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EDITORIAL

Cara leitora, caro leitor,

Abrimos este nimero tendo, de um lado, a satisfacdo de anunciar que pas-
samos a contar com mais um editor executivo nos Cadernos de Pesquisa, o
pesquisador Moysés Kuhlmann Junior. De outro, é com pesar que regis-
tramos o falecimento de Maria Lucia de Barros Mott, antiga assistente de
edicao da revista e pesquisadora da casa, a quem rendemos homenagem
no Espaco Plural.

Passando a introducao dos temas abordados no fasciculo, inicia-
mos pelo dossié organizado por Vera Fartes e Telmo Humberto Lapa Caria,
sobre os saberes profissionais. Ele resultou de colaboracao entre as Univer-
sidades do Porto, de Trds-os-Montes e Alto Douro, e do Minho, em Portugal,
e a Universidade Federal da Bahia, no Brasil. Concebendo o saber profis-
sional como resultante dos saberes praticos, cientificos e s6cio-organiza-
cionais, os artigos apresentados no Tema em Destaque permitem analisar,
em prisma transversal, as relacoes entre prdticas de trabalho, identidades
institucionais e sistemas de formacao.

Quatro sdo os textos publicados sob esse enfoque; dois brasileiros
e dois portugueses. Entre os primeiros, estd o estudo de Lucilia Regina de
Souza Machado sobre o emprego dos saberes profissionais para atender as
demandas sociais, tal como entendido na documentacao formulada por ins-
tituicoes de educacao profissional e tecnolégica em um estado brasileiro e



pelo Ministério de Educacao. Vera Fartes e Adriana Paula Q. Oliveira Santos
discutem a formacao de professores da educacao profissional e tecnol6gica
tendo como horizonte a construcao de uma cultura profissional no con-
texto contemporaneo.

Entre os textos portugueses, o de Rui Santiago e Teresa Carvalho
analisa os desafios profissionais postos aos académicos pela emergéncia da
sociedade do conhecimento, crescente mercantilizacdo e incremento do
gerencialismo no ensino superior. Berta Granja refere-se aos resultados de
pesquisa etnografica sobre a atividade profissional dos assistentes sociais
e os saberes por eles mobilizados.

Na secao Outros Temas, artigo de Julio Groppa Aquino problemati-
za a proliferacdo do discurso sobre a indisciplina na escola bdsica. Faz, de
inicio, um balanco dos estudos sobre o tema no Brasil e examina os seus
referenciais teérico-metodolégicos; analisa, em seguida, dados de pesquisa
realizada em escola de nivel médio, com auxilio da perspectiva foucaultia-
na. Também, na perspectiva poés-estruturalista, o trabalho de Ana Cristina
Richter e Alexandre Fernandez Vaz aborda a questao da rotina alimentar
em uma creche por meio de estudo etnografico.

Com a preocupacado de desenvolver uma metodologia feminista de
abordagem, o projeto relatado por Joana Plaza Pinto gira em torno do le-
tramento de jovens e adultos, que adotou como tema as relacoes de género
e a sexualidade.

O ensaio de Agripa Faria Alexandre discute as relacoes entre pes-
quisa e prdtica educativa com base nas formulacoes de Guiddens e Beck,
e, entre outros aspectos, chama a atencao para o fato de que as pesquisas
educacionais tém deixado de levar em conta os efeitos sociais da producao
do conhecimento na contemporaneidade. O estudo de Wagner Rodrigues
Silva investiga as prdticas interdisciplinares de ensino e pesquisa mediante
a interlocucao entre instituicoes de ensino bdsico e superior.

Entender o modo pelo qual estudantes negros da rede municipal
de ensino de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, constituem as intera-
coes sociais que se manifestam nas aulas de Educacao Fisica e na cultura
estudantil de modo geral é o propdsito da pesquisa com caracteristicas
etnogrdficas realizada por Marzo Vargas dos Santos e Vicente Molina Neto.
Também com uma abordagem de tipo etnogréfico, o estudo de caso sobre
uma escola rural do Rio de Janeiro com bom desempenho no Exame Na-
cional de Ensino Médio, realizado por Eloiza Dias Neves, tem o objetivo de
entender os sentidos atribuidos a escola pela comunidade, com vistas a
explicar seus bons resultados.

Encerra a secdo, o estudo de Thiago Alves e José Marcelino de Re-
sende Pinto sobre a remuneracao e as caracteristicas do trabalho docente
no Brasil, analisadas por meio de microdados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio. Além de oferecer uma sintese preciosa de informa-
coes referentes a esses profissionais abrangendo todo o pais, a pesquisa
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possibilita objetivar demandas quanto a formacao em nivel superior de
um segmento significativo dos docentes, aos baixos saldrios percebidos em
relacao a outras categorias com formacao equivalente e as condicoes de
trabalho.

O artigo de Adolfo Ignacio Calderén e Henrique da Silva Lourenco,
objeto da secao Temas em Debate, analisa a expansao das cooperativas de
mao de obra de professores no ensino superior privado e as restricoes le-
gais impostas a essa modalidade de contrato que terminaram por envolver
a atuacao punitiva do Poder Puiblico.

Os Editores
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1

Os docentes responsaveis
pelas atividades
académicas desenvolvidas
em Portugal e no Brasil
sao, respectivamente, os
professores Telmo Caria
da Universidade de Tras-
os-Montes e Alto Douro

e da Universidade do
Porto, e Vera Fartes, da
Faculdade de Educacao da
Universidade Federal da
Bahia

APRESENTACAO

Este dossié representa parte das atividades realizadas no ambito do Proto-
colo de Colaboracdo celebrado entre a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educacao da Universidade do Porto, a Universidade de Trds-os-Montes e
Alto Douro, a Universidade do Minho e a Universidade Federal da Bahia',
com apoio da Fundacao para Ciéncia e Tecnologia — FCT -, do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior de Portugal. A proposta apresentada
tem como principal objetivo aprofundar e defender reflexoes e resultados
de pesquisas em diferentes campos de atuacdo sobre os “saberes profissio-
nais”, drea ainda carente de estudos.

E em torno de temas originados em contextos profissionais diver-
sificados que organizamos essa proposta, trazendo estudos realizados nao
somente em lugares diferenciados de prdtica educacional e profissional,
como também em realidades socioculturais distintas dos dois paises. Essas
diferentes abordagens sdo o que, a nosso ver, constitui a maior contribui-
cdo deste dossié que, a par da necessidade de conferir maior visibilidade e
aprofundamento da temadtica no Brasil, traz a experiéncia de estudiosos de
outra parte do mundo.

Importante ter presente que, ao falarmos neste dossié de “saberes”,
tomando por base o trabalho profissional, estamos nos referindo a uma
atividade laboral que tem uma relacao estreita com a posse de diplomas da
educacao superior. Nao se trata, portanto, de qualquer profissao, no sen-
tido comum do termo, mas sé daquelas cujo estatuto econémico e social
depende de uma escolaridade prolongada e, portanto, corresponde a um



trabalho intelectual que decorre do uso e da mobilizacao de conhecimento
abstrato e cientifico no contexto de trabalho.

Encontramos neste dossié estudos sobre profissoes e sistemas de
formacao, cujo acesso a atividade pressupoe, tendencialmente, uma licen-
ciatura: professores de educacdo tecnolégica, projetos de insercao social,
assistentes sociais e gerontélogos. Nesta acepcao, de possivel objeto inter-
disciplinar, o saber profissional aparece nas ciéncias do trabalho associado
a estudos sobre significacoes e identidades em contextos de exercicio pro-
fissional. Nas ciéncias da educacdo aparece mais associado a estudos sobre
a organizacdo e apropriacdo do conhecimento oficial, recontextualizado
em campos de prdticas curriculares.

A organizacdo deste dossié pretende ser, dentro de seus limites,
um primeiro contributo para que as relacoes entre educacao e trabalho
deixem de ser pensadas apenas como problemas educacionais e institu-
cionais, s6cio-organizacionais, ou, ainda, de gestao e aprendizagem do co-
nhecimento.

