europa, como Portugal e
Espanha, associando-se a Franga e a Bélgica, numa configuracdo de sistemas muito
centralizada nos seus procedimentos e regras de funcionamento (Martins, 2012). Também se
encontram entre estes paises — os que radicalizam as medidas de retencdo - alguns da
América Latina, como o Brasil e a Argentina.

Do lado oposto, onde aretencdo é usada com excecionalidade, estdo paises sobretudo
do Norte da Europa (Noruega, Islandia, Finlandia, Suécia e Dinamarca), o Reino Unido, paises
do Leste da Europa (Eslovénia, Estdnia, Poldnia e Republica Checa), e alguns dos grandes
paises asidticos (como o Jap&o e a Coreia) e Israel.

Muitas das diferencas nas praticas e administracdo da reten¢do escolar ndo vém
plasmadas sequer nas politicas e legislacao que regula esse tipo de procedimentos. Veja-se a
titulo de exemplo, a Finlandia e Portugal que tém no contexto europeu alguma similitude nas
leis que regulamentam a reten¢ao, mas uma verificacao de culturas e praticas institucionais,
educativas e pedagdgicas muito distintas (Eurydice, 2011).

Curiosamente, alguns dos paises que tém uma pratica mais extremada no que respeita
a retencao, vém num percurso de aprofundamento do seu exercicio € o caso da Bélgica, de
Portugal, de Espanha e do Brasil, cujos aumentos entre 2003 e 2012 variam entre 3 e 6 pontos
percentuais (figura 8).
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Figura 8: Taxa de reten¢do, OCDE, 2003 e 2012 (%) - Estudantes que declararam ter repetido, pelo
menos uma vez até ao ensino secundario/médio ou durante a frequéncia do ISCED 1, 2, 3.
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O indicador que se apresenta respeitante ao desempenho na matemdtica proposto
pelo PISA/OCDE diz respeito a avaliagdo dessas competéncias para os varios contextos
nacionais, dirigida a jovens de 15 anos. Mas se as diferencas anteriores de Portugal com
outros paises desenvolvidos eram vincadas, no que respeita ao desempenho a matematica
dos alunos portugueses, nota-se uma aproximagdo aos paises em que os seus alunos tém
elevados desempenhos nos testes do PISA. Essa melhoria acompanhou certamente
processos de reforma incidentes na organizacdo e de ensino e aprendizagem. Paises como a
Suécia que, como se sabe, tem protagonizado iniciativas de mudanga na politica educativa
(com marcas de liberalizacdo do sistema) apresenta sinais de recuo nas competéncias de
matematica dos seus alunos.
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Figura 9: Desempenho a matemdtica no PISA 2012, OCDE (scores médios)
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Fonte: OCDE (2014), Dados do PISA2012 (Vol.l)

O resultado de Portugal é de 487 pontos, ndo apresentando diferencas substantivas
face ao conjunto da OCDE (com 495 pontos). Na figura 9, Portugal esta muito préximo de
paises como a Noruega ou o Luxemburgo.

Os paises com performance inferior no PISA sdo da América Latina, sendo a Argentina
e 0 Brasil os piores colocados, com os seus estudantes a revelarem o pior desempenho nos
testes internacionais de matemadtica. Uma das vias de desenvolvimento deste trabalho
poderd ser a de criacdo de uma interpretacdo para esta distribuicdo de performances
nacionais.

Como se pode verificar na figura 10, ndo existe nenhuma relacdo que ateste que o uso
da retencdo tem efeitos na melhoria do desenvolvimento de competéncias
(designadamente, no que respeita a matematica).
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Figura 10: Performance a matematica, segundo a percentagem de repetentes, em paises da

OCDE, 2012
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Fonte: a partir da OCDE (2014), Dados do PISA2012 (Vol.Il)

Por relacdo as desigualdades na educacdo, pode-se afirmar que os mecanismos de
estratificacdo, muito estudados pela sociologia da educagdo, sdo vertidos para dentro dos
sistemas e se repercutem no acesso, No sucesso e nas trajetdrias escolares, marcando aquilo
que habitualmente apelidamos de desigualdades nos percursos e oportunidades escolares. A
figura 11 é uma expressdo de tais mecanismos.
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Figura 11: Performance a matematica segundo o nivel de escolaridade dos pais, em paises da OCDE, 2012
(scores médios)
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Em todos os paises presentes na figura 11, os filhos de pais com mais escolaridade
tiveram melhores desempenhos nos testes do PISA. Tal da consisténcia a metdafora de Pierre
Bourdieu (2001), quando evoca o demédnio de Maxwell, efeito da fisica da separacdo de
particulas, para dar conta da reproducdo cultural e da seletividade social presente na
instituicao escolar.

Tal regularidade € reforcada, na sua expressdo de desigualdade, em paises do Leste
Europeu (como a Eslovaquia, a Hungria ou a Polénia). Mesmo sabendo que as desigualdades
sociais perante o sistema acontecem em graus varidveis nos diversos paises e regides
(Dupriez e Dumay, 2006; Duru-Bellat e Suchaut, 2005), alids como tem estado aqui também
patente. Alguns autores (Schlicht, Stadelmann-Steffen e Freitag, 2010) chamam a atencao
para o facto de nos paises de Leste Europeu a performance dos seus estudantes estar mais
dependente das suas origens sociais.

Balang¢o de um roteiro e novas perplexidades

As vagas de escolarizacdo foram efetivas nas varias regides do mundo durante a dltima
metade do século XX e inicios do século XXI. As mesmas ddo conta de processos de
alargamento e de refor¢o da institui¢do escolar nestes ultimos 60 anos. No entanto, essas
vagas, embora de dimensdo muito varidvel, tém componentes de seletividade social muito
importantes, pondo em evidéncia desigualdades entre sexos, geracdes e regides/paises.
Regi6es como a Europa Ocidental e a América do Norte tém tido dinamicas descompassadas
de escolariza¢ao, num perfil muito mais acelerado e alargado as suas populag¢des.
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O Brasil e Portugal sao dos contextos nacionais que apesar de apresentarem
progressos claros, tém tido, em periodos diferenciados, dinamicas oscilantes, que vao desde
fortes impulsos a dire¢bes estacionarias.

No que respeita aos sistemas educativos, estes sdao a expressao de instituicbes
modernas, que apesar do reconhecido isomorfismo, denotam ldgicas de conducdo dos
percursos escolares muito diferenciadas. Um dos indicadores que melhor exemplifica tais
I6gicas de atuagao € a taxa de retengdo, muito praticada em paises como Portugal e o Brasil,
tem constituido um instrumento de travao a escolariza¢ao das suas populagdes. Essa pratica
tem vindo a ser reforcada nestes dois paises — Portugal e Brasil. Os mais desiguais tém tido
dindmicas mais ténues de escolarizagao da populagao.
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Capitulo 15

De trajetdrias e pontos de vista a influéncia
na cultura institucional universitaria

Patricia Claudia da Costa®'

. Apresentacao do problema.

A defini¢do precisa do objeto tem sido um desafio constante na execugdo do projeto.
O que hoje se apresenta como pendéncia na analise corresponde a parcela de um plano de
investigacao maior, abandonado em prol da tentativa de enquadramento mais apurado do
problema que consiste, basicamente, em duas questdes a serem correlacionadas: i- os
condicionantes sociais das trajetdrias de formagao e de construcdo da carreira de um grupo
de docentes que se distingue pelas marcas de origem (familias pobres e pouco
escolarizadas); ii- os indicios da influéncia dos pontos de vista e formas de acdo desses
agentes na transformag¢dao de uma cultura institucional desafiada a reconfigurar-se pela
expansao, que possibilita o acesso ndo sé de estudantes com perfil mais popularizado, mas
também de professores cujos pais sdo analfabetos ou pouco escolarizados, os irmaos e
primos ainda trabalham em profissdes de baixo prestigio e, ndo raramente, eles prdprios
representam o primeiro membro da familia a ter um diploma de nivel superior.

9" Doutora em Educac¢do (USP); professora da UFV.
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A Unifesp é um caso emblematico do processo de expansdao promovido pelo Governo
Federal no periodo de 2004 a 2014, por ter deixado de ser uma universidade tematica da
Saude, consolidada pela distincao da drea que possuia apenas um campus na capital paulista,
ao expandir sua atuacdo para diferentes dreas de conhecimento em cinco cidades, sendo
alguns campi em regibes periféricas, precariamente estruturados e com publico bem
diferenciado do campus sede. Por terem ingressado recentemente na carreira, os sujeitos
pesquisados estao em pleno movimento ascendente em multiplos aspectos, sendo mais
significativos o académico-profissional (marcado, sobretudo, pela fase de construcdo da
carreira) e o economico (pela elevacdo dos padrdes de consumo possibilitado por
rendimentos que incluem: salario, bolsas, consultorias etc.). A combinacdo desses aspectos
reposiciona socialmente os agentes e, por conseguinte, condiciona os pontos de vista e as
tomadas de posi¢ao como docentes num contexto de expansao universitaria.

. Procedimentos de pesquisa .

As entrevistas forneceram a massa mais substancial de dados, ao lado de um survey,
memoriais académicos, atas e resolu¢bes da instituicao, noticias veiculadas pela e sobre a
universidade, além de apontamentos de natureza etnografica. A selecao dos entrevistados
foi feita por meio de um questiondrio online enviado para o total de 1.427 docentes da Unifesp
no inicio do segundo semestre de 2014. Tendo recebido 339 respostas validas (24%), o
instrumento permitiu tracar um perfil minimo e comparar os respondentes entre os campi e
entre os que ingressaram antes e apds a expansao, no que tange a: faixa etdria, género, drea
de atuacdo, tipo de estabelecimento escolar frequentado desde a educacdo basica,
escolaridade e ocupacdo dos pais, autoclassificacdo da familia (classes baixa, média e alta)
em dois periodos - infancia e dias de hoje — e, por fim, justificativas para os casos de
mobilidade, em questdo aberta que evidenciou a centralidade da educacdo nas trajetdrias de
ascensdo. Cruzando-se as varidveis “escolaridade dos pais” e “classificacdo da familia”,
foram identificados 43 individuos cujos pais haviam frequentado, no maximo, a Educacao
Basica e cuja familia fora declarada como de classe baixa durante a infancia. Eles foram
convidados a conceder uma entrevista presencial semiestruturada, que contou com 31
participacdes no periodo de julho de 2014 a fevereiro de 2015.

As entrevistas versaram sobre: situacdo familiar, escolarizacdo, experiéncias culturais
e sociais, influéncias na escolha profissional, experiéncias como estudante universitario,
inser¢dao profissional, atua¢dao na Unifesp e impressdes sobre quest6es controversas na
instituicao.
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. Principais resultados .

Estes sdo os principais condicionantes das trajetdrias de formac¢do da amostra
investigada: escolarizacao basica majoritariamente trilhada em institui¢6es publicas, que sao
nostalgicamente adjetivadas como “uma escola publica que ndo existe mais”’; desempenho
escolar heterogéneo, mas com varios indicios de “oblacdo” (BOURDIEU, 1989, 2013b), que
apontam pistas para explicar o sucesso alcan¢ado; tensdo entre os valores atribuidos pela
familia para a educagdo e o trabalho, incidindo na interdicdo ou na inser¢dao precoce no
mundo do trabalho, bem como em conflitos entre as formas de socializagao familiar e
escolar; variedade de agentes que influenciam tanto no “gosto por estudar’” como na escolha
profissional; importancia da convivéncia com agentes socialmente diferenciados (sobretudo
durante as préticas escolares) para a construcdo de pontos de vista e tomadas de posicdo
sobre o futuro académico e profissional.

As trajetdrias profissionais, que sdo bem diversificadas de acordo com a faixa etdria
(idades de 30 a 59 anos) e a area de atuacdo dos docentes, ndo podem ser totalmente
apartadas da trajetdria de formacdo, dada a prdépria natureza da carreira académica. Os
condicionantes mais recorrentes sdo: percepcao de bolsas e demais auxilios como fonte de
renda, desde a Graduagdo, que garantiu a longevidade escolar ao afastar os agentes do
mundo do trabalho até o (Pds) Doutorado, em trajetdria ininterrupta; incompatibilidade de
conciliagdo das representa¢bes do mundo académico, construidas ao longo da trajetdria
formativa, a realidade encontrada como docente; e, diferencia¢bes dos pontos de vista, das
tomadas de posicdo e dos modus operandi como professores e pesquisadores conforme as
areas de atuacao.

Para demonstrar os indicios da influéncia dos pontos de vista e das formas de acao
desses agentes na transformacao da tradicional cultura institucional da Unifesp, desafiada a
reconfigurar-se em fun¢do da rdpida expansdo, espero conseguir desvendar as articulages
entre os espagos ocupados pelos agentes e as tomadas de posi¢dao frente a trés temas:
expansao universitaria, novo perfil discente e grandes problemas do seu campus; bem como
analisar as relacdes entre: i- os modos de trabalho e as tomadas de posicdo politicas sobre:
meritocracia, processo de greve de 2012, reitoria atual; ii- principais formas de investimentos
na carreira comparadas por drea de atuacao e por “novos” e “veteranos”; iii- distribuicao dos
poderes cientificos e politicos entre dreas e géneros; iv- adoecimento e assédio moral; iv-
percepcao das diferencas entre os campi e as relagbes com os “estigmas das areas”.

Na tentativa de sistematizar as informacdes que dao corpo as questdes elencadas, foi
criado o seguinte mapa conceitual como modelo interpretativo da influéncia das trajetdrias
condicionadas sobre a cultura institucional. O esquema é dividido em duas partes cuja
interligacao ainda permanece obscura.
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Esquema 1: trajetdrias condicionadas

Condicionantes

Habitus
(produz, explica, justifica)

Espacos Possiveis Tomadas de Posicao

(Na Construcao)

Carreira

.

Area [ Campus

Fase da Vida

Pontos de Vista

Posicionamentos
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Esquema 2: cultura institucional

Principios Fundagdo 1933

Hierarquias - » Area da saide consolidada como
instituicao de alto prestigio

Normas

Campus Sede Campi Novos

Meritocracia Igualdade de oportunidades

Manutencdo da exceléncia Construgdo da exceléncia
Endogenia Exogenia
Principios Alta produtividade cientifica Diversidacﬂe.interna e externa de niveis
de produtividade
Foco na pesquisa Foco no ensino
Numerus Clausus para Titular Democratizac¢do do plano de carreira

Técnicos e voluntdrios ocupam

, Apenas docentes protagonizam a
espacos docentes na triade P protag

R triade
Formacdo de linhagens “Esprit de corps” em gestagao
Ascensdo restrita a titularidade Ampliacdo de chances pela lei 12.772

Pré-Expansao (Pé6s) Expansdo

Com maior grau de institucionalizagdo e

Normas Com maior grau de informalidade Lo o
democratizagdo das decisGes

Produzidas -
Em organograma curto Em organograma mais extenso

Seguindo tais esquemas, o nucleo do objeto de pesquisa é constituido pelos
condicionantes sociais das trajetdrias dos agentes, os quais forjam seus habitus que, por sua
vez, produzem, explicam e justificam dois elementos de andlise (os espacos de possiveis e as
tomadas de posicdo) paralelos e confluentes para a construcdo da carreira, que deve ser
compreendida numa dupla chave formada pelos fatores de diversificacdo da trajetdria (fase
da vida na qual o agente se encontra e drea/campus de atuacdo) e pelos pontos de vista que
determinardo os posicionamentos.

A segunda parte do mapa disseca a cultura institucional em trés dimensdes, sendo as
duas primeiras distinguidas entre o campus sede e os campi criados durante a expansao,
enquanto a ultima tem a expanséo universitaria federal como polarizador e abarca todos os
campi. No que tange a dimensao “principios”, fundantes de modus operandi que
caracterizam o espaqo institucional, o campus Sdo Paulo se distingue pela defesa de: i-
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meritocracia, justificadora do volumoso contingente de voluntarios empenhados em manter
os altos niveis de produtividade da instituicao, manifestada tanto na formacgao oferecida,
desde a graduagdao até a Livre-docéncia, quanto na gestdo de recursos humanos e
financeiros; ii- manutencdo da exceléncia académica j& consolidada, tributdria de um modo
peculiar de formagao universitaria impulsionada pela configuracao espacial do campus
(composto por prédios e casinhas dispersos na Vila Clementino, amalgamado ao bairro e sem
muros que o delimitem), o qual inclui a¢ées externas que repercutem na produtividade
institucional, tais como as empreendidas por agentes concentrados na assisténcia, abrindo
oportunidades para pesquisas, promovida pelo hospital-escola vinculado a Unifesp (Hospital
Sao Paulo) ou as pesquisas desenvolvidas por laboratdrios privados chefiados por docentes
consagrados, muitos deles titulares e em regime de trabalho sem dedicacao exclusiva; iii-
endogenia ainda presente na constituicdo do corpo docente, que ndo foge a regra comum
as universidades brasileiras mais tradicionais, as quais se retroalimentam com os quadros
formados por si mesmas, perpetuando os efeitos da formacao de linhagens e aprofundando
ideais meritocraticos que tendem a obedecer a critérios subjetivos; iv- alta produtividade
cientifica mensurada por exigéncias da comunidade cientifica nacional e internacional que
homogeneizam o trabalho em padrdes de produ¢do que contemplam, prioritariamente, as
areas de seus formuladores; v- foco na pesquisa como estratégia de ampliacdao do prestigio
académico ja conquistado (vale lembrar que, até 2004, a Unifesp oferecia 20% de matriculas
na graduagao e 80% na pds-graduacao); vi- numerus clausus para acesso ao cargo de Professor
Titular, como estratégia de concentracao do poder por uma parcela de veteranos
(dominantes) por meio da manuten¢do de um alto patamar de exigéncia para se chegar ao
topo da carreira, bem como da restricao do direito de tomada de assento em instancias
decisorias.

Ja nos novos campi, verifica-se a tendéncia de alinhamento aos seguintes principios: i-
igualdade de oportunidades, contraposto ao ideal meritocratico especialmente no que diz
respeito a democratiza¢dao das formas de acesso dos estudantes aos cursos de graduagdo e
a importancia da assisténcia estudantil para garantia da permanéncia do estudante de baixa
renda — aplica-se também a conduc¢do dos concursos de ingresso de docentes e a disputa por
formas mais equanimes de distribuicdo de recursos pela institui¢do; ii- construcdo da
exceléncia académica, sobretudo nas dreas de conhecimento diversas a da Saude, num
contexto saturado de desafios inerentes ao processo de expansdo: infraestrutura precaria,
criacao e desenvolvimento de projetos dos cursos, reconhecimento externo incipiente e
maioria dos docentes em inicio de carreira; iii- exogenia compulséria, em fun¢ao da abertura
de novas dreas de atuacdo, reforcada por depoimentos que atestam, em detrimento das
credenciais académicas, a prioridade do enquadramento dos candidatos a docéncia num
determinado perfil caracterizado fundamentalmente pela disposicao em enfrentar os
desafios da expansao; iv- diversidade dos niveis de produtividade e da disposicao de adesao
aos critérios de avaliacao, varidvel conforme as areas que compdem cada campus e as
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grandes dreas que distinguem os campi entre si; v- foco no ensino, raramente associado a
extensdo, inerente ao periodo de constru¢cao de cada campus que exige concentragao
maxima no desenvolvimento das primeiras turmas dos cursos de graduacdo, as quais
sustentam o precdrio funcionamento da triade universitaria até a formulagdo das primeiras
propostas de pds-graduacao; vi- maior simpatia as novas regras para ascensdo ao cargo de
Titular®?, as quais aboliram o numerus clausus, compartilhada entre os demais entrantes que
ocupam postos no campus sede.

As polarizacbes observadas nos principios mencionados traduzem algumas das
particularidades das mudancas sofridas pela cultura institucional. Talvez nenhum outro
elemento de andlise possa elucidar tais mudang¢as com maior acuidade do que a questao de
como as hierarquias tém sido reelaboradas para dar conta do crescimento da universidade.

Na dimensao “hierarquias”, destacam-se profundas diferencas entre “a velha” e “a
nova” Unifesp, ou seja, entre o campus sede e os campi de expansdo. A primeira diferenca
transparece na atribuicdo de fun¢bes docentes (tanto no ensino, como na pesquisa e na
extensdo) para servidores ocupantes de cargos técnicos ou voluntdrios, amplamente
praticada no campus S3o Paulo e inexistente nos demais. O compartilhamento de func¢des
docentes entre agentes ndo investidos de cargo da carreira do Magistério Superior nao
equivale a horizontalizacdo das rela¢bes entre os servidores em geral, como transparece ao
primeiro olhar; ao contrdrio, aprofunda desigualdades entre os pares, na medida em que os
“docentes dominantes” aproveitam a liberacao do tempo que seria dedicado a fungbes
“menos nobres” (como o ensino na graduagdo, a orientacdo de pesquisas em nivel de
Iniciacdo Cientifica e Mestrado, a coordenacdo de projetos de extensdo, dentre outras) para
se dedicar a atividades consideradas de maior prestigio, tais como: chefia de laboratdrios,
producao de patentes, ocupacao de postos estratégicos na politica universitaria, orientacao
e execucdo de pesquisas “de ponta” que potencializam as linhagens e a exceléncia da
instituicao etc.

A segunda diferenca importante diz respeito a agdo do “encantamento afetivo”, que
produz o esprit de corps ao nascer do reconhecimento de pertencer a uma comunidade que
compartilha “esquemas de percepcao, de apreciacdao, de pensamento e de acdo que funda a
conivéncia reflexa dos inconscientes bem orquestrados”, (BOURDIEU, 1989, p. 111).
Enquanto nos novos campi tal espirito ainda se encontra em estagios iniciais de
desenvolvimento, no campus sede, cuja fundacdo remonta a 1933, as linhagens (familiares e
cientificas) comprovam o estado avancado de um esprit de corps originado pela coesdo de
profissionais da drea da Saide em torno da consolidacao de uma institui¢ao de alto prestigio

92 A lei 12.772/12 pbs fim a limitacdo de 10% de professores titulares nos quadros das universidades
federais. A partir de entdo, qualquer docente na categoria professor associado 4, com titulo de doutor,
passou a ter o direito de pleitear a promocdo para titular, que antes dependia de liberacdo de vaga. Na
Unifesp, o primeiro docente Titular, de acordo com as novas regras, foi promovido em outubro de 2015
e pertencia ao campus Sdo Paulo.
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académico. A variacdo de intensidade desse fendmeno, entre os diferentes agentes e
“subgrupos de inconscientes orquestrados”, repercute na formagdo de aliangas em torno de
ideias e projetos cuja implementacdo demanda decisGes colegiadas que resultam
diretamente da “conivéncia reflexa” dos agentes.

A terceira diferenca parte de um aspecto de aparéncia meramente formal, mas que
inscreve profundas distin¢cbes entre agentes, dreas e campi. Trata-se do uso do cargo de
Professor Titular como trunfo para ocupacdo de espacos, até pouco tempo, restritos aos seus
detentores, tais como a presidéncia de bancas de concurso (que somente em 2014 deixou de
exigir a titularidade ou livre-docéncia) e o cargo de reitor, cujas regras eleitorais previam a
concorréncia de titulares ou livre-docentes, mas foi ocupado por um nao-titular, pela primeira
vez, apenas em 2013. Um fator determinante da definicdo de novos contornos para essa
varidvel de distincdo sdao os novos ordenamentos juridicos da carreira, na medida em que
aumenta as chances de ascensao indistintamente para todo o corpo docente. Implodindo-se
a natureza de preciosidade do cargo de Titular, por exemplo, serd uma questao de tempo
para a titularidade deixar de ser um trunfo tdo significativo como ainda se preserva, apesar
das mudancas. Para dar apenas um exemplo, se, antes da expansao, o fato de ser Professor
Titular correspondia a alta probabilidade de ocupag¢do de um assento no Conselho
Universitario, hoje os titulares ocupam metade das vagas mediante disputa eleitoral que
tende a se tornar cada vez mais acirrada conforme aumenta a quantidade de agentes na
categoria.