A nossa proposta mais geral, que se estende para além deste con-
junto de textos, é a de que, mediante o conceito de “saber profissional”, se
possam analisar, de modo transversal, as relacoes entre praticas de traba-
lho, identidades institucionais e sistemas de formacao. De um modo mais
operacional, poderemos dizer que a nossa proposta teérica é a de conceber
o saber profissional a partir do cruzamento de trés fontes sociocognitivas:

. o saber pratico, necessario as rotinas e improvisos das situacdes
de trabalho, e a todo o momento acionados na interacdo social a
partir de repertoérios de experiéncias entre membros de uma mes-
ma profissdo como competéncia para saber comunicar, proceder,
categorizar as praticas no nivel microssocial, que se focaliza na
pratica das suas relacdes com a construcdo das identidades no
trabalho;

. o saber abstrato e cientifico recontextualizado, necessario a legi-
timacao e explicacdo das regularidades sistémicas, funcionais ou
estruturais, reconhecidas na atividade profissional, acionado na in-
teracdo social como competéncia declarativa, estratégica e/ou de-
ontoldgica, capazes de lidar com orientacdes politicas e estratégias
e com relacdes de poder no nivel macrossocial e global, cujo foco
estd nos sistemas de formacg¢do nas relacdes com a organizacdo do
trabalho e da pratica;

. o saber soécio-organizacional, ou institucional, em que o saber pra-
tico e o abstrato sdo acionados na interacdo social para respon-
der as procuras e as ofertas de trabalho profissional e intelectual,
como competéncia para gerar autonomia técnica, simbadlica e po-
litica num grupo profissional, diante das prescricdes de regras e
de constrangimentos de recursos no nivel mesossocial, com foco
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nas identidades organizacionais e nas praticas de trabalho na sua

relacdo com a organizacao e divisdo social do trabalho.

Iniciamos nossa proposta com o artigo de Lucilia Machado. Nele,
a autora aborda os Planos de Desenvolvimento de Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia e traz resultados de andlises de documen-
tos dessas instituicoes em relacdo ao uso dos saberes profissionais na sua
interacao com o sistema social. Foram analisados Planos de Desenvolvi-
mento Institucional para o periodo de 2009 a 2013 de cinco Institutos Fe-
derais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais. Foram analisa-
dos, também, documentos legais e do Ministério da Educacdo. Desejou-se
saber como esses documentos definiram o uso dos saberes profissionais no
atendimento de demandas especificas do sistema social. Foram prioriza-
das, sobretudo, demandas concretas do desenvolvimento socioecondémico
local, regional e nacional; de interesses de grupos sociais e instituicoes, de
peculiaridades regionais, de arranjos produtivos, sociais e culturais locais
e as decorrentes da necessidade de preservacao do meio ambiente.

“Mudanca no conhecimento e na profissao académica em Portugal”
é o artigo no qual os autores Rui Santiago e Teresa Carvalho, ambos da Uni-
versidade de Aveiro, analisam o impacto das transformacoes nas condicoes
institucionais e epistemolégicas da producao de conhecimento cientifico
na profissdo académica em Portugal. O estudo parte do pressuposto de que
a mercantilizacdo e “managerializacao” crescentes do ensino superior por-
tugués, visiveis desde o inicio do século XXI, alteraram substancialmente
essas condicoes, sendo susceptiveis, por conseguinte, de afetar a autono-
mia profissional dos académicos e o seu controle sobre a natureza e a for-
ma pela qual o conhecimento é produzido e difundido.

A competéncia reflexiva processual em Servico Social na acao pro-
fissional com as populacoes em Portugal é o tema de Berta Granja, do Ins-
tituto Superior em Servico Social do Porto. Nele, a autora traz os resultados
de um projeto de investigacdo etnografico desenvolvido em Portugal, no
Brasil e no Canadd sobre a atividade profissional dos assistentes sociais,
centrando-se nos aspectos relacionados aos saberes mobilizados na intera-
¢do com as populacoes. A autora ressalta que a atividade profissional dos
assistentes sociais responde a problemas vividos por individuos de forma
singular, mas que resultam do funcionamento das estruturas socioecono-
micas e politicas e seus sistemas que influenciam percursos educacionais,
modos e condicoes de vida, grupos e suas identidades individuais e cole-
tivas. Nesse sentido, a resposta a esses problemas da acao exige um saber
profissional proveniente de uma estrutura sociocognitiva especifica que
estd na base da “forma identitdria” que se constroi e reconstroi pela refle-
xdo individual e coletiva e pela afirmacao da autonomia profissional na
acao.



Vera Fartes e Adriana Quixabeira, docentes da Universidade Fede-
ral da Bahia e do Instituto Federal de Alagoas, respectivamente, tratam
dos saberes, da identidade e da autonomia na cultura profissional de pro-
fessores da Educacao Profissional e Tecnolégica no Brasil. Para isso, desen-
volvem quatro teses, partindo do principio de que os saberes profissionais
englobam dois tipos de fendmenos sociais que expressam o modo pelo
qual as pessoas vivenciam as organizacoes e as instituicoes sociais no mun-
do contemporaneo: o primeiro fenémeno se refere a relacao entre o pa-
pel institucional ocupado pelos grupos sociais e os processos coletivos de
construcao identitdria na sociedade; o segundo trata da mobilizacao dos
diferentes tipos de conhecimento em situacao de trabalho diante das varia-
das qualificacdes hoje exigidas dos profissionais em contextos de interven-
¢do. A nocao de cultura, nesse sentido, tem a possibilidade heuristica de
enfatizar e articular as identidades dos atores e seus saberes partilhados,
possibilitando atitudes auténomas e reflexivas sobre os conhecimentos
mobilizados na prdtica.

Nos vdrios estudos ora anunciados, as competéncias de saber es-
tdo sempre associadas a significacoes diferenciadas, conforme o conteu-
do organizacional e institucional especifico de cada grupo profissional.
Pensamos que o desafio epistemolégico e metodolégico nos estudos sobre
o saber profissional estd em conseguir fazer a dissociacdo entre significa-
coes contextuais e competéncias gerais, para podermos desenvolver uma
teoria que permita comparar e analisar os saberes em diferentes profissoes
naquilo que tém em comum, como formas de organizacdo da prdtica, da
identidade e da reflexividade no trabalho.

Assim, este dossié deve ser lido como um trabalho em construcao,
do qual nao se conhece antecipadamente o ponto de chegada, embora se
tenha uma direcao nos caminhos a seguir.

VERA FARTES
verafartes@uol.com.br

TELMO HUMBERTO LAPA CARIA
tcaria@utad.pt
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TEMA EM DESTAQUE

SABERES
PROFISSIONAIS
NOS PLANOS DE
DESENVOLVIMENTO
DE INSTITUTOS
-EDERAIS DE
“DUCACAO

LUCILIA REGINA DE SOUZA MACHADO

RESUMO

O artigo traz resultados de andlises de documentos de instituicoes de educacdo pro-
fissional e tecnoldgica com relacdo ao uso dos saberes profissionais na sua intera¢dao
com o sistema social. Foram analisados Planos de Desenvolvimento Institucional para
o periodo de 2009 a 2013 de cinco Institutos Federais de Educagcdo, Ciéncia e Tecno-
logia de Minas Gerais, bem como documentos legais e do Ministério da Educagdo.
Desejou-se saber como esses documentos definiram o uso dos saberes profissionais
no atendimento de demandas especificas do sistema social. Foram priorizadas, so-
bretudo, demandas concretas do desenvolvimento socioeconomico local, regional e
nacional; de interesses de grupos sociais e instituicoes; de peculiaridades regionais;
de arranjos produtivos, sociais e culturais locais e as decorrentes da necessidade de
preservacdo do meio ambiente.

CONHECIMENTOS « ENSINO PROFISSIONAL + INSTITUICOES DE
ENSINO « DESENVOLVIMENTO SOCIAL



PROFESSIONAL
KNOWLEDGE
ACCORDING TO
DEVELOPMENT
PLANS OF FEDERAL
NSTITUTES OF
-DUCATION

LUCILIA REGINA DE SOUZA MACHADO

ABSTRACT

The article presents results of analyses of documents from institutions of professional
and technological education in relation to the use of professional knowledge in its
interaction with the social system. Two types of documents were analysed: a. the
Institutional Development Plans (from 2009 to 2013) of five Federal Institutes of
Education, Science and Technology from Minas Gerais; b. legal documents, some of
which from the Ministry of Education. The aim was to know how these documents
defined the use of professional knowledge for specific demands of the social system.
Priority was given to solid demands of the local, regional and national socioeconomic
development; social concerns of social groups and institutions; regional peculiarities;
productive, social and cultural local arrangements and these that came from need for
environmental protection.