Nesse cendrio de mudancas de principios e hierarquias, algumas questdes relativas ao
modo de formulagdo das normas internas devem ser consignadas. Ao invés de polarizd-las
com relacdo aos campi, a divisao serd por periodos correspondentes ao antes e ao depois da
expansao.

A literatura sobre a histdria da instituicdo (GALLIAN, 2008, 2009; PUCCINI, SAMPAIO,
BATISTA, 2008), bem como algumas das entrevistas coletadas, ddo mostras de um maior
grau de informalidade nas tomadas de decisao no periodo anterior a expansao. As evidéncias
se encontram nos modos como questdes de suma importancia para a definicdo dos rumos
da universidade eram tomadas em conversas amistosas, ocorridas em restaurantes ou
viagens de férias, e as decisdes eram seladas com apertos de mdo. A expansdo trouxe
consigo muitas demandas que careciam de decises com maior grau de institucionalizacao
e, consequentemente, de maior transparéncia e democracia nos processos decisdrios. Desse
modo, o fluxo de discussao das pequenas e grandes questdes institucionais passa a ser
disposto num organograma mais extenso e ramificado que se justifica ndao somente pelo
aumento quantitativo dos campi a serem geridos, mas também pela atual concepcao de
gestao que pauta a necessidade, por exemplo, de novas pré-reitorias e mais segmentos
representados nos dérgaos colegiados.

Feita essa sumdria exposicdao sobre a forma de compreensdo das trajetdrias e as
mudangas na cultura institucional, surge o problema: como construir os circuitos? Como
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evidenciar que tal ou qual mudanca esta relacionada a forma como as trajetdrias foram
condicionadas? O problema talvez esteja no enquadramento do problema que parece
espaco os agentes ocupam tendo feito
trajetdrias improvaveis para o exercicio da docéncia em nivel superior. O segundo seria:

l”

apontar para dois planos. O primeiro seria: “qua

“como” relacionar o primeiro plano com as questdes institucionais. Serao “qual” e “como”
planos paralelos ou convergentes? Ha suspeita de convergéncia, mas como comprova-las
sociologicamente? Fazer avancar a sociologia espontanea para um tratamento rigoroso do
que foi permitido conhecer, ao longo da coleta de dados desta pesquisa, tem sido o maior
desafio para a producao de uma tese que colabore, efetivamente, para que a Sociologia da
Educacdo avance na compreensao da influéncia da atua¢do de docentes de origem popular
no contexto da expansao universitdria.

No caso especifico da Unifesp, hd de se considerar que esses agentes ocupam
espacos numa instituicdo que goza de prestigio académico consolidado, porém em lugares
nos quais a questdao da apregoada exceléncia ainda ndo teve tempo habil para se firmar. Na
fala de um dos sujeitos:

Pesquisadora: Vocé acha que hd distincao entre os professores do campus de Sao Paulo,
que é o campus sede, e os professores dos outros campi?

Entrevistada: ... vocé fala da Medicina, da Vila Mariana?

Pesquisadora: E.

Entrevistada: Eu sinto um pouco isso. Porque quando vocé fala que é da Unifesp, pra
quem é de fora, a pessoa “ah, vocé trabalha na Vila Mariana, na Paulista de Medicina?”’.
E eu falo que sou do campus Guarulhos e percebo que [ri] mingua a coisa... primeiro a
pessoa fala “nossa, que legal, Unifesp”, entdo eu sinto que é diferente, que ha um certo
preconceito. Mas eu gosto da grife [risos]. Eu faco parte da Unifesp e acabou
[risos].(GRU-2)93

Qual é o real lugar do sujeito na “grife””? Esse é a primeira questdo provocada pela
desprendida manifestacdo de encantamento do docente (condi¢do primordial para a génese
do esprit de corps) quando defende a importancia de “fazer parte” da instituicdo. Pensar este
lugar, numa perspectiva relacional e objetivante, requer estratégias de andlise que
concatenem os efeitos da expansdo e o acesso desses sujeitos a vida académica. Como
operacionaliza-las?

Um segundo questionamento incide sobre as condi¢des de ascensdo disponiveis aos
agentes: essas pessoas ocupam o mesmo lugar na dita exceléncia propalada como esséncia
da grife? Refiro-me aos modos de trabalho. Existiriam modos de trabalho diferentes entre

93 Seguindo o mesmo padrao adotado na redacao da tese, os sujeitos sao identificados por uma sigla
correspondente ao campus onde trabalham, seguido de um nimero correspondente a ordem
alfabética do primeiro nome de cada um. Assim, as siglas indicam os campi: Guarulhos (GRU) e Sdo
Paulo (SAO).
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essas pessoas e 0s outros pesquisadores? Como um docente de origem popular consegue se
movimentar num microcosmo de exceléncia? Ele teria um habitus flexivel o suficiente para
suportar as clivagens necessarias para se tornar um profissional excelente? Dito de outro
modo, os condicionamentos sociais sofridos até o ingresso na carreira docente foram
suficientes para garantir o sucesso da longevidade na etapa mais avancada do jogo
académico? Como eles se manifestam?

Em terceiro lugar, e partindo da premissa de que os sujeitos da pesquisa sao transfugas
de classe, poderia ser questionado como se criaram as possibilidades da entrada desse grupo
no jogo e as condi¢des de permanéncia. Eles funcionam profissionalmente como os outros
pesquisadores ou a marca de origem influencia os investimentos na carreira?

Sao muitas questdes, ainda sem resposta satisfatdria, que convergem para o problema
de como articular dois registros diferentes: os condicionantes das trajetdrias e a cultura
institucional. A intencdo de desvelar os condicionantes sociais mais recorrentes nas
trajetdrias de formacao e de atuacgdo profissional dos docentes parece ser factivel com base
nos dados coletados. As mudancgas na cultura institucional, um pouco menos. O grande né
da questdo é como relaciond-los, pois os condicionantes sdo expressos por meio de fatos
historicamente situados e passiveis de triangulacdo com outras fontes, enquanto as
mudancgas na cultura institucional sdo percep¢bes de fatos ou situacdes que, em muitos
casos, nao sdo trianguldveis ou sé poderdo ser efetivamente verificadas daqui a algum
tempo. Por enquanto, muitas das informagdes coletadas ndo passam de representacdes e
impressdes dos sujeitos sobre os acontecimentos que compdem o processo de expansao.
Enfim, como equiparar informac¢6es que ndo tém o mesmo grau de possibilidade de
verificagdo? E como relaciona-las? Permanecem pouco evidentes as implica¢Ges entre as
mudancas na cultura institucional e os condicionantes sociais das trajetdrias. A suspeita inicial
era que o cerne das relacdes estaria na desigualdade da posse de capitais culturais e sociais,
expressa nas diferencas histdricas entre as dreas de conhecimento que caracterizam cada
campus e cada sujeito. No entanto, os elementos que comprovariam essa hipdtese ainda
carecem de anadlise mais detida, a qual tem sido postergada devido a inseguranga quanto a
eficacia dos procedimentos previstos.

Um deles consiste em mapear a producao académica dos 31 entrevistados, informada
no curriculo lattes, criando quadros quantitativos com os tipos de producao, pelo menos
durante o decénio pesquisado, de modo a compara-la entre os pertencentes a uma mesma
grande drea — Humanidades, Exatas e Salide - e entre os campi (praticamente uma Unica
comparagao, pois sao poucos os casos de docentes que atuam em area diferente daquela
que nomeia o campus). Parte deste trabalho fora realizada durante a preparacao dos roteiros
de entrevista, pois cada agente foi interrogado de acordo com um roteiro semiestruturado
pautado em consulta prévia de sua ‘“vida académica”. Considerando essa primeira
aproximacao dos dados, pode-se afirmar que had grandes diferencas nas formas de
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investimento na carreira entre as trés dreas envolvidas. As principais estariam na producao
bibliografica que oscila entre os extremos expressos nestas declaragées:

Pesquisadora: Eu observei no seu curriculo, quando vocé ingressou, um baixo ndimero
de publicagdes, comparando com outras dreas. Vocé tinha dois artigos publicados, dois
capitulos de livros... Isso foi um problema no concurso? Como ficou o seu curriculo no
concurso?

Entrevistada: Eu achei que nem tanto... Pensando que [...] € uma drea nova. Entdo, as
pessoas, pensando nos outros candidatos, estavam com o mesmo perfil e dentro da
mesma faixa de produ¢do porque quando eu fui prestar, eu fui olhando o curriculo de
todo mundo e era aquele padréo. [...]

Pesquisadora: E depois que vocé ingressou aqui, vocé teve algum projeto financiado?
Entrevistada: Ndo, ndo. Agora que eu estou comegando a voltar um pouquinho. Quando
eu entrei, o que eu queria? Estudar, dominar, levantar. Eu fiquei ai os primeiros dois anos
fiquei focada muito na universidade. Eu fiquei com medo. E universidade federal, é minha
primeira FEDERAL, Federal de S3o Paulo, é uma das mais importantes. Eu fiquei muito
preocupada em preparar aula, estudar, abrir grupo de pesquisa. Fiquei um pouco nesse
sentido e segurei um pouco essa parte de pesquisa e fui tentando ver. [...] Foi um periodo
de busca nesse processo. Agora, que eu estou indo um pouco para essa fase. Eu fiz os
trés anos aqui, eu estava preocupada também com a questdo do probatdrio. A, eu falei
“bom, agora ja posso comecar a respirar. Comecar a pensar em outros ares”. [...] Agora
que eu estou voltando para a pesquisa. E foi muito bom porque agora que estou indo
para a pesquisa com um bom conhecimento bibliografico que eu ndo tinha antes. Com
uma clareza das [sub]areas, das possibilidades de tema, das possibilidades de fontes que
existem. Agora que eu ja orientei algumas monografias, estdo surgindo algumas coisas.
Eu achei que foi o momento ideal. Eu precisava desses trés anos para estar estudando
bem esse campo, vendo ai, posso dizer agora que eu sei tudo o que tem em termos de
Brasil, o que foi publicado, o que esta escrevendo. Vi bem esse campo, estudei bem, e
acho que estou ai comecando a amadurecer para fazer um projeto de pesquisa bom
(GRU-3).

Trata-se de um sujeito da drea de Humanidades que havia ingressado em 2010, apds
cinco anos de experiéncia docente em institui¢es privadas e publica (estadual) de educagao
superior, e ainda se encontrava em busca de seu tema de pesquisa, bem como de formas de
efetiva-la. No outro extremo, cito um sujeito da drea da Saude, que contava com mais de dez
artigos publicados em periddicos indexados a época do ingresso (2006) como docente na
Unifesp, onde havia cursado a pds-graduacdo (1991-1999) e realizado estagio de Pds-
doutorado durante os dois anos que antecederam a efetivacdo como docente:

Entrevistada: Se a gente fosse fazer uma anadlise objetiva. Por exemplo, o professor
entrou aqui em 2011, nds estamos em 2014. O professor ja esta cadastrado em programa
de pds-graduacao? Nao? Por que ele ndo esta? Ele ja tem dinheiro de projeto de pesquisa
da FAPESP? Por que ndo tem? Ele tem aluno de pds-graduagao? Os alunos de graduagao
gostam da aula dele? Quais os projetos que ele estd desenvolvendo? (SAO-5).
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Sdo perspectivas extremamente diferentes da docéncia universitdria e que refletem?®*
valores e modus operandi de suas respectivas dreas. De um lado, a de Humanidades menos
preocupada com as urgéncias e as metas de produtividade impostas pelas agéncias de
fomento e mais interessada pela realizacdo subjetiva do pesquisador enquanto sujeito
cognoscente que deve produzir para disseminar. Por se tratar de um tipo de produgao
cientifica que ndo exige grandes investimentos, a necessidade de financiamentos ndo tem
centralidade nos discursos sobre os desafios para a constru¢do de si como pesquisador. De
outro lado, a drea da Saude, profundamente implicada com a necessidade de financiamento
por causa da natureza dos objetos e das metodologias de pesquisa utilizadas, opera em
velocidade mais acelerada e numa ldgica de operacionaliza¢do do trabalho cientifico mais
alinhada aos ‘“prazos de produtividade” impostos pelos indicadores de exceléncia
académica, mantendo escamoteados os interesses de cunho mais subjetivo.

Esse exemplo de diferenciacdo de valores e modus operandi por drea demonstra
claramente que ha diferenciacdes entre os docentes situados em diferentes campi e que,
certamente, as posturas adotadas por uns e outros influencia na reconfiguracao da cultura
institucional. Permanece obscuro em que medida as marcas de origens influenciam tais
posicionamentos, tendo em conta que a polarizacdao acontece entre sujeitos de origens
semelhantes. Nao ha espaco para apresentar como polariza¢des similares acontecem em
outras questdes, mas ela certamente reaparece quando se trata de posicionamentos frente
a questdes polémicas, como a relacdo entre a popularizacdo do perfil discente e a
manutencao do “alto padrao académico” dos cursos, entre outras. Sendo assim, a pretensao
de associar as tomadas de posi¢ao as marcas de origem se vé ameagada de ndo encontrar
validacdo empirica, o que exigiria uma reestruturacdo do projeto de pesquisa em dire¢oes
ainda indefinidas.

Diante de tantos problemas para a conclusdao da tese, espero contar com a valorosa
contribuicdo dos debates deste V Coléquio Luso-brasileiro de Sociologia da Educacdo para
definir maneiras mais razodveis para dar conta do objeto tal como problematizado no Exame
de Qualificagdo: “condicionantes sociais das trajetdrias de formagdo de docentes de origem
popular que tenham ingressado numa universidade federal durante a expansdo ocorrida na
ultima década e as relagbes desses condicionantes com as mudancas na cultura
institucional”. De acordo com o esquema de interpretacao apresentado e os exemplos de
questdes preliminarmente analisadas, ele seria ainda factivel?

94 Refletem também as diferentes formas de apreciacdo da instituicdo e do papel do agente como
docente que precisa desempenhar um bom trabalho “para ser aceito”, de acordo com o grau de
pertencimento revelado pelo agente. Enquanto o estagio probatdrio é temido pelo entrante que tem
sua primeira experiéncia na instituicdo na condicdo de professor efetivo, e num campus criado
recentemente, ele sequer € mencionado por aqueles cuja trajetdria de formacao se deu, em parte ou
integralmente, num campus consolidado.
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Capitulo 16

Rendimentos materiais e simbodlicos do

diploma de licenciatura em lingua inglesa:
estudo sobre egressos do curso de Letras da UFMG

Débora Fernandes de Miranda %>

. Apresentacao do problema.

Este trabalho tem como objetivo apresentar os resultados principais de uma pesquisa
de doutorado cujo objetivo principal foi investigar os rendimentos materiais e simbdlicos do
diploma de licenciatura em lingua inglesa no contexto contemporaneo, marcado pela
ampliacdo do acesso ao ensino superior, pela desvalorizagao relativa dos diplomas e pela
desvalorizacdo da profissdo docente. Para isso, foram analisadas as trajetdrias profissionais
e sociais de alunos egressos do curso de Letras da UFMG através da reconstituicao de suas
histdrias familiares, escolares e profissionais, no intuito de investigar os impactos culturais,
sociais e econdmicos do diploma de licenciatura em inglés em suas vidas.

De acordo com Bourdieu (2008a), o diploma corresponde a um capital cultural sob o
estado institucionalizado e estd relacionado aos conhecimentos e competéncias certificados
pelas instituicbes por meio de titulos. Dentro dessa perspectiva socioldgica, o diploma é

9 Doutora em Educagdo (UFMG).
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considerado um bem com valor econémico e simbdlico, pois é um capital cultural que pode
ser convertido em capital econémico e simbdlico para quem o detém. Os rendimentos de um
diploma variam em funcao do ramo de conhecimento, da carreira profissional especifica a
que dao acesso e da instituicdo que os outorga. Assim, detentores de titulos de prestigio
conseguem uma maior conversao do suposto capital cultural, simbolicamente atestado pelo
titulo, em capital econémico e social. Um médico formado pela USP, por exemplo, ja é
considerado a priori um profissional bem qualificado, ja que, além de ser médico, profissao
de prestigio, estudou em uma escola renomada. No entanto, essa primeira avaliagdo €
baseada no valor simbdlico do titulo e da instituicdo, ndo no conhecimento objetivo da
competéncia técnica do médico em questdo. Ainda segundo Bourdieu (2008b), o efeito é
diferente para diplomas de cursos menos raros e disputados. Por serem menos raros e
consequentemente menos valorizados, esses diplomas rendem menos em termos
socioecondmico e culturais para seus detentores.

Contribui para a desvalorizacdo dos diplomas, ainda de acordo com Bourdieu, a
intensificacdo por parte das classes mais altas da busca por qualificag6es que possam manter
sua distingdo em relagdo as demais classes, o que acaba elevando o patamar dos niveis de
qualificacdo. Segundo ele, na medida em que as classes menos privilegiadas alcangam
diplomas até entdo nunca obtidos por individuos de sua origem social, existe um movimento
de intensificacdo dos investimentos escolares por parte das camadas mais favorecidas no
sentido de manter a raridade relativa dos diplomas e, correlativamente, sua posi¢dao na
estrutura de classes (BOURDIEU, 2008b, p. 148), fendmeno chamado de translacdo global
das distancias. Assim, ao final de um longo periodo dedicado a escolariza¢do, os alunos das
camadas mais pobres acabam, na maioria das vezes, recebendo um diploma desvalorizado
ndo somente pela existéncia de maior oferta de profissionais, mas também porque no
momento em que essa maior escolarizacao € alcangada, estudantes das camadas mais
privilegiadas estdao em busca ou ja alcangaram diplomas de prestigio ainda maior. Ainda que
os patamares de qualificacdo sejam outros, as distancias sdo mantidas.

Segundo Duru-Bellat (2006), existem diferencas hierdrquicas nos titulos e atualmente,
assim como no passado, os individuos com menos recursos em geral sdao aqueles que
conseguem os diplomas menos valorizados e com menos potencial de rendimentos. De
acordo com a pesquisadora, os niveis de estudo que foram democratizados sofrem
desvalorizac¢ao e os niveis mais elevados e raros permanecem valorizados. Em um estudo
sobre acesso ao Ensino Superior na Franca, Duru-Bellat e Kieffer (2008) mostram que apesar
do crescimento continuo na taxa de matriculas nas universidades, persistem as
desigualdades de acesso aos diferentes niveis de qualificacdo e a educagdo de nivel superior.
Assim, cursos menos seletivos geralmente tendem a atrair estudantes das classes populares,
enquanto as camadas mais privilegiadas da populacdo optam por cursos mais seletivos e
elitizados.
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Segundo Duru-Bellat, Kieffer e Reimer (2010), além da hierarquizacdo dos cursos,
existe a diferenciacao entre as prdprias instituicbes de Ensino Superior, que podem ser
consideradas de maior ou de menor prestigio. Os pesquisadores analisaram diferencas entre
estudantes do equivalente ao Ensino Médio na Alemanha e na Franga em relagao as escolhas
da drea de estudos e da instituicdo. Em relacdo a drea de estudos, de acordo com os
pesquisadores, nos dois paises estudados existe um ranking que indica que as dreas que
geralmente conduzem a posi¢bes de prestigio atraem alunos de classes altas. Em relagdo as
diferencas entre as instituicbes de Ensino Superior, na Franga as desigualdades surgem
devido a grande diferencia¢do entre, por um lado, as universidades e, por outro, escolas e
instituicOes especiais. Na Alemanha, a diferenciacdo é marcada entre as universidades, que
possuem perfil académico, e as faculdades, de cardter aplicado.

Resultados semelhantes foram encontrados na pesquisa de Ball, Davies, David e Reay
(2001) em relacdo as escolhas das instituicGes de curso superior e as areas de estudo por
jovens no Reino Unido. De acordo com os pesquisadores, as escolhas dos estudantes sao
influenciadas pelo estabelecimento de ensino secundario frequentado, pelas suas histdrias
pessoais de sucesso ou fracasso escolar, pelos diferentes habitus e pelas circunstancias da
vida. Dessa forma, os alunos das escolas secunddrias de menor prestigio e que possuem
menos recursos culturais e econémicos direcionam-se para as institui¢des de Ensino Superior
e para dreas de estudos menos valorizadas. Ja os estudantes das escolas secundarias de
maior prestigio pretendem estudar nas universidades mais valorizadas e fazer cursos
também de maior prestigio. Para os autores, a capacidade de fazer esse tipo de escolha é
desigual entre as classes sociais, devido as diferencas em seus contextos sociais, econémicos
e culturais (BALL, DAVIES, DAVID, REAY, 2001, p. 73).

Assim, jovens das camadas populares que conseguem chegar ao Ensino Superior
optam, na maioria das vezes, por cursos de menor prestigio, por vezes em instituic6es menos
valorizadas e com processos de selecao menos seletivos. Nesse cendrio, a opcao feita por
esses jovens ndo pode ser entendida como uma escolha livre. Ela é feita com base em um
senso pratico que faz com que eles ajustem suas expectativas e “escolham” cursos menos
seletivos e valorizados. Com isso, esses jovens tém toda chance de obter, ao fim de uma
longa escolaridade, muitas vezes paga com pesados sacrificios, um diploma desvalorizado
(BOURDIEU, 2008, p. 221).

No Brasil, de acordo com dados do censo da educacdo superior de 2009 (INEP, 2010),
o numero de matriculas em cursos de graduagao praticamente dobrou no pais entre os anos
de 2001 e 2009. Aqui, como na Alemanha, Franca e Inglaterra, apesar do aumento da
demanda pelo Ensino Superior, persistem as desigualdades no acesso aos diferentes cursos
e as universidades. Uma pesquisa conduzida por Setton (1999) com o objetivo de classificar
os cursos de Humanidades da USP de acordo com o perfil socioeconémico e cultural dos
alunos identificou cursos de perfis seletos, intermedidrios e populares. Segundo a andlise da
autora, alguns cursos continuam sendo altamente seletivos e prestigiados e sdo
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frequentados, na grande maioria das vezes, por estudantes de alto nivel socioeconémico e
cultural. Outros cursos, como os de licenciatura, oferecem mais vagas, sdao menos seletivos
e levam a carreiras de menor prestigio social. Esses cursos sao compostos majoritariamente
por estudantes com perfil socioeconémico e cultural mais baixo, que na maior parte das
vezes optam por cursos menos seletivos por vivenciarem uma condicdo objetiva que limita o
acesso aos cursos valorizados. Para a autora, existe uma hierarquia nos cursos que
demonstra uma correspondéncia entre as diferencas de recursos dos alunos e a procura por
determinados cursos e carreiras (SETTON, 1999, p. 452). Nesse sentido, a op¢ao por um
determinado curso superior ndo pode ser interpretada como uma decisao livre, mas sim,
como uma escolha baseada na adaptagdo as condigdes objetivas de existéncia (NOGUEIRA,
2004).