KNOWLEDGE *« VOCATIONAL EDUCATION « TEACHING
INSTITUTIONS « SOCIAL DEVELOPMENT
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STE TEXTO E PARTE de pesquisa que se refere a construcao da identidade de
instituicoes de educacdo profissional e tecnolégica, que passaram a ser o
modelo dominante da rede do governo federal voltada para essa modali-
dade educacional. A pesquisa se desenvolve dentro da conjuntura de im-
plantacao dos 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
previstos em lei para todo o pais (Brasi, 2007, 2008), e focaliza apenas as
cinco unidades concernentes ao Estado de Minas Gerais.

Como instrumentos do Plano de Desenvolvimento da Educacao -
PDE (Brasm, 2001), os institutos federais se definem como instituicoes de
educacdo bdsica, profissional e superior, constituidas por um conjunto de
campus localizados em mesorregioes, determinadas a promover a sustenta-
bilidade ambiental, fortalecer os arranjos produtivos, sociais, culturais e
educacionais, e apoiar o desenvolvimento local e a socializacao de tecnolo-
gias, dentre outras finalidades. Conforme Machado e Salles,

No Plano Nacional de Educacdo, consta que a educacdo e o
aprendizado implicam, necessariamente, a capacitacdo para a
pratica da cidadania responsavel e consciente em consonancia
com as necessidades da sociedade. Assim, a formacéo e o aperfei-
coamento das aptiddes individuais para a vida produtiva ou para
o exercicio da lideranca cientifica, tecnoldgica, artistica, cultural,
politica, intelectual, empresarial e sindical ndo poderia prescindir
do desenvolvimento da responsabilidade social dos educandos.
(2009, P. 43)



Ainda segundo Machado e Salles:

A Lei n. 10172, de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Edu-
cacao, também ressalta a importancia da educacdo como meio
e condicao de integracao social e realizacdo pessoal. Para tanto,
esta educacédo precisaria estar contextualizada tendo em vista o
desenvolvimento da capacidade de aprender, de relacionamento
com o meio social e politico, de atitudes de cooperacao, de solida-
riedade e responsabilidade. As pessoas precisariam se tornar mais
aptas a assimilar mudancas, mais autdbnomas em suas escolhas e
mais respeitosas com relacdo as diferencas sociais. Uma educacéo
contextualizada seria, assim, fundamental para o crescimento do
pais e a reducdo dos desequilibrios regionais, nos marcos de um

projeto nacional. (2009, p. 44)

Integrados a politica de ordenamento da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica, vinculada ao Ministério da Educa-
cao, os institutos federais foram, no seu nascedouro, convocados a realizar
a interiorizacdo da oferta educacional a partir de cidades-polo; a cobertura
do maior numero possivel de mesorregioes e a sintonia com arranjos pro-
dutivos, sociais e culturais locais.

A pesquisa em curso busca, portanto, analisar de que forma essas
instituicoes estao se programando e se movimentando em direcao ao de-
senvolvimento de saberes profissionais contextualizados, especialmente
solucoes técnicas e tecnoldgicas, e como planejam socializar esses saberes
e seus beneficios as comunidades concernidas.

Lessard e Tardif (2006, p. 27-28) retomam Schon (1990) para afirmar
que uma escola profissional tem sempre uma orientacao disciplinar e outra
pratica; que essa dupla direcao carrega certas tensoes e que hd, atualmente,
uma crise de confianca nos saberes profissionais, na formacado profissional
e na capacidade de as escolas profissionais prepararem para as exigéncias de
uma prdtica cada vez mais definida com base na complexidade, na incerte-
za, na singularidade das situacoes e nos conflitos de valores.

Dentre as tensoes, que tém desafiado as relacoes entre instituicoes
formadoras, os saberes e a pratica profissional, Lessard e Tardif (2006, p. 57)
citam as oposicOes entre o saber geral e os saberes particulares; o saber
considerado como um fim em si mesmo e o saber considerado como um
meio ou uma ferramenta do progresso social; a ciéncia fundamental e a
ciéncia aplicada; a distancia critica e o engajamento e o servico util; a edu-
cacdo do cidadao sdbio e a do trabalhador competente; a moral da inteli-
géncia e da cultura do espirito e aquela da acao e do progresso social.

As relacoes entre instituicoes formadoras, saberes profissionais e
prdticas profissionais sdo, portanto, complexas e multidimensionais, pois
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respondem a diversas motivacoes sociais, econdmicas, politicas, culturais
e educacionais, por vezes contraditérias entre si.

Segundo Tanguy, “os saberes profissionais sao objetos de confli-
tos sempre renovados, pois sua selecdao e transmissao sdao frequentemente
provisérias porquanto produto de um compartilhamento de poderes mal
talhado, estabelecido sobre um compromisso ambiguo” (s/p, p. 4).

Com a normativa de atendimento das demandas do desenvol-
vimento local, é importante saber o que os planos de desenvolvimento
institucional dos institutos federais apresentam sobre seu papel como
instituicao de formacdo profissional vis-a-vis aos saberes profissionais con-
textualizados e as demandas da prdtica profissional. Que atores sociais sao
mencionados quando se abordam os saberes profissionais, os curriculos
de formacao, as aprendizagens, a producao e utilizacao do conhecimento
diante dos contextos locais? Ha explicitacdao de tensdes? De que tipo?

Este artigo relaciona, portanto, a temdtica dos saberes profissio-
nais e instituicoes educacionais de formacao profissional na sua interacao
com o sistema social. Caria alerta para outros pontos que seriam mais im-
portantes para repensar a relacao da educacao com o trabalho e a ciéncia.
A prioridade, segundo o autor,

..Nndo se encontra no ensino, tanto nos sistemas institucionais de
formacao, da perspectiva daquele que propde o conhecimento
e que estd voltado para a aprendizagem, quanto nos contextos
informais da educacao (incluindo os de trabalho dos professores
e educadores), e da perspectiva dos que estdo em busca do co-

nhecimento. (2006, P. 2-3, tradu¢do nossa)

Ainda, para Caria, como a escola veicula apenas uma das formas de
conhecimento, é da maior importancia valorizar a “maneira pela qual os
atores sociais mobilizam, utilizam e aprendem os conhecimentos de dife-
rentes tipos e origens nos processos cotidianos de interacdo”, uma vez que
a reflexao sobre a modernidade se tornou mais complexa ao se reorientar
para a “andlise do sistema de interdependéncias e dos lugares de fronteira/
intermediacdo que se desenvolvem e se constroem nos processos sociais de
divisdo social do conhecimento” (». 3).

Este artigo, no entanto, se volta a relacdo entre saberes profissio-
nais e instituicoes educacionais de formacao profissional e o faz nao para
indagar sobre os sistemas de oferta de conhecimentos que essas apresen-
tam; antes ele pressupoe que a escola nao é o lugar do saber dos manuais,
mas do saber em construcao, ou melhor, em coconstrucao (BartH, 1993).
Desse modo, este artigo também se inspira em Caria (2006, P. 10) para per-
guntar: como planos de desenvolvimento institucional — PDI - de escolas



profissionais veem os “saberes como formas de conhecimento definidas
pelo uso segundo o ponto de vista dos atores sociais”?

Este artigo trata, exclusivamente, das respostas, a pergunta, inferi-
das da leitura e andlise de PDIs dos cinco Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais — IFMG - aprovados pelo Ministério
da Educacao. Buscou-se, nesses documentos, verificar de que forma os sa-
beres profissionais foram abordados nas estratégias dessas instituicoes de
construcao de suas identidades educacionais voltadas ao atendimento das
demandas do desenvolvimento dos territérios em que se situam.

Buscou-se, de modo especial e seguindo as formulacoes de Caria
(2006, p. 6), identificar, nas intencoes e motivacoes institucionais referentes
aos saberes profissionais, se e como estes se apresentam: situados territo-
rialmente; construidos na interacao social cotidiana e sobre a singularidade
do contexto do desenvolvimento local; adaptados a especificidade das situa-
coes-problema; adaptados as pessoas que interagem concretamente.