Um dos aspectos que contribuem para o pouco valor do diploma de licenciatura é que
ele certifica seu detentor para atuar como docente, profissdo pouco atraente, que tende a
proporcionar baixos rendimentos materiais e sociais. Segundo Gatti et al (2009), a
desvalorizacdo da profissao de professor esta relacionada, dentre outros motivos, a fatores
como condicdes precarias de trabalho, baixos saldrios e possibilidades limitadas de ascensao
profissional, quando o magistério é comparado a carreiras mais prestigiadas.

Fanfani (2007) ressalta que as exigéncias relacionadas a atividade docente
aumentaram e que, atualmente, o professor precisa lidar com demandas que vao muito além
da atividade de ensinar. Segundo o autor, a escola contemporanea foram designadas
multiplas tarefas, muitas vezes contraditdrias, e ndo foram oferecidas a ela as condi¢bes
necessarias para desenvolver essas novas funcdes. Com isso, de acordo com o pesquisador,
existe uma sensacdo, por parte da sociedade, de que a escola ndo consegue atender as
demandas atuais e os docentes, por outro lado, sentem-se frustrados por nao conseguirem
lidar com essa realidade.

Dessa maneira, segundo Gatti et al (2009), para os jovens que enfrentam o momento
de decisao sobre qual curso superior seguir, a carreira docente ndo parece uma op¢ao
promissora. Em um estudo sobre atratividade da carreira docente conduzido com alunos do
Ensino Médio de escolas particulares e publicas, as pesquisadoras mostram que alunos de
nivel socioecondmico mais elevado nao manifestam a intencao de optar por um curso que os
prepare para o magistério. Por outro lado, dados do estudo de Gatti e Barretto (2009)
mostram que alunos de nivel socioeconémico mais baixo, ainda que também percebam
muitos desafios na profissao de professor, demonstram menos resisténcia em escolher essa
carreira.

Esta pesquisa investigou os rendimentos sociais, econémicos e culturais do diploma de
licenciatura em inglés para alunos egressos do curso de Letras da UFMG. Partindo do
contexto apresentado acima, o fato de ser um diploma de licenciatura sugeriria que o valor
ou rendimento material e simbdlico do diploma de licenciatura em inglés deveria ser baixo.
No entanto, os resultados da pesquisa mostraram que esse suposto baixo rendimento
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precisa ser melhor analisado e varios aspectos contribuem para maiores ou menores
rendimentos desse diploma. Em primeiro lugar, é importante ressaltar que a percepc¢ao do
valor de um diploma pode variar em fun¢ao da posi¢ao social e das preferéncias pessoais de
quem o detém. Pesquisas indicam que individuos de origem social menos favorecida tendem
a se sentir satisfeitos com um diploma de ensino superior, mesmo que seja menos valorizado.
Em relagdo as preferéncias individuais, € necessario considerar que um diploma pode ter um
valor intrinseco, relacionado a realiza¢do de gostos e interesses, como 0 acesso a uma drea
de conhecimento especifica ou a um campo profissional desejado, apesar de seu baixo
retorno material e simbdlico. Em segundo lugar, é preciso considerar que licenciatura em
inglés se diferencia das demais licenciaturas por conferir um rendimento simbdlico relativo
ao dominio de um idioma e a proximidade com a cultura estrangeira. Essa familiaridade com
o ambiente internacional constitui um tipo especifico de capital cultural que pode ser
convertido em ganhos materiais e em prestigio. Finalmente, é preciso considerar que o
licenciado em inglés se credencia para atuar em diferentes segmentos do mercado escolar,
como escolas de educacdo basica privadas, escolas particulares e cursos de idiomas. Os
resultados indicam que o retorno material e simbdlico auferido pela profissao tende a variar
significativamente conforme o setor em que se atua majoritariamente.

. Procedimentos de Pesquisa .

Para o desenvolvimento do trabalho, foi desenvolvida uma pesquisa de carater
qualitativo, com base em entrevistas semiestruturadas. Ao todo, foram entrevistados doze
egressos da licenciatura em inglés do curso de Letras da UFMG: trés professores da rede
publica, dois de escolas particulares, quatro de escolas de idiomas e trés egressos atuando
em outras areas. Os sujeitos entrevistados tinham entre 5 a 10 anos de formados por ocasiao
da pesquisa. O objetivo de escolher individuos formados nesse periodo foi analisar egressos
que ja tivessem tido tempo suficiente para vivenciar os rendimentos de seus diplomas de
licenciatura em inglés, podendo ser identificados os impactos sociais, econémicos e culturais
desse titulo em suas trajetdrias profissionais e pessoais.

O roteiro das entrevistas abordou os seguintes temas: 1) trajetdria escolar do
entrevistado; 2) escolha do curso e expectativas em relacdo a profissdo docente; 3) relacdo
com a lingua inglesa antes e depois do curso; 4) contexto familiar e condi¢des objetivas antes
e depois do diploma; 5) trajetdria profissional e trabalho atual; 6) o diploma (ele foi decisivo
para o campo de atuacao do entrevistado? Os conhecimentos do curso foram importantes?
Qual a importancia da reputacdo da universidade e do curso? As relacdes sociais
estabelecidas na vida académica foram decisivas?).

A andlise das entrevistas foi estruturada a partir dos diferentes rendimentos simbdlicos
e objetivos do diploma de licenciatura em inglés e os egressos analisados foram organizados
em trés agrupamentos distintos: cinco egressos para quem o diploma expressava a
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realizacdo de um gosto pessoal; cinco egressos para quem o diploma foi vivido como uma
forma de ascensdo social; e dois egressos para quem a licenciatura em inglés significou uma
expectativa frustrada. Vale ressaltar que, mesmo tendo sido reunidos em um mesmo grupo,
algumas vezes os sujeitos apresentaram pontos de intersecdo com outro agrupamento.
Porém, o egresso analisado foi incluido na categoria que representa de maneira mais
significativa os rendimentos objetivos e simbdlicos do diploma em sua vida pessoal e
profissional.

E importante observar que os rendimentos do diploma foram analisados em termos
objetivos, por meio da identificacao dos ganhos materiais e simbdlicos, ou ainda da posicao
social e profissional alcangada, e em termos relativos, levando-se em considera¢dao o ponto
de partida do egresso, que pode ter vivido uma experiéncia que considera um grande
sucesso, quando, na verdade, em termos objetivos, seria um sucesso apenas relativo.

. Principais resultados .

Para iniciar a andlise, é importante compreender o contexto da licenciatura plena em
lingua inglesa dentro do curso de Letras da UFMG. A graduagao em Letras dessa universidade
oferece nove habilitagbes: Alemdo, Espanhol, Francés, Grego, Inglés, Italiano, Latim,
Linguistica e Portugués. Vale ressaltar que além do estudo sobre aspectos linguisticos das
linguas estrangeiras (LEs) e da lingua portuguesa, a graduagdo em Letras da UFMG possibilita
o contato do estudante com canones da literatura nacional e internacional e com outros
aspectos da linguagem e da cultura legitima de outros paises, o que pode acrescentar um
traco de distincdo ao curso dessa instituicdo. As habilitacbes em inglés e espanhol sdo as
Unicas que oferecem a modalidade de licenciatura plena. Assim, os estudantes desses
idiomas tém a opcao de obter o diploma de licenciatura em apenas uma LE, ndo uma
licenciatura dupla, como no caso dos outros idiomas. Essa estrutura curricular refere-se ao
curso atual e ndo corresponde exatamente ao contexto académico no qual os egressos
analisados se formaram. Os egressos analisados nessa pesquisa entraram para a graduagao
em Letras entre os anos de 1999 e 2005 e, desde entdo, 0 curso passou por mudangas em sua
matriz curricular. Entretanto, ainda que tenha havido alteracdes, a época da entrada desses
alunos na UFMG, o curso de Letras j4 oferecia a licenciatura plena em lingua inglesa, a opcao
das modalidades de bacharelado ou de licenciatura, e habilitacdes em diversos idiomas.

Apesar de menos valorizado dentro da hierarquia dos cursos de graduacao, o curso de
Letras da UFMG é bem avaliado e pode ser considerado uma referéncia no estado de Minas
Gerais e no pais, ndo somente pelos resultados alcancados em avalia¢bes externas, mas
também por ser oferecido por uma universidade de renome. Além disso, a despeito do pouco
prestigio dentro do universo dos cursos de graduagdo oferecidos pela UFMG, o fato de
oferecer habilitacdes como Latim, Grego e seis LEs modernas, sendo o espanhol e o inglés
ofertados como licenciaturas plenas, sugere que o curso de Letras dessa universidade possui
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uma estrutura que o coloca no grupo das melhores faculdades de Letras do pais. Mesmo
dentre as universidades publicas, sdo poucas aquelas que oferecem tantas habilita¢Ges.
Tendo em vista um curso com tao ampla oferta de habilita¢6es, é possivel supor que exista
grande heterogeneidade no perfil dos alunos da gradua¢do em Letras da UFMG. O Censo
Socioecondémico e Etnico dos Estudantes de Graduacdo da UFMG (BRAGA e PEIXOTO, 2006)
nao apresenta informagles especificas sobre os alunos de acordo com as habilitagbes
oferecidas pelo curso, mas tanto alunos quanto professores da universidade observam
empiricamente a existéncia de um perfil bastante distinto de alunos nas diferentes
modalidades e habilitacdes da graduagao em Letras.

Ja no primeiro semestre do curso, os alunos que optam pela habilitacdo em lingua
inglesa devem obrigatoriamente passar por uma prova de nivelamento e, caso ndo consigam
alcancar o nivel pré-intermedidrio, devem cursar algumas disciplinas complementares até
que atinjam o nivel considerado adequado para curso. A faculdade oferece os cursos de
idiomas do Centro de Extensdo da Faculdade de Letras (doravante CENEX) e outras
atividades de extensdo para que os alunos possam aperfeicoar o conhecimento na lingua
inglesa, mas a opcdo pela habilitacdo em inglés significa investimentos substancialmente
maiores por parte dos estudantes, que precisardo fazer mais disciplinas e dedicar mais tempo
aos estudos. Segundo os depoimentos dos egressos, varios de seus colegas mudaram de
habilitacdo no primeiro semestre da graduagao por receio de ndo conseguirem acompanhar
o curso de lingua inglesa.

O fato de terem um determinado nivel de conhecimento de inglés nos leva a questionar
se essa habilitagdo atrai alunos com perfil um pouco diferente daquele geralmente tracado
para o estudante da pedagogia e das licenciaturas. Com excecdo de dois egressos, que sao
das classes populares, todos os entrevistados vém de familias de classe média e até mesmo
das classes mais altas, e possuem capital cultural herdado e acumulado antes da entrada do
curso. Esse capital cultural acumulado anterior ao ingresso na graduagdo possivelmente faz
com que esses estudantes tenham mais recursos para optar por percursos académicos e
profissionais que proporcionem maiores rendimentos futuros. Ndo por acaso, apesar do
cendrio pouco atraente e dos rendimentos pouco promissores do diploma de licenciatura e
da carreira docente, dez dos entrevistados se mostraram satisfeitos com os rendimentos
direta ou indiretamente proporcionados pela licenciatura em inglés. Apenas duas egressas
demonstraram frustracdo por terem feito essa graduacdo e dizem se arrepender de ter
optado por esse curso.

Vdrias sdo as possiveis explicacdes para os distintos rendimentos desse diploma.
Primeiramente, os egressos iniciaram suas trajetdrias académicas e profissionais a partir de
diferentes posicdes no campo social, o que acaba tornando distinta a percepcao de seus
rendimentos. Ou seja, para aqueles que sairam de uma posicao socioecon6émica e cultural
menos favorecida, o simples fato de ter feito um curso superior ja proporciona uma ascensao
social e cultural relevante. Por outro lado, aqueles que tinham uma posicao mais privilegiada
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no campo social tendem a avaliar que os rendimentos do diploma, principalmente materiais,
sdao baixos. Assim, em geral, egressos originariamente de familias de classe média ou alta
consideram que o diploma proporcionou baixo rendimento financeiro.

Em termos econdmicos, para dois egressos reunidos no grupo da ascensao social, o
diploma de licenciatura em inglés proporcionou condi¢des objetivas que ninguém de suas
familias jamais teve. E importante ressaltar que para conseguir essa ascensdo econdémica, os
dois trabalham mais de 50 horas semanais e em mais de dois estabelecimentos de ensino.
Eles reconhecem que trabalham muito e que acreditam que a profissdo de professor deveria
ter melhor remunera¢do, mas em seus depoimentos parecem felizes com os resultados
objetivos que conseguiram com a formacgdo e a carreira que seguiram. A fala de um desses
egressos representa bem essa ascensao, vivida em todas as dimensbes de sua vida:

“Olha, eu costumo dizer o seguinte: é... tudo que eu tenho em termos materiais e em
termos de conhecimento... Eu devo a UFMG. Tudo. Tudo que eu consegui, todas as
viagens que eu fiz... A mulher que eu casei com ela eu conheci aqui. Os empregos que eu
tenho, eu tenho 2 empregos, os empregos que eu tenho, as viagens que eu fiz... Eu ndo
sei se eu ganho bem mas eu ganho o suficiente pra a... atender as minhas necessidades
basicas e sobrar um pouquinho...”. (JULIANO)

Apesar da percepcdo negativa de alguns dos sujeitos pesquisados sobre o pouco
retorno financeiro relacionado ao diploma de licenciatura, a maioria dos depoimentos sugere
que outros aspectos relacionados aos rendimentos desse titulo compensam esse baixo
rendimento econdmico. Os resultados reforcam, em grande medida, as pesquisas de Valle
(2006) e de Chaves, Morais e Nunes (2009). Valle (2006) identificou que, para os professores
de origem socioecon6mica-cultural modesta analisados em sua pesquisa, o fato de terem
estudado Pedagogia, um curso cujo diploma traria menores rendimentos, representou
ascensao cultural, profissional e econdmica. Por sua vez, um dos pontos levantados por
Chaves, Morais e Nunes (2009) para colocar em xeque a tese da “desilusdo coletiva” dos
diplomados é que as pesquisas tendem a ndo valorizar aspectos intrinsecos das aspiragdes
do diplomado, como gostar daquilo que faz ou aprender coisas novas, e a considerar apenas
as dimensdes extrinsecas, como remuneracdo e mobilidade social. Assim, o gosto pela
cultura e por umidioma estrangeiro, o carater internacional desse capital cultural, ou mesmo
o sonho de ser professor ndo parecem ser fatores que possam ser desprezados ao se analisar
os rendimentos de um diploma de licenciatura em LE.

A andlise dos depoimentos dos sujeitos da pesquisa sugere que muitos deles se
mostravam realizados em suas profissdes, mesmo ndo tendo os rendimentos materiais
esperados de um diploma de curso superior. Mesmo para aqueles egressos que tinham um
capital cultural herdado que poderia facilitar a entrada para um curso de prestigio e
rendimentos maiores a partir de diploma de nivel superior mais valorizado, o diploma de
licenciatura ndo representa necessariamente uma frustracdo. Essa realizacdo na profissao
parece estar relacionada a dois aspectos fundamentais: o gosto pelo idioma e/ou pela
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profissdo docente e o prestigio associado ao dominio de uma LE e ao contato com o universo
internacional - representado por viagens, vivéncia no exterior e capital social (familia e
amigos em outros paises).

Os rendimentos relacionados ao carater internacional desse capital cultural sao outro
ponto a ser ressaltado neste trabalho. A partir dos depoimentos, é possivel depreender que
o prestigio de se falar uma lingua estrangeira e a possibilidade de se estabelecer relagdo com
outros paises e culturas atenuam a sensa¢ao de desvalorizacao do magistério e do suposto
baixo rendimento econémico do diploma. O carater distintivo do dominio desse idioma
também estd agregado ao ideal de cidadao do mundo e ao uso da lingua inglesa como lingua
franca ou lingua internacional, dominio de um cidad@o que transita em diversos paises com
desenvoltura, que viveu no exterior, que tem um contato préximo com o universo
internacional, e possui um capital cultural de cardter internacional. O depoimento de uma
egressa ilustra bem o prestigio desse capital internacional como um fator que minimiza o
desprestigio de ser professor:

“Eu sou a mais bem sucedida da familia. Apesar de ser professora, eu tenho uma vida
melhor. Eu tenho minha casa prépria, meu carro préprio... Eu sou a mais nova... Para eles
eu sou o ‘bicho’: viajei 0 mundo inteiro, j4 casei, tenho casa e tenho carro”. (BARBARA)

Em todos os depoimentos, o tema de intercambios foi assunto recorrente. Dos doze
sujeitos entrevistados, apenas dois nao tiveram a oportunidade de viver no exterior e essa é
uma das grandes frustra¢6es de ambos. Outros egressos que, além de dominar o idioma, tém
um capital social internacional e uma relacao préxima com a vida no exterior, vivenciam os
rendimentos simbdlicos desse maior transito internacional. Como observado em pesquisas
sobre internacionalizacdo do ensino (PRADO, 2002; NOGUEIRA, AGUIAR e RAMOS, 2008,
AGUIAR, 2009, NOGUEIRA, 2010), a experiéncia de estudos no exterior tem alto grau
distintivo e é uma estratégia que agrega valor a formacao ndo somente em termos do
desenvolvimento de uma competéncia linguistica, como também da aquisicao de um capital
cultural relacionado a aspectos sociais e culturais vividos no contexto de um outro pais.

Um terceiro aspecto relevante para a compreensdo dos rendimentos do diploma é o
segmento do campo escolar em que os egressos atuam. Os depoimentos dos egressos
sugerem que, em principio, as escolas de idiomas tendem a ser o segmento mais valorizado
pelos alunos da graduacao — em detrimento das escolas basicas publicas ou particulares. Esse
dado coincide com uma das conclusGes de Silva (2010) em sua pesquisa sobre os alunos da
graduagdao em Letras da UFMG. Em seu trabalho, ele identificou que os alunos com maior
capital cultural investem na docéncia em cursos livres de idiomas, em experiéncias no
exterior e em disciplinas da drea de literatura e que, por outro lado, rejeitam a ideia de atuar
no ensino basico regular. No entanto, o trabalho de Miranda (2015) traga um cendrio pouco
atraente das reais condi¢bes de trabalho dos cursos de idiomas. O trabalho sem carteira de
trabalho assinada, ou com registro de apenas parte da carga horaria, € pratica comum. Em
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geral, as escolas de idiomas ndo conseguem oferecer uma grande carga hordria para seus
professores e esse é um dos maiores desafios para aqueles que atuam nesse segmento
especifico do mercado escolar, pois o saldrio pode variar substancialmente de um semestre,
ou mesmo de um bimestre, para outro. Devido a essa caracteristica, existe uma grande
rotatividade de professores e tem-se a impressao de que a profissao de professor de inglés
nesses cursos € um simples “extra” para jovens que futuramente se dedicardo a outra
profissdo. A trajetdria profissional dos egressos pesquisados reforca essa tese.
Primeiramente, as duas egressas que abandonaram a docéncia tomaram essa decisao
principalmente por ndo terem conseguido os rendimentos objetivos e simbdlicos que
consideravam adequados para o trabalho nas escolas de idiomas em que atuavam. Como nao
pretendiam trabalhar no ensino basico, decidiram deixar o magistério. A fala de uma delas
evidencia as dificuldades e a frustracdo por nao ter seu trabalho e sua formacao valorizados
em cursos de linguas:

“Eu acho muito frustrante, assim... vocé chegar ... ter uma graduagao em letras em
inglés, ter o mestrado e chegar... e ndo ter muitas opgdes, né? Porque se for para dar
aula em curso livre é uma condi¢ao de trabalho muito ruim, assim... Com algumas
excegoes. E af chega alguém que tem graduagao em uma area completamente diferente
ou mesmo que ndo tem graduacdo, dd as mesmas aulas que vocé... Ganha a mesma coisa
que vocé. Tem o mesmo numero de turmas na carteira. Entdo isso é muito frustrante.
Em curso livre o diploma ndo faz diferenca”. (ANA CECILIA)

Mesmo aqueles egressos que permaneceram lecionando nesse segmento optaram por
trabalhar também no ensino basico ou mesmo em dreas que nao tinham relacdao com a
docéncia para, assim, conseguirem complementar seus rendimentos e nao depender apenas
das aulas em escolas de idiomas. Apesar dos problemas identificados nesse segmento
escolar, os cursos de idiomas exercem uma seducdo sobre os graduandos em Letras. Uma
possivel explicacao para essa atratividade exercida pelos cursos talvez seja a ideia, muitas
vezes equivocada, de uma maior aproximacao com o carater internacional da aquisicao de
um idioma, o que acrescenta um toque de sofisticacdo ao ensino de inglés e de LEs em geral.

Ainda que Letras ndo seja um curso valorizado na hierarquia dos cursos de ensino
superior e que a selecao para uma licenciatura seja menos seletiva que para cursos de maior
prestigio, os depoimentos indicam que a opcao pela habilitacdo em lingua inglesa no curso
de Letras da UFMG nao foi uma mera adaptagao ao possivel. Para alguns deles, a opcao pela
lingua inglesa representou um desafio e grandes investimentos, principalmente devido ao
fato de o curso exigir dos alunos iniciantes um determinado nivel de conhecimento do
idioma.

Os egressos valorizam o fato de ter um diploma da UFMG, uma instituicao que,
segundo eles, tem peso e relevancia no cenario académico do pais. Para a maioria dos
egressos, a licenciatura em lingua inglesa parece ter representado a aquisi¢ao de um capital
cultural de alto valor distintivo, com o desenvolvimento de pesquisa académica, a
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aprendizagem de uma LE e a oportunidade de fazer um intercambio no exterior, experiéncia
essa que proporciona aos egressos uma aura de prestigio. Para a maioria dos egressos
pesquisados, a licenciatura em inglés representou a aquisi¢ao de um capital cultural de alto
valor distintivo, como o desenvolvimento de pesquisa académica, a aprendizagem de uma LE
e a oportunidade de fazer um intercambio no exterior, fazendo-os vivenciar os rendimentos
simbdlicos da aquisicao de um capital cultural de carater internacional. Além disso, ha um
componente de realizacdo pessoal importante em todas as trajetdrias pesquisadas até
mesmo pelo fato de o gosto pelo idioma ser uma constante em todos os depoimentos. Os
diferentes rendimentos do diploma parecem também estar relacionados a trajetdria dentro
do curso (participagdo em atividades extraclasse durante a graduagdo, como monitoria,
projetos de iniciacdo cientifica, ou lecionando no centro de extensdo do curso de Letras), ao
perfil social e escolar dos egressos, ao gosto ou preferéncia que possuem em relacdo a drea
do curso e a profissdo docente.
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Capitulo 17

A exceléncia como objeto de estudo:
impasses e desafios de uma metodologia
pluriescalar

Leonor L. Torres %

. Introducdo .

Analisando as macrotendéncias da agenda politica, constata-se que certas
orienta¢des educativas emergem ciclicamente, tornando-se referenciais da a¢dao escolar e
das proprias prioridades investigativas. Por exemplo, nos ultimos anos tem-se assistido ao
ressurgimento e progressiva afirma¢do da ideologia meritocratica como pilar estruturante da
atual politica educativa (AFONSO, 2013). Embora a incidéncia e o grau de intensidade variem
consoante os contextos socioculturais, a valorizagao dos resultados académicos invadiu a
agenda educativa, ao tornar os sistemas escolares reféns de metas, de avaliagdes
mensuraveis, de indices de performatividade e posicdes ditadas pelos rankings nacionais e
internacionais. A primazia conferida aos resultados contdbeis, eles préprios fomentados
pelas politicas de accountability, induziu variados exercicios comparativos na ansia de

96 Professora Associada da Universidade do Minho.
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identificar o lugar e a posicao do pais (e subsequentemente, da organizacdo, do profissional,
do aluno) no panorama internacional.