E importante lembrar a distin¢do que Caria (p. 7) faz entre o concei-
to de saber e os de informacdo, competéncia e qualificacdo. Estes dltimos
nao foram objeto de andlise da pesquisa realizada. Conforme o autor, o
conceito de informacao se refere a enunciados formalizados e independen-
tes dos contextos de interacao cotidianos; o de competéncia diz respeito
ao modo individual e psicolégico de selecdo e organizacao de informacoes
segundo principios e regras de utilizacao dessas informacoes tendo em vis-
ta a resolucao de problemas; e o de qualificacdo concerne ao processo que
envolve classificacoes de saberes determinadas por exigéncias organiza-
cionais externas. Jd os saberes profissionais sao conhecimentos ancorados
em saberes prdticos e contextuais (p. 9) e pressupoem um “certo nivel de
consciéncia dos atores sociais quanto ao conhecimento que eles utilizam
resultando diretamente dos processos de interacdo social” (p. 13). Sobre
esse “certo nivel de consciéncia”, Perrenoud assim se expressa:

No sentido estrito, os saberes sdo representacdes conscientes que
pretendem dar conta da realidade, logo, de descrever ou explicar
objetivamente objetos, situacdes, fatos, relacdes, estruturas, pro-
cessos, acontecimentos, acdes, pensamentos, emocgdes, sabendo
gue o sujeito faz parte do mundo e pretende se conhecer. (2001,

P. 2, traduc¢ao nossa)

Com relacdo as ancoragens mencionadas por Caria (a prdtica e os
contextos), buscaram-se, nos planos de desenvolvimento institucional dos
institutos federais mineiros, os saberes profissionais que estivessem referi-
dos a prdticas profissionais concretas e aos contextos territoriais em que se
acham inseridas essas instituicoes.
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Barth (1993, P. 49), ao dar prioridade ao “saber em construcao”,
por oposicdo ao saber construido e estdtico, formula que o saber é sempre
contextualizado, possui uma estrutura, é evolutivo e cultural e dotado de
dimensao afetiva: cada conceito remete a outros conceitos e faz parte de
um sistema de relacoes, de uma rede conceitual, que forma uma estru-
tura complexa e abrangente, permitindo tornar o mundo compreensivel.
Como nao estd fixo, sofre as contingéncias dos sentidos que se conferem a
realidade observada, estando, assim, em constante movimento. Na medida
em que essa evolucdo é modelada pela experiéncia pessoal, pela interacao
com os outros, pelo intercambio, pelo compartilhamento, nao existindo,
portanto, de forma isolada no individuo, ela se torna cultural e também
afetiva, porque a sensibilidade de cada sujeito funciona como uma arma-
cao que filtra, seleciona e modifica as informacoes recebidas pelos seus
sentidos. Segundo Barth, é o contexto que vai permitir que os sujeitos atri-
buam sentidos aos saberes, no entanto, é preciso fazer quatro considera-
coes. A primeira consideracao é que se os saberes estdo associados a contex-
tos, isto quer dizer que ndo se transferem automaticamente e que nao sao
apropridveis espontaneamente, pois as pessoas fazem o reconhecimento
de saberes novos associando-o aos contextos que lhes sao familiares e, por
esta via, nao os reconhecem se estao fora do seu contexto ou dentro de con-
textos que nao lhes sao habituais. Segunda, que o saber ndo se confunde
com seu contexto. E por isso que o uso de exemplos nio é suficiente para
comunicar um saber e nem para se fazer uma definicao. Ao ser retirado
de seu contexto original e ao ser utilizado em diferentes situagoes, o saber
requer confrontos permanentes com aspectos de contexto para ser con-
firmado. Terceira, que o saber pode estar asfixiado por um determinado
aspecto dominante de seu contexto, e, por ultimo, que o saber pode estar
induzido por seu contexto. Nesse caso, contextos mais estreitos ou mais
largos exercem influéncias diferentes sobre as maneiras de se relacionar
com um saber.

As questoes expostas convergem com algumas das teses de Marx
(1974) sobre Feuerbach, no sentido de que o saber depende do ser, que
o seu saber é um saber histérico e que o seu saber é o saber de um ser
ativo.

INSTITUTOS FEDERAIS E MUDANCA
PARADIGMATICA NO USO DOS SABERES
PROFISSIONAIS

Por meio do documento Concepgdo e diretrizes: Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia, de 2008, o Ministério da Educacdo expressa sua expec-
tativa sobre o papel dos Institutos Federais na mudanca paradigmadtica do
uso dos saberes profissionais na Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica. Com a intencdo de “trazer a luz aspectos iden-
titdrios dessa nova institucionalidade” (. 39), 0 documento entende essa



mudanca como uma “inversao da légica até entao presente” (p. 17) nesta
rede, caracterizada por uma “concepcao de cardter funcionalista, estreito
e restrito apenas a atender aos objetivos determinados pelo capital, no que
diz respeito ao seu interesse por mao de obra qualificada” (p. 23). Ao expli-
car o que seria essa mudanca, o documento diz que:

Trata-se de um projeto progressista, que entende a educacdo
como compromisso de transformacdo e de enriguecimento de
conhecimentos objetivos capazes de modificar a vida social e de
atribuir-lne maior sentido e alcance no conjunto da experiéncia
humana, proposta incompativel com uma visdo conservadora de
sociedade. Trata-se, portanto, de uma estratégia de acado politica
e de transformacdo social. A intencao é superar a visao althusse-
riana de instituicdo escolar enquanto mero aparelho ideoldgico
do Estado, reprodutor dos valores da classe dominante e refle-
tir em seu interior os interesses contraditérios de uma sociedade
de classes. Os Institutos Federais reservam aos protagonistas do
processo educativo, além do incontestavel papel de lidar com o
conhecimento cientifico-tecnoldgico, uma praxis que revela os lu-
gares ocupados por cada individuo no tecido social, que traz a
tona as diferentes concepcdes ideoldgicas e assegura aos sujeitos
as condi¢coes de interpretar essa sociedade e exercer sua cidada-
nia na perspectiva de um pais fundado na justica, na equidade e
na solidariedade. (BRASIL, 2008, P. 21)

Os argumentos ministeriais centram-se nas mudancas de concep-
¢do sobre o uso dos saberes profissionais, justificando, assim, “a necessi-
dade de uma nova institucionalidade” em razdo das “novas possibilidades
de atuacao”, “em que o cardter social é preponderante” (p. 17). A criacao
dos institutos federais representaria “a materializacao deste novo projeto”,
que busca dar um “maior destaque a educacdo profissional e tecnolégica
no seio da sociedade”, mediante “uma acao integrada e referenciada na
ocupacao e desenvolvimento do territério, entendido como lugar de vida”
(p. 17). Esse novo projeto seria decorrente de uma tensao interna, que vinha
se arrastando na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecno-
légica:

...dentro dela se estabelecia uma correlacdo de forca entre setores
gue sempre a tomaram como um braco a favor da acumula¢cao
capitalista e um movimento interno que vislumbrava no trabalho
educativo importante instrumento de politica social, assumida
como aqguela voltada para a criacdo de oportunidades, para a re-
distribuicdo dos beneficios sociais, visando a diminuicdo das desi-
gualdades. (BRASIL, 2008, P. 23)
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Com base nessa concepc¢do, o documento ao propor novos usos dos
saberes profissionais o faz entendendo que também

O territdrio, na perspectiva da analise social, sé se torna um con-
ceito a partir de seu uso, isto é, a partir do momento em que é
pensado juntamente com atores que dele fazem uso. Sdo esses
atores que exercem, permanentemente, um didlogo com o terri-
tério usado. Didlogo esse que inclui as coisas naturais e sociocul-
turais, a herang¢a social e a sociedade em seu movimento atual.
(BRASIL, 2008, P. 25)

Esse didlogo se desdobraria na constituicdo de uma rede de sa-
beres, no entrelacamento de cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em
favor da sociedade, numa cadeia de solidariedade intercultural fundada
na busca da igualdade na diversidade, no incremento de novos saberes e
na incorporacao dos setores sociais que historicamente foram alijados dos
processos de desenvolvimento e modernizacao do Brasil.

O sentido do uso dos saberes profissionais passaria, portanto, a ser
dado pela sua contribuicdo a construcao de uma sociedade mais democra-
tica, inclusiva e equilibrada social e ambientalmente; a conquista do de-
senvolvimento local e regional sustentdvel e a edificacdo de um pais mais
soberano e auténomo na producao de ciéncia e tecnologia.

O ponto de vista do MEC, com esse documento, configura os sabe-
res profissionais nos institutos federais como saberes orientados por valores
humanos universais, pela construcao e resgate da cidadania, pela busca de
transformacdes sociais a favor da inclusao social e da melhoria do padrao de
vida da populacao dos territérios em que se acham essas instituicoes.

Sdo saberes de suporte as politicas publicas e aos arranjos produti-
vos locais, capazes de potencializar o ser humano a desenvolver uma prati-
ca social interativa, compreender a realidade, pensar e agir na perspectiva
da ultrapassagem dos obstdculos as transformacodes politicas, econdémicas,
culturais e sociais necessdrias.

Para tanto, o documento ministerial enfatiza a importancia da
superacao da visao compartimentada dos saberes e das disciplinas e das
dicotomias que fragmentam o conhecimento, tais como a separa¢ao entre
teoria e prdtica e entre ciéncia e tecnologia.

Fundado no principio educativo do trabalho e da pesquisa, esti-
mulado pela atitude de curiosidade diante do mundo, articulado com o
mundo da producao e do trabalho, embasado no sentimento critico a res-
peito do lugar e da histéria, fortalecido pela integracdo disciplinar, o did-
logo com o mundo dos territérios propiciaria, assim, uma mais profunda
apropriacao dos saberes profissionais tendo em vista a concretizacao do
projeto de sociedade que se pretende fazer realidade.



Portanto, por meio do documento Concepgdo e diretrizes: Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, de 2008, o Ministério da Educa-
cdo aborda os saberes profissionais nessas instituicoes como formas de
conhecimento definidas pelo uso segundo o ponto de vista de atores so-
ciais. O documento relaciona os saberes profissionais as estratégias dos
institutos federais de atendimento as demandas do desenvolvimento dos
territérios em que esses se situam. Considera a necessidade de contem-
plar os pontos de vista de outros atores sociais dos contextos locais sobre
os saberes profissionais e nao exclusivamente ou predominantemente o
olhar e os interesses econdmicos e das empresas. A explicitacao é feita
levando-se em conta o histérico de tensoes no interior das instituicoes
federais de educacao profissional e tecnolégica envolvendo sua identida-
de e os compromissos dos saberes profissionais que produzem, aplicam
e socializam.

A Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que instituiu, no
ambito do sistema federal de ensino, a Rede Federal de Educacdo Profis-
sional, Cientifica e Tecnolégica, vinculada ao Ministério da Educacao e
criou os institutos federais, deixou claro, por meio de incisos de seu Art.
1°, que a oferta educacional nessas instituicoes, “em todos os seus niveis
e modalidades”, deve por “énfase no desenvolvimento socioeconémico
local, regional e nacional” (inciso I); que o “processo educativo e investi-
gativo de geracao e adaptacao de solucoes técnicas e tecnoldgicas” deve
atender as “demandas sociais e peculiaridades regionais” (inciso II), “em
beneficio da consolidacao e fortalecimento dos arranjos produtivos, so-
ciais e culturais locais, identificados com base no mapeamento das po-
tencialidades de desenvolvimento socioecondémico e cultural no ambito
de atuacdo” de cada instituto federal (inciso IV); promovendo “a produ-
¢do, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais, notada-
mente as voltadas a preservacao do meio ambiente” (inciso IX).

A seguir, serao apresentadas sinteses dos contetidos dos planos
de desenvolvimento institucional dos cinco institutos federais de Minas
Gerais, elaborados para o periodo de 2009 a 2013, referidos as finalidades
definidas por lei e de interesse desta pesquisa. A pesquisa documental
buscou identificar: a. o que cada uma dessas instituicoes indicou sobre
suas metas e estratégias com relacdo ao uso dos saberes profissionais;
b. o que cada uma privilegiou com relacao ao atendimento ao desenvol-
vimento socioecondémico local, regional e nacional; c. quais interesses
sociais especificos foram apontados como preferenciais ou prioritdrios;
d. quais peculiaridades regionais pretendem considerar; e. quais arran-
jos produtivos, sociais e culturais locais foram identificados e deverao
ser fortalecidos; f. quais necessidades referentes a preservacao do meio
ambiente se colocaram como prementes ao atendimento.
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SABERES PROFISSIONAIS NO PLANO DE
DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL (2009-2013)

DO IFMG

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Ge-
rais — IFMG - abrange as seguintes mesorregioes do estado de Minas Gerais:
Oeste (campus dos municipios de Bambui e Formiga), Metropolitana (cam-
pus de Congonhas e Ouro Preto) e Vale do Rio Doce (campus de Governador
Valadares e de Sdo Jodo Evangelista). A sede da sua reitoria se encontra na
capital Belo Horizonte. O IFMG declara em seu Plano de Desenvolvimento
Institucional para o periodo compreendido entre 2009 e 2013 que:

O principio pedagodgico da contextualizagcdo permite a instituicdo
pensar os projetos pedagdgicos de forma flexivel, com uma ampla
rede de significacdes, e ndo apenas como um lugar de transmis-
sdo do saber, vislumbrando a pratica de uma educacdo que pos-
sibilite a aprendizagem de valores e de atitudes para conviver em
democracia, e que, no dominio dos conhecimentos, habilite o cor-
po discente a discutir questdes do interesse de todos, propiciando
a melhoria da qualidade de vida, despertando a conscientizacao
guanto as questdes concernentes a questdo ambiental e ao de-
senvolvimento econdmico sustentdvel. (BRASIL, 2009, P. 15)

Por isso, propoe a

Inclusdo de elementos sociais no ensino a fim de provocar apren-
dizagens significativas que mobilizem o corpo discente e estabe-
lecam entre ele e o objeto do conhecimento uma relacdo de reci-
procidade, visando contribuir com a formacdo do discente frente
as demandas sociais, para que este seja um agente transformador
na comunidade com base no seu conhecimento adquirido. (BRASIL,
20009, P. 15)

O documento, entretanto, se atém basicamente a explicitar prin-
cipios e diretrizes muito gerais. Suas metas, em maioria, dizem respeito a
criacdo das infraestruturas de ensino, pesquisa, extensdo e de gestdo. En-
tende-se essa preocupacao, pois tais condicoes sao consideradas essenciais
para a realizacdo das finalidades institucionais previstas em lei, mas nao
receberam detalhamentos objetivos. Nem mesmo as experiéncias de uso
dos saberes profissionais acumuladas pelas instituicoes que se integraram
para constituir o IFMG foram mencionadas. Hd, no entanto, passagens no
documento, como a que se reproduz a seguir, informadas por uma concep-
cdo de uso dos saberes profissionais focalizadas unilateralmente no viés
do mercado de trabalho e nos critérios de conselhos profissionais, sem



contemplar outros pontos de vista e necessidades de outros atores sociais,
tal como sugerem os documentos normativos e legais de criacdo dos insti-
tutos federais:

A selecdo dos conteudos dos cursos oferecidos pela instituicdo,
além de respeitar as normas estabelecidas pelos érgdos compe-
tentes do Ministério da Educacéo e pelos Conselhos Profissionais,
é feita de acordo com as necessidades especificas de cada curso,
objetivando formar um profissional que atenda de forma eficiente
e adequada o mercado de trabalho no qual ird se inserir. Para que
esse objetivo seja alcancado, é preciso que essa selecdo seja feita
de acordo com a proposta pedagdgica dos cursos, garantindo a
articulacdo entre o conteldo e o método de ensino. (BRASIL, 2009,
P. 39)

Essa concepcdo mais distante do que propoe o novo paradigma se
repete quando o documento se refere a politica voltada para o corpo dis-
cente, em particular aos egressos:

O IFMG tem como proposta desenvolver um Programa de Acom-
panhamento dos Egressos que tem por objetivo acompanhar e
avaliar aspectos relacionados a insercdo dos ex-alunos no merca-
do de trabalho, com o intuito de subsidiar os érgaos responsaveis
pelo ensino no IFMG na reorganizacdo didatico-pedagdgica dos
cursos, de forma a adequa-los as necessidades e novas exigéncias
profissionais, além de propor acdes direcionadas a formac¢do con-
tinuada e o estabelecimento de uma relacdo mais estreita entre os
egressos e a Instituicdo. (BRASIL, 2009, P. 52-53)

Ou seja, os critérios sobre selecao de contetidos e de acompanha-
mento de egressos estdo referidos no conceito de ajustamento dos saberes
profissionais ao seu uso pelo mercado de trabalho ou pelos conselhos pro-
fissionais. E importante dizer que em outras passagens o documento faz
referéncias ao atendimento de demandas do desenvolvimento socioecono-
mico local, regional e nacional, mas sem especificar quais e sem definir as
estratégias para tal. Nota-se, ainda, que é na parte que trata de politica de
responsabilidade social ou de extensao que tais questoes merecem maior
atencao, sem, contudo, chegar a um nivel mais concreto de definicdo, tal
como se vé nesta passagem:

O IFMG ampliara e aperfeicoara suas atividades de extensdo ado-
tando mecanismos de articulacdo com instituicdes publicas e pri-
vadas (educacionais ou ndo), com segmentos da sociedade, com

familias e com setores produtivos. Dessa forma, ao desenvolver
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trabalho conjunto permanente, concretizado pelo alcance de ob-
jetivos comuns e prioritarios, estara sendo viabilizada a meta do
desenvolvimento sustentado. (BRASIL, 2009, P. 16-17)

Quanto aos interesses sociais a ser atendidos, o documento faz
mencao muito genérica as “demandas da sociedade e do mercado de traba-
1ho” (p. 1), mas informa a frente, que:

...a instituicdo pretende rever o seu papel como um espaco de
pensar em que circundam diferencas ideoldgicas e culturais, o pa-
pel do docente como agente de transformacao social e os funda-
mentos tedrico-metodoldgicos como instrumentos de conscienti-
zagdo e politizagcdo. (BRASIL, 2009, P. 17)

Informa, ainda, seu propésito de “discutir interna e externamente
os projetos pedagogicos implantados, visando a uma continua avaliacao
das prdticas pedagdgicas e sua real consonancia com a vida e com o mun-
do do trabalho” (p. 18).

Com relacao ao uso dos saberes profissionais diante das peculiarida-
des regionais identificadas, o documento nada menciona. Na introducao, o
texto lembra que “intmeras sdo as questoes colocadas no objetivo de ofertar
cursos técnicos, de graduacao e de pés-graduacao que atendam as realidades
regionais nas quais os campi estdo inseridos”. Embora nao faca avancos para
dizer quais sdo essas questoes, o documento cuida de dizer que:

Exige-se, diante destas questdes, que os gestores do instituto,
juntamente com os formuladores de politicas publicas da edu-
cacdo, dediqguem atencdo constante em busca de um equilibrio
entre formacdo profissional e académica, entre formacao basica e
multidisciplinar e o desenvolvimento de atividades extracurricu-

lares (BRASIL, 2009, P. 18).

Ou seja, passa-se o conceito de que os saberes profissionais orien-
tados as peculiaridades regionais precisam se pautar por certo equilibrio,
cujo critério ndo chega a ser definido. As acdes concretas para se estabele-
cer didlogo com o territério, tais como “Realizar workshops para a discus-
sdo dos arranjos produtivos regionais” ou “Incentivar o diagndstico e dis-
cussdo permanentes da realidade regional com as comunidades”, foram
citadas como politica de extensao (p. 5), mas nao se avancou para informar
de que modo essas iniciativas se ligam as politicas de ensino, de pesquisa
e de gestdo. O documento informa, apenas, a intencdo de “Realizar estu-
dos que apontem alternativas para a criacao de novos cursos, direcionados
ao desenvolvimento técnico-cientifico e social das regides abrangidas pelo
instituto” (p. 17).



DO IFNMG

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Norte de
Minas - IFNMG - resultou da integracao do Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Janudria e da Escola Agrotécnica Federal de Salinas. Estd
constituido por sete campi: os de Janudria, Salinas, Montes Claros, Pira-
pora, Almenara, Arinos, Aracuai. Sua reitoria estd instalada em Montes
Claros e sua drea de abrangéncia cobre 126 municipios pertencentes a
trés mesorregioes do estado (Norte de Minas, parte do Noroeste e parte do
Jequitinhonha). No Plano de Desenvolvimento para o periodo 2009-2013,
o IFNMG busca expressar, de diferentes formas, seu compromisso com as
demandas da sociedade e “a praxis do conhecimento académico”, assim o
concebendo:

...0s conhecimentos produzidos na interface do IFNMG/comunida-
de possibilitam transformacdes sociais e realimentam o processo
ensino-aprendizagem, tornando-se, dessa forma, indispensaveis a
formacao dos alunos e a atualizacdo dos docentes, além do exer-
cicio da cidadania. O aumento da complexidade das relacdes so-
ciais decorrentes de um contexto sécio-econdmico-cultural glo-
balizado, em permanentes transformacdes, que gera tensdes e
exclusdes, caracteriza a realidade do pais e exige das instituicoes
publicas um maior comprometimento com o bem-estar da socie-
dade. (BRASIL, 2009a, P. 47)

Para tanto, entre as metas, se encontram as seguintes: definir di-
retrizes para a atualizacdo e o redimensionamento curricular dos cursos
em sintonia com a dindmica das necessidades locais, regionais e nacio-
nais; promover a expansao dos cursos, em consonancia com as demandas
sociais; definir linhas prioritdrias de pesquisa aplicada com base nas po-
tencialidades e nas demandas sociais; estimular parcerias com entidades
governamentais federais, estaduais, municipais e ndo governamentais.
Como instrumento de didlogo social e interno, indicou que fara a implan-
tacdo da Ouvidoria do IFNMG e a criacdao de um espaco no seu sitio web,
destinado a captar sugestoes da comunidade académica e externa para a
melhoria das suas atividades.

Em relacdo aos beneficios para o desenvolvimento socioeconomi-
co local, regional e nacional, o IFNMG se posiciona pelo uso dos saberes
profissionais de modo a “favorecer a geracdo de trabalho, a melhoria das
condicoes de empregabilidade e o aumento da renda dos trabalhadores
rurais e urbanos e de suas familias” (p. 43) e a “fortalecer os trabalhos de
incubacao de empresas ou de projetos para estimular o empreendedoris-
mo e o0 cooperativismo” (p. 50). Para tanto, conforme se encontra na P. 52,
deseja firmar convénios com a Companhia de Desenvolvimento do Vale do
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Sao Francisco e do Parnaiba — Codevasf —, o MEC, o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia — MCT -, o Instituto Estadual de Florestas — IEF —, a Companhia
Energética de Minas Gerais — Cemig —, a Empresa de Pesquisa Agropecudria
de Minas Gerais — Epamig —, Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudria
- Embrapa -, Instituicoes de Ensino Superior - IES - e empresas publicas
e privadas.

O IFNMG pressupoe “que a formacdo dos seus alunos ndo pode estar
pautada numa visao reducionista do mercado de trabalho” (p. 47) e que é pre-
ciso “articular os saberes existentes com as necessidades dos individuos e da
sociedade, uma vez que ciéncia e tecnologia sdo produgcoes humanas marcadas
por escolhas politicas e culturais” (. 48).

O uso dos saberes profissionais pelo aluno egresso se pautaria na
proposta do IFNMG caracterizada pela formacao humanistica; na visao glo-
bal; na compreensdo do meio social, politico, econdémico e cultural onde
estd inserido; na necessidade de tomar decisoes em um mundo diversifi-
cado e interdependente. Os problemas profissionais a que deve responder
sdo amplos, indo além do desenvolvimento de atividades técnico-cientificas
para contemplar a acao empreendedora, a critica das organizacoes, a iden-
tificacdo de oportunidades, a antecipacdo e promocdo de transformacoes,
a atuacao em equipes interdisciplinares, a “acao efetiva de cada individuo
para interferir no destino da comunidade”, a articulacdo dos “saberes nas di-
versas dreas para construcao significativa do conhecimento”, a “elaboracao
conjunta de um saber que resulta da sintese entre teoria e pratica” (p. 93-94).

Para viabilizar tais intencoes, o IFNMG entende ser necessdrio se
referenciar na democratizacao do saber, pois “a vida na sociedade é parte
da producao coletiva do saber; assim, o conhecimento e a oportunidade de
aprender sao compartilhados num espaco de igualdade”; na necessidade
da educacao continua, pois “a aprendizagem é fundamentada na visao da
educacao como processo permanente e no propésito de autodesenvolvi-
mento”; e na visao global e integrada da dindmica social, pois “o educando
é considerado participante no processo de desenvolvimento da sociedade
onde atua, com insercao compromissada” (p. 93-94).

O IENMG, ao planejar suas atividades académicas para o periodo de
2009 a 2013, se mostra interessado no desenvolvimento de “acoes que pos-
sibilitem a insercao de segmentos marginalizados e minoritdrios” (p. 42)
e em “acolher, de maneira substancial, um publico que historicamente
foi colocado a margem das politicas de formacao para o trabalho” (p. 44).
Propoe-se, assim, a desenvolver:

Projetos que agregam um conjunto de ac¢des, técnicas e meto-
dologias transformadoras, desenvolvidas e/ou aplicadas na inte-
racdo com a populacdo e apropriadas por ela, que representam
solucdes para inclusao social, geracao de oportunidades e me-

lhoria das condicdes de vida. Tais projetos visam, por exemplo,



fortalecer a inclusdo social e a formacao cidada por meio da arti-
culacado entre a Instituicdo, a comunidade e a empresa, ampliar o
acesso ao ensino profissional para estudantes das redes publicas
bem como consolidar a participacdo de alunos da graduacdo em
projetos de qualificacao profissional em nivel basico. (BRASIL, 2009a,
P. 57-58)

No seu planejamento, contudo, o [IFNMG nao detalha quais pecu-
liaridades regionais serdo objetos preferenciais de consideracdo de cada
um dos seus campi. Hd a determinacao genérica de dotar os conteuidos dos
cursos de “relacoes com a realidade local, regional, nacional e internacio-
nal, dentro de uma perspectiva histérica e contextualizada” (p. 94).

O documento menciona a existéncia de arranjos produtivos, so-
ciais e culturais locais no estudo socioecondémico que fez das regides em
que os campi se inserem. Contudo, nao explicitou quais arranjos deveriam
ser fortalecidos e os saberes profissionais que seriam necessarios para isso.
O documento expressa, simplesmente, a necessidade de “ampliar parce-
rias com empresas (publicas e privadas) visando a melhor identificacao
dos [Arranjos Produtivos Locais] APLs e vocacoOes regionais e potenciais”
(p. 52). Posicionamento semelhante pode ser encontrado com relacao as de-
finicoes sobre o uso dos saberes profissionais para a preservacao do meio
ambiente. Para além das intencdes genéricas, o documento se ateve a infor-
mar a meta de criar e fortalecer grupos e redes de pesquisa voltadas para a
preservacao ambiental (p. 18).

E importante ressaltar o propésito do IFNMG de promover o que
chama de extensdo “transcampus”. Isto significa acées conjuntas dos di-
versos campi e “abrir espaco também para o didlogo com Instituicoes publi-
cas, entidades do sistema S, organizacdes ndo governamentais, empresas
privadas e voluntdrios da comunidade externa...” (p. 62-63), demonstrando,
assim, a disposicao institucional de incluir os diversos pontos de vista so-
bre o uso dos saberes profissionais na dindmica das atividades académicas.

DO IFSUDESTE

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste
de Minas Gerais — IFSUDESTE - abrange duas mesorregioes do Estado de
Minas Gerais, a Zona da Mata e o Campo das Vertentes. Foi constituido a
partir da integracao da Escola Agrotécnica Federal de Barbacena, do Colé-
gio Técnico Universitdrio antes integrado a Universidade Federal de Juiz
de Fora, do Centro Federal de Educacao Profissional e Tecnolégica de Rio
Pomba. A essas unidades se somam o Campus Muriaé, como parte do plano
de expansao II, da Rede de Educacdo Profissional e Tecnolégica, e o Niicleo
Avancado de Sao Joao del-Rei.

O Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSUDESTE é sucinto e
nao apresenta detalhamentos sobre seus objetivos estratégicos, especialmente
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no que diz respeito as finalidades definidas em lei e de interesse desta pes-
quisa. A instituicdo se diz motivada a “fortalecer a relacdo com a sociedade
local e regional, em sintonia com os APLs” (p. 14). Embora nao cite com quais
organizacoes deste tipo estreitard seus vinculos, propoe-se a “adequar os novos
cursos e as matrizes daqueles ja existentes as demandas sociais e dos APLs” e
“inserir nos projetos de cursos as atividades de articulacao do ensino com os
APLs e com as demandas identificadas” (p. 16). H4, portanto, o interesse pela
incorporacao de outros pontos de vista sobre o uso dos saberes profissionais
aos seus processos de ensino-aprendizagem, pesquisa, extensao e gestao.

O IFSUDESTE se coloca, também, interessado ao uso dos saberes
profissionais para “desenvolver a cultura empreendedora na Instituicao,
associada a inovacao” (p. 14). Neste sentido, suas experiéncias com incuba-
doras de empresas (p. 24) e empresas juniores deverdo ser ampliadas e re-
forcadas (p. 30). E também sua intencdo “promover a pesquisa basica e apli-
cada, com foco na inovacao e no desenvolvimento local e regional” (p. 23),
“no meio ambiente e na responsabilidade social” (p. 14). O IFSUDESTE se
propde a “ampliar a oferta do ensino publico de qualidade, respondendo
com agilidade as demandas apresentadas pelos sujeitos, pela sociedade e
pelo mundo do trabalho” (p. 13). Entende, entretanto, que:

...a mudanca institucional deverd pautar-se em bases realistas. Na
mudanca interna, pela busca de um novo padrao de eficiéncia, pela
oferta de um novo padrao de relacionamentos e por nova aborda-
gem do ambiente externo, em que, por meio de novos Cursos, novo
programa de Extensdo e novo programa de Pesquisas, o Instituto
venha efetivamente colocar-se em consonancia com os novos tem-
pos e em condicdes de fecundas parcerias com suas congéneres
e com o meio empresarial local, regional e nacional. (BRASIL, 2009b,
P.13)

Nesse sentido, considera importante fortalecer, aprimorar e aper-
feicoar seus instrumentos de comunicacao institucional e, para isso, in-
formou seu propdsito de instalar uma emissora de rddio e TV educativas.

DO IFSULDEMINAS

As Escolas Agrotécnicas Federais de Inconfidentes, Machado e
Muzambinho se integraram para constituir o Instituto Federal Sul de Mi-
nas - [FSULDEMINAS -, cuja reitoria estd localizada em Pouso Alegre (MG).
As trés instituicoes vém de experiéncias importantes no uso dos saberes
profissionais agrdrios e, ao responderem a chamada para se integrarem
num novo modelo de instituicdo de educacdo profissional e tecnolégica, o
fazem com a perspectiva de uma significativa ampliacao e diversificacao
do seu didlogo com outros saberes profissionais.



O préprio exercicio de elaboragao do seu Plano de Desenvolvimen-
to Institucional para o periodo de 2009 a 2013 traz a marca dos diferen-
tes olhares, pois “foi fruto de um trabalho participativo que demandou
tempo e empenho de diferentes setores, para expressar as necessidades
de que a sociedade regional deve ser a grande beneficiada das ativida-
des de ensino, pesquisa e extensao” (p. 150). O documento apresenta um
grande volume de informacoes e constitui importante fonte de consulta
para uso da pratica académica e dos processos de avaliacao institucional.
Traz a interpretacao de que a criacdo dos institutos tem o significado de
salto qualitativo na perspectiva da institucionalizacao da educacao pro-
fissional e tecnolégica no pais. Deixa claro que o papel das instituicoes
de educacdo profissional e tecnolégica, com a criacdo desses institutos,
sofreu uma flexao significativa com a incorporacao do didlogo entre pes-
quisa, extensdo, ensino e gestdo na perspectiva do compromisso com o
desenvolvimento local. Os programas de pesquisa no instituto federal do
Sul de Minas, por exemplo,

...devem apresentar-se com funcédo estratégica, devendo perpas-
sar por todos os niveis de ensino. Sdo objetos ainda destes pro-
gramas, promover o atendimento de demandas sociais, do mundo
do trabalho e da producado, com impactos nos arranjos produtivos
locais e contribuicdo para o desenvolvimento local, regional e na-
cional e estimular a pesquisa comprometida com a inovacao tec-
noldgica e a transferéncia de tecnologia para a sociedade. (BRASIL,

2009c, P. 102)

O documento demonstra compreensao, por parte da comunidade
académica, da importancia do conceito de “territério” como unidade de
referéncia para a definicdao das responsabilidades de cada instituto fede-
ral. E nesse sentido que expressa: “apés a institucionalizacio, passamos a
ter a responsabilidade de cultivar com mais énfase o nosso compromisso
com as questoes sociais e com uma nova perspectiva de desenvolvimento”
(p. 64). Esse compromisso leva “em consideracao os principios de sustenta-
bilidade e solidariedade” e o trabalho de base para que cada cidadao “te-
nha consciéncia de que o bem-estar da sua comunidade politica e do seu
territério depende da responsabilidade coletiva” (p. 65). Dai a importancia
do uso de saberes profissionais que possibilitem envolver a coletividade e
conhecer a estrutura, a dindmica e as potencialidades da organizacdo da
sociedade (p. 65). O documento trata, portanto, de processos de integracao
entre escola e comunidade, que teriam “papel fundamental para a defi-
nicdo das modalidades e prioridades na oferta de ensino, a identificacao
dos problemas de pesquisa e a realizacdao de acoes de extensao” (p. 64). Os
saberes profissionais teriam, assim, relacoes com a identidade local e re-
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gional como chave a “construcao de interesses, valores e projetos socioe-
ducativos” (p. 59).

O Plano de Desenvolvimento Institucional do Instituto Federal Sul
de Minas expressa, assim, o interesse pelo desenvolvimento e aprofunda-
mento do didlogo social e de saberes profissionais, a ser desenvolvido e
alimentado por “um Férum de debates sobre o desenvolvimento local no
Sul de Minas” (p. 23), por “encontros periddicos com empresdrios, trabalha-
dores, industriais e produtores rurais” (p. 24), por “parcerias com Associa-
coes, Cooperativas, Empresas, [organizacoes ndo governamentais|] ONGs,
Entidades de Classe, Administracoes Publicas dos ambitos Municipal, Esta-
dual e Federal, Instituicoes de Pesquisa e de Extensdo e demais Instituicoes
Publicas e ou Privadas” (p. 23).

Ao tratar da importancia da “adocao de abordagens que contem-
plem as diferencas, isto é, que valorizem distintas experiéncias e culturas
locais, diversas epistemologias e espiritualidades” (p. 62), o documento re-
conhece a necessidade de incorporar diferentes pontos de vista sobre sa-
beres profissionais e seus usos. Mas manifesta uma postura critica com
relacdo a concepcao tradicional do uso dos saberes profissionais exclusiva-
mente pela légica do mercado, tal como se vé nesta passagem:

Pretende-se, pois, além do desenvolvimento tecnoldgico, oferecer
subsidio para desenvolver programas de governo com propostas
de inclusdo social e com perspectivas mais abrangentes do pro-
cesso de desenvolvimento, buscar a ampliacao das liberdades dos
individuos através do atendimento aos direitos basicos e da con-
quista dos espacos publicos pela Acado da Sociedade Civil, reduzir
as desigualdades de oportunidades e criar condi¢cdes para a au-
tonomia e o empoderamento dos marginalizados. Enfim, libertar
a visao de Desenvolvimento dos conceitos liberais induzidos pelo

mercado. (BRASIL, 2009c, P. 65)

Nessa direcdo, o documento apresenta uma programacao extensa
para o periodo de 2009 a 2013, a ser desenvolvida no Sul de Minas Gerais,
que inclui: qualificacdo e capacitacio profissional, suporte a organizacao
da sociedade civil, apoio e incentivo as iniciativas de geracao de trabalho
e renda, difusdo da ciéncia e da tecnologia, o funcionamento de uma ra-
dio e de uma TV educativas, palestras para a comunidade, incubadoras
de empresas e de cooperativas, assisténcia técnica por meio de empresa
junior, eventos, prestacao de servicos técnicos e consultorias para a comu-
nidade, criacdo de uma revista de extensdao, um programa de extensao de
integracao social com vivéncias dos alunos na comunidade, implantacao
de uma unidade do Observatério Nacional do Mundo do Trabalho etc. E in-
teressante destacar a proposta de construcdo de uma agenda para o desen-



volvimento local regional até 2022, denominada “Desenvolvimento como
liberdade: 200 anos da Independéncia”, como forma de comemoracao do
bicentendrio da independéncia do Brasil. Vale, também, mencionar os se-
guintes projetos que o instituto se propde a manter e desenvolver: o Centro
de Acao Integrada para a Mulher Margarida Alves, destinado a promocao
de politicas publicas de igualdade de género; a parceria com a Associacao
dos Municipios da Microrregido Baixa Mogiana na drea da educacdo; e a
Incubadora de Empresas de Base Tecnolégica — Incetec —, uma estrutura de
apoio a geracao e consolidacao de empresas de exceléncia na drea tecno-
logica.

DO IFTRIANGULO

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Tridngulo
Mineiro - IFTRIANGULO -, com reitoria em Uberaba, abrange toda a Mesor-
regido do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba e parte da Mesorregiao No-
roeste de Minas Gerais. Esse instituto federal foi formado pela integracao
do Centro Federal de Educacao Tecnolégica de Uberaba, da Escola Agro-
técnica Federal de Uberlandia e das Unidades de Educagdo Descentraliza-
das de Paracatu e de Ituiutaba, dando origem, cada um, a um campus. No
seu Plano de Desenvolvimento, o IFTRIANGULO tem por pressuposto que a
nova institucionalidade da educacdo profissional e tecnolégica originada
com a criacdo dos institutos federais representa uma ruptura com relacao
ao uso dos saberes profissionais sob a hegemonia da légica econdmica.
Contrapondo-se a tradicao desse campo educacional, considera que:

Ao se organizar como uma Instituicdo, o IFTRIANGULO consoli-
da o seu papel social elegendo o principio basico do bem social
como norteador do ato educativo construindo uma rede de sabe-
res que entrelaca cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em favor
da sociedade. (BRASIL, 2009d, P. 21)

O IFTRIANGULO toma, portanto, como referéncia a no¢ao de “fluxo,
que estabelece a troca de saberes sistematizados, académico e popular”, com
a expectativa de promover a democratizacao do conhecimento académico
e a participacdo efetiva da comunidade nas suas atividades (p. 48). Justifica
essa opcao por considerar que

..a superacdo das desigualdades sociais e a atencdo as necessi-
dades da populacdo exigem a democratizagdo do saber e a for-
macao de cidadaos profissionais capazes de colocar a servico do
desenvolvimento politico, econdmico e social do espaco em que
vivem o conhecimento cientifico tecnoldgico adquirido. (BRASIL,
2009d, P. 51)

opeyeyy eznos ap euibay elonT

LLE LLOTZ "'O9V/OIVKW SPLN LA vSINOS3Id 30 SONYIAVD



SABERES PROFISSIONAIS NOS PLANOS DE DESENVOLVIMENTO DE INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO

CADERNOS DE PESQUISA

372 V.41 N.143 MAIO/AGO. 2011

Para tanto, propoe, entre outras metas: desenvolver a educacao pro-
fissional e tecnoldgica como processo investigativo de geracdo e adaptacao
de solucoes técnicas e tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades
regionais e aprimorar o sistema de oferta de novos cursos e adequar os
curriculos existentes em consonancia com os arranjos produtivos, sociais,
culturais regionais e locais. Entre os programas de extensao, refere-se ao
trabalho nas agrovilas, comunidades da agricultura familiar, agroindus-
triais e artesanais e a necessidade de estabelecer parcerias com entidades
governamentais federais, estaduais, municipais e ndo governamentais,
para otimizar sua sintonia com a sociedade.

Em relacdo a inclusao social, se propoe a colocar os saberes profis-
sionais a servico de grupos sociais discriminados ou sub-representados; da
defesa do meio ambiente, pelo desenvolvimento de pesquisa e socializacao
de seus resultados; pela preservacdo da memoria cultural, da producao
artistica e do patrimoénio cultural; pelo estimulo ao empreendedorismo
e ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico de responsabilidade social.
Propode-se, ainda, a apoiar os movimentos sociais que atuam na solucao de
demandas da sociedade local e regional (p. 50).

Sobre as estratégias de comunicacdo visando a troca de saberes
com os diferentes atores sociais, o IFTRIANGULO cita a realizacdo e par-
ticipacao de eventos e de programas organizados por veiculos de midia, a
edicao de jornal institucional e a criacao de uma ouvidoria