No caso de Portugal, a ideologia meritocratica tem avancado devagar e de forma
mais ou menos silenciosa na regulacao da educagao escolar. O projeto de escolarizacao
associado ao mandato democratizador, apesar de constituir um esteio do sistema publico de
ensino, tem vindo a ceder perante o avanco de determinadas medidas politicas que, mesmo
descompassadas no tempo, convergem ao nivel dos efeitos globais. O alargamento dos
exames nacionais estandardizados, o reforco da avaliacdo externa das escolas, a instituicao
dos quadros de exceléncia, a publicitacdo dos rankings e a implementacao de liderangas
unipessoais, constituem apenas alguns exemplos ilustrativos da pressao exercida
atualmente sobre as organizacdes escolares no sentido da producdo de resultados e de
valorizacao da exceléncia como principio de gestdo. Neste quadro de reconfigura¢do da
missao da escola, os sentidos de democratizagdo mudam de tdnica, emergindo a inclusdo e
a equidade como novos referenciais para a igualdade de oportunidades de acesso e de
sucesso, agora ao servico da “qualidade” e da eficacia escolar (DEROUET, 2010).

Partindo deste enquadramento global, apresenta-se neste texto uma reflexdo
tedrica e metodoldgica sobre a problemdtica da exceléncia académica na escola publica
portuguesa. Beneficiando das pesquisas desenvolvidas no ambito de um projeto financiado
pela FCT recentemente concluido?’, coloca-se a discuss@o, num primeiro momento, um
modelo de andlise da exceléncia inspirado em alguns trabalhos tedricos e nos resultados
empiricos obtidos. Num segundo momento, apresenta-se o design metodoldgico
desenvolvido, procurando dilucidar as articulagcdes estabelecidas entre as varias escalas de
analise e sua direta ancoragem nos referenciais tedricos. A parte final deste texto centra-se
na identificacdo das principais tensées, contradi¢bes e desafios tedrico-metodoldgicos que
se interpuseram ao longo da pesquisa e que contribuiram para a constru¢ao de uma visao
global do fendmeno.

97 Trabalho financiado por Fundos Nacionais através da FCT - Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia
no ambito do projeto PTDC/IVC-PEC/4942/2012 do Centro de Investigacdo em Educa¢do da
Universidade do Minho (CIEd), intitulado Entre Mais e Melhor escola: A exceléncia académica na escola
publica portuguesa, coordenado por Leonor L. Torres. Integraram a equipa deste projeto os seguintes
investigadores : José A. Palhares (Universidade do Minho), Anténio Neto-Mendes (Universidade de
Aveiro), Luisa Quaresma (Universidade Auténoma do Chile), Andreia Gouveia (Universidade de
Aveiro), Alvaro Ribeiro (Universidade do Minho) e Germano Borges (Universidade do Minho). O
projeto contou ainda com trés consultores cientificos : Jean-Louis Derouet (Ecole Normale Supérieure
de Lyon-Institut Francais de I’Education), Maria Alice Nogueira (Universidade Federal de Minas
Gerais/lUFMG) e Jodo Teixeira Lopes (Faculdade de Letras da Universidade do Porto).
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. A multidimensionalidade da exceléncia académica%.

A problemédtica da exceléncia académica constitui uma linha de pesquisa recente e
ainda pouco diversificada nas formas de abordagem. A generalidade dos estudos inscreve-se
de forma mais ou menos explicita em trés correntes investigativas fundamentais: i) nas
teorias da reproducdo social e cultural, que privilegiaram as condi¢des de classe dos alunos e
as suas trajetdrias escolares; ii) no movimento das escolas eficazes, desenvolvido nos EUA na
década de setenta e com forte impacto em todo o mundo (BROOKOVER et al., 1979; RUTTER
et al., 1979); iii) e de forma mais significativa, nas abordagens em torno do efeito escola e do
efeito estabelecimento bastante aprofundadas pelos autores franceses (DUBET, COUSIN &
GUILLEMET, 1989; COUSIN, 1998; BRESSOUX, 1994). A maioria destas abordagens centrou-
se na identificacdo de relacbes de causalidade entre um conjunto limitado de varidveis
(sociais, organizacionais, pedagdgicas) e a constru¢do de percursos escolares bem-
sucedidos, deixando na sombra a natureza multidimensional, holistica e contextualizada do
fenédmeno. Enquanto no primeiro caso, as varidveis econdmicas e culturais das familias
constituiram dimensdes centrais a compreensao da (re)producdo das trajetdrias de sucesso,
tendéncia investigativa com forte expressdo no contexto francés e brasileiro (LAHIRE, 1995;
FERRAND, IMBERT & MARRY, 1999; ALMEIDA & NOGUEIRA, 2002; BRANDAO & LELIS, 2003;
NOGUEIRA, 2004), no segundo e terceiro casos, explorou-se a importancia dos fatores
organizacionais (clima, cultura, lideranga, organizacao pedagdgica) na geracao de diferentes
tipos de resultados, sejam eles académicos (sucesso), profissionais (desempenho
pedagdgico dos professores), organizacionais (gestdo escolar) ou culturais (identidade da
escola).

Independentemente das tradi¢Ges tedrico-concetuais e das diferentes escalas de
anadlise, denota-se em grande parte das abordagens uma propensao para o estudo de
relacdes de causalidade, ancoradas em oposi¢des dicotomicas. De um lado, as varidveis de
contexto (a classe social, a escola, a lideranca, a turma) e, de outro lado, o desempenho
académico. A eleicdo de enfoques macro e meso analiticos, ora focados nas grandes
determinagdes sociais (politicas publicas, condicdes socioculturais das familias, contextos
comunitarios e redes sociais), ora incidindo sobre a esfera institucional (escola, modelos de
lideranga, modos de organizagdo pedagdgica), influenciou de forma significativa os modelos
de explicacao desenvolvidos sobre o fenédmeno geral do sucesso escolar.

A definicao dos angulos de observacao desta problematica foi induzida, desde o inicio
do projeto, pela necessidade de captar a sua multidimensionalidade, mutabilidade e
incompletude. Conscientes das dificuldades que tal opcdo representava, desde logo do

98 Esta sec¢@o retoma parte da comunicagdo apresentada em coautoria com José A. Palhares no |
Conferéncia Ibérica de Sociologia da Educagdo - A Educag¢do na Europa do Sul. Constrangimentos e
desafios em tempos incertos (FCSH - UNL, Lisboa, 9, 10 e 11 de Julho de 2015), intitulada “Escalando o
pddio: a performatividade académica no ensino secundario” (cf. TORRES & PALHARES, 2015).
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ponto de vista da operacionalizacao metodoldgica, optou-se por abordar o processo de
construcdo da exceléncia a partir de trés escalas complementares, cada uma delas
integrando diferentes categorias de andlise que se revelaram pertinentes no quadro mais
vasto da compreensdo deste fendmeno. No plano mega-macro, destaque para as
orienta¢des atuais da agenda politica de inspiragdo neoliberal que vém pressionando os
sistemas educativos a incorporacdo de ldgicas de regulacdo meritocraticas, assentes na
producdo de resultados de exceléncia. Perante este idedrio de alcance transnacional,
reforcado permanentemente pela multiplicacdo de dispositivos de comparacao
internacional, os sistemas educativos reagem reflexivamente a estas dinamicas, adotando
mecanismos de hétero e auto regulacdo cada vez mais centrados na produc¢ao de resultados
mensurdveis, sustentados por mecanismos de avaliacdo estandardizados (AFONSO, 1998).

Do ponto de vista meso-analitico, a organizacdo escolar ressurge com nova
centralidade, uma vez que representa o contexto concreto onde os processos de ensino-
aprendizagem decorrem, seja como o espaco de combate as desigualdades sociais e de
oportunidade de mobilidade social por via de percursos escolares bem-sucedidos, seja como
contexto de afirmacdo das vantagens competitivas da nova classe média. Objeto de
mudancgas significativas na ultima década, a escola portuguesa, j& de si complexa, amplia
agora essa complexidade em viérias frentes educativas, (des)integrando-se em
(mega)agrupamentos, paradoxalmente comandados por um Unico Diretor. E a partir desta
nova configuracdo organizacional compdsita e ramificada, com relagbes multilaterais
(municipio, empresas, associacdes, familias) que os percursos de escolariza¢do dos jovens se
desenvolvem em interagdo com outras importantes instancias de socializagao.

A figura 1 procura ilustrar de forma esquemdtica algumas das categorias
intervenientes no processo de construcao da exceléncia e a sua relagdo com o espago social
e escolar: os quadrantes mais préximos do eixo da periferia sinalizam a importancia dos
fatores ndo escolares, sejam eles mais ou menos formalizados, no desenvolvimento de
percursos académicos bem-sucedidos. As condi¢des socioculturais das familias e os
correlativos investimentos nas esferas artisticas, desportivas e culturais constituem espacos
e oportunidades de socializacdo dos jovens-alunos indispensdveis a compreensao dos seus
percursos escolares.
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Figura 1: Processo de constru¢do da exceléncia académica

Formal

Lideranga da escola
Projeto Educativo

Organizagdo da
escola

A Clubes e projetos

Periferia Centro

Origens sociais
Quotidianos juvenis: Clima pedagégico
Lazeres e tempos livres Qualidade dos
Convivios professores

Viagens

Informal

Por outro lado, a forma como cada escola/agrupamento em concreto define a sua
missao estratégica, constrdi a sua identidade e se organiza para a promogdo dos resultados
constitui uma agéncia central no processo de socializacao dos alunos. O jogo de for¢as que
se estabelece entre os varios fatores intervenientes no desenvolvimento das trajetdrias
escolares bem-sucedidas, ora mais préximos da periferia ora situados no centro, constitui a
matriz orientadora da interpretacdo e compreensao deste fenémeno.

. O desenvolvimento de uma metodologia multiescalar .

Em articulacdo com os objetivos e as orientacbes tedricas, adotou-se uma
metodologia multifocada, predominantemente qualitativa, capaz de apreender as trajetdrias
de exceléncia, bem como os diversos fatores-chave que intervém quotidianamente no seu
processo de construcdo. Para o efeito, fez-se uso de trés escalas de analise: i) mega-macro
(as politicas de regulagdo da educacdo), meso (o efeito-escola e as dimensdes da gestdo e
lideranca) e micro (os percursos escolares e ndo-escolares na dtica dos estudantes). Esta
abordagem permitiu interpretar o fendmeno em toda a sua complexidade, considerando as
disposicdes dos diversos atores implicados no desenvolvimento de percursos e carreiras
académicas bem-sucedidas. Contudo, a identificacdo de perfis de exceléncia, bem como de
contextos favordveis a sua ocorréncia exigiu também uma abordagem mais quantitativa e
extensiva voltada para a exploracdo de tendéncias, regularidades e padrdes socioculturais.
Face a esta orientacdo metodoldgica genérica, o plano de investigacdo assumiu trés
momentos principais (cf. quadro 1):
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Quadro 1: Modelo tedrico e metodoldgico

Escalas e niveis de analise Fontes de informacao
Mega-Macro Internacional: relatdrios, legislagdo, websites
Enfoque extensivo Nacional: websites, projetos educativos, regulamentos

internos, relatérios de avaliacdo externa, comunicagdo

social
Meso Estudos de caso: bases de dados das escolas, inquéritos
Enfoque intensivo por questionario, focus group
Micro Entrevistas: individuais em profundidade a alunos,
Enfoque compreensivo professores, Diretores de escola e Diretores de Turma

i) o primeiro momento da pesquisa (plano mega-macro) visou compreender
a forca das determinagbes externas, designadamente de algumas medidas de politica
educativa focadas na produgdo de resultados. O mapeamento dos rituais de distin¢do
instituidos nas escolas publicas, em Portugal e noutros contextos internacionais, implicou
uma recolha extensiva de informacdo documental (relatdrios, legislacdo, estudos e
recomendacdes), que se revelou indispensdvel ao conhecimento do real impacto da
ideologia meritocratica na regulacdo da vida escolar (cf. TORRES, PALHARES & BORGES,
2015). Pretendeu-se conhecer e confrontar os significados sociais e politicamente associados
a exceléncia académica e identificar a amplitude deste fenémeno na sociedade portuguesa.
Para o efeito, procedeu-se a caracterizacdo do perfil das escolas com resultados de
exceléncia, a identificacdo dos tracos sociograficos dos alunos excelentes e a verificagdo do
grau de institucionaliza¢dao do ritual e da pratica dos Quadros de Exceléncia. Este primeiro
mapeamento tornou-se relevante para orientar a sele¢dao dos casos a estudar, agora de
forma intensiva e em profundidade.

i) o segundo momento da pesquisa (meso), focado nos estudos de caso, procurou
captar o modo como as escolas constroem uma cultura de exceléncia centrada nos
resultados e o seu impacto nas trajetdrias escolares dos alunos. A analise documental, os
inquéritos por questionario, os focus group e as entrevistas individuais realizadas em quatro
escolas, viabilizaram um manancial de informacdes sobre os diversos olhares e pontos de
vista dos atores. Ao eleger como populagdo-alvo o universo de alunos com desempenhos
excelentes (classificacGes iguais e superiores a 18 valores, numa escala de 0 a 20 valores), em
contraponto com uma amostra representativa de alunos ndo excelentes pertencentes as
escolas selecionadas, foi possivel elucidar o impacto dos fatores organizacionais e culturais
(TORRES, 2004, 2014) e dos fatores nao-escolares (PALHARES, 2014) na construcdo da
experiéncia académica e na definicao dos percursos de exceléncia deste grupo de jovens. Por
exemplo, a andlise dos ficheiros biograficos dos alunos que integraram o quadro de
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exceléncia resultou na construgdo de um perfil sociografico rico em informagdes sociais e
académicas. Os dados do inquérito por questiondrio administrado a uma amostra de 1022
alunos (200 excelentes e 822 ndo excelentes) permitiram confrontar o perfil do aluno
excelente com o perfil do aluno ndo excelente, destacando as suas caracteristicas modais em
vdrios parametros: sociais, conviviais, pedagdgicos. Porém, este angulo de observacao
evidenciava, com maior proeminéncia, algumas regularidades sociais e escolares que
poderiam estar associadas a grandes eixos determinantes de praticas e percursos de
escolarizagdo. Os estudos de caso possibilitaram uma andlise focalizada simultaneamente no
problema (alunos e seus resultados) e no seu contexto de producdo (escola, familia e
comunidade).

iii) ao nivel do terceiro momento da pesquisa (micro) o estudo foi direcionado ao
ator-aluno, no encalco das suas perspetivas sobre o percurso escolar. De que forma o aluno
percecionava a sua vida escolar, os contextos de socializacdo e a sua efetivaimportancia para
a promocao do desempenho académico? Através de entrevistas grupais (focus group) e das
entrevistas individuais realizadas a alunos com diferentes perfis sociais e niveis de
desempenho, procurou-se compreender os modos de incorporacao do oficio de aluno e os
posicionamentos face aos contextos de socializagdo considerados mais importantes na
formacdo das suas disposicoes.

O recurso a diversas técnicas de recolha da informacdo, a que se associaram varias
modalidades de tratamento e verificacdo empirica (andlise de contelido categorial, andlise
estatistica, analise fatorial, entre outras), facilitou o apuramento dos distintos olhares e
pontos de vista sobre o fendmeno, rompendo com a tendéncia para a fragmentacdo e
atomizacdo do objeto de pesquisa. Esta orientacdo tripartida (macro-meso-micro) ajudou a
escapar tanto as analises essencialistas e homogeneizantes do fendmeno como ao
isolamento analitico do objeto, acantonando-o aos seus limites empiricos.

. Impasses e tensdes inerentes a metodologia pluriescalar .

O extenso corpus empirico proporcionado por esta orientacdo metodoldgica
permitiu compreender o todo a partir das diferentes partes, numa tentativa de explicar os
factores intervenientes no processo de constru¢do da exceléncia académica. Com efeito, a
consideracdo da multidimensionalidade do tema exigiu uma analise articulada do triptico -
macro (estrutura), meso (contexto) e micro (agéncia) — particularmente atenta a autonomia
relativa de cada nivel e, simultaneamente, a relevancia da sua intersecao.

Este exercicio de vai e vem entre niveis instiga o oficio do investigador, na medida em
que pOe a prova a sua capacidade de superar supostas hierarquias de inteligibilidade da
realidade observada que, frequentemente, induzem a adocao de ldgicas lineares de
causalidade entre fatores. A titulo ilustrativo, a relacdo classica entre classe social e
desempenho escolar persiste na literatura sociolégica como uma premissa empiricamente
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validada a partir de multiplos estudos realizados nos planos macro e meso. Contudo, ndao
descurando a for¢a dos fatores socioculturais na (sobre)determina¢do do sucesso escolar,
outros patamares analiticos tém aberto novos filoes interpretativos sobre os percursos de
escolarizacdo dos alunos, aduzindo outros fatores-chave, eles préprios fundamentais para a
compreensdo dos fenémenos atipicos ou de contratendéncia (cf. BOURDIEU, 1989; LAHIRE,
1995; ROLDAO, 2015).

Muito embora a abordagem multidimensional proporcione uma visao global do
fenémeno, contudo o seu processo de operacionalizacdo ndo é isento de constrangimentos
e dilemas tedrico-conceptuais. Pelo contrario, a produ¢ao de conhecimento a partir da
combinacdo de diferentes escalas implica uma gestdo constante de tensdes e de
contradi¢bes, quer ao nivel da constru¢do dos instrumentos, quer ao nivel da andlise e
interpretacdo dos dados. Os diferentes pontos de vista a partir dos quais se |é a realidade
nem sempre sao concilidveis, podendo mesmo ser contraditdrios. Como sustenta Lahire
(1996), tal ndo significa que pré-exista um plano mais fecundo do que outro, tdo
simplesmente que o acesso a realidade é, ele préprio, gerador de distintas visdes, com niveis
de complexidade muito variados. Ou seja, analisar uma escola com base em fluxos
estatisticos ou a partir de multiplas interacdes individuais pode significar a obtencao de
resultados completamente diferentes.

Recorrendo aos resultados do projeto para ilustrar a relevancia das tensdes em
analise, varios exemplos de situacdes dilemdticas poderiam ser aqui invocados. Destaque
apenas para uma dessas situa¢ées. No plano macro e meso analitico, os dados recolhidos
apontaram para uma relagdo consistente entre a condi¢do sociocultural dos estudantes e o
seu nivel de desempenho académico, confirmando as tendéncias plasmadas em inimeros
estudos socioldgicos desenvolvidos em vdrios contextos. Porém, quando se circunscreveu a
andlise a organiza¢Oes escolares especificas, constatou-se que esta rela¢do perdia forca e
significado, verificando-se em determinados casos fendmenos de contratendéncia, ora
ascendente ora descendente — uma franja de alunos provenientes de classes populares que
obtiveram elevados niveis de desempenho e, inversamente, a mesma proporc¢ao de alunos
oriundos de classes médias e altas com baixos indices de rendimento. Por outro lado, a um
nivel mais microssocioldgico, que privilegiou as perce¢des dos alunos e as suas narrativas
biograficas, a origem social e cultural das familias quase desaparece como fator explicativo,
emergindo outras dimensbes consideradas estruturantes do sucesso académico: as
dimensdes individuais (esforco e dedicacdo individual) e as dimensées intraescolares
(qualidade dos professores, clima pedagdgico da escola, organizacdo da escola, projeto
educativo e estilo de direcdo e lideranca). Perante a diversidade de pontos de vista
proporcionados pelas vérias abordagens, como combinar e articular num todo coerente os
resultados finais? De que modo € possivel entrelacar os factos sem perder de vista a sua
propria légica e sentido?
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Entre muitos outros impasses interpretativos que ocorreram ao longo da pesquisa, o
exemplo mencionado incitou a explora¢do de outros “engenhos” e impulsos analiticos,
como efetuar conversdes (conscientes e deliberadas) entre escalas, sem pdr em causa as
l6gicas inerentes a cada uma delas, nem distorcer a sua articulagdo, pela tentagdo de
comparar aquilo que ndo pode ser comparado. A gestdo do transito entre niveis e dimensdes
e a mudanga de registo e linguagem que tal comporta é, inquestionavelmente, uma das
especificidades mais marcantes da abordagem multidimensional.

. Notas finais: Potencialidades e desafios epistemolégicos .

Por em marcha trés dimensées heuristicas (macro-meso-micro) sem privilegiar a
priori nenhuma delas constituiu, nesta pesquisa, um desafio tedrico-metodoldgico impar. Por
um lado, abriu 0 objeto a mdiltiplos olhares e perspetivas, bem como a modos de observacao,
descricdo e interpretacgdo plurais. Os constrangimentos e dilemas que surgiram funcionaram
ora como retardadores, ora como catalizadores de novos insights tedrico-metodoldgicos.
Retardadores, no sentido em que impuseram momentos de pausa e reflexdo sobre as
contradi¢Oes e tensOes entre resultados, essenciais ao aprofundamento da interpretagdo e
compreensao do fenédmeno da exceléncia. Catalizadores, pois frequentemente instigavam
novas interrogacdes geradoras de pistas alternativas no encalco de outras leituras da
realidade. A circula¢do conflitual inter-escalas comportou igualmente a necessidade de
efetuar um trabalho artesanal de colagem de pecas, numa tentativa de decifrar os mapas de
significacdo e interpretagao dos varios niveis de andlise.

A medida que o transito entre niveis, planos e dimensées progride, fica claro para o
investigador que o grau de complexidade do objeto aumenta a medida que se incide em
parcelas cada vez mais reduzidas, refor¢ando a afirmagdo de Lahire de que “I'individu est la
réalité la plus complexe a appréhender” (1996, p.388). Esta continua interpelacdo suscitada
pelas viragens de angulos e de procedimentos analiticos estimula o oficio da desconfianga e
o oficio da completude. O confronto de perspetivas nem sempre compativeis geram duvidas
e insegurancas (efeito retardador) que, por sua vez, impelem a procura de novos achados
que ajudam a completar o quadro interpretativo. Mas um dos desafios centrais colocados a
nivel metodoldgico reside justamente na capacidade de resistir a tentacao de impor, de
forma explicita ou implicita, a definicdo mais legitima da realidade, visando o monopdlio do
processo de constituicdio do conhecimento. Pode-se mesmo afirmar que tal obstdculo
epistemoldgico, quando ultrapassado, pode ajudar a desenvolver uma certa acrobacia
intelectual essencial a arte de entrelagar as dimensfes estruturais com as dimensdes
conjunturais, ambas relevantes na compreensdo dos fendmenos educacionais.

Uma ultima nota para salientar o quanto a operacionalizacdo deste idedrio de
pesquisa poe a prova a ideia (iluséria) de cumulatividade linear do trabalho cientifico, bem
como a cren¢a numa espécie de teoria integradora de todos os pontos de vista, passados e
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presentes (LAHIRE, 1996). Ao percorrer diferentes escalas e planos de andlise fica claro que
os efeitos produzidos ao nivel do conhecimento ndo sdo imediatamente compardveis nem
acumuldveis. Pelo facto de resultarem de diferentes olhares tedricos e metodoldgicos, os
objetos de estudo transformam-se e deformam-se sob o efeito da variacdo focal da objetiva.
Neste sentido, a ideia de relatividade e de descoberta do conhecimento ganha mais forcaem
detrimento da crenca na dominagdo de certos saberes e na reificagdo de alguns dos seus
processos e métodos.
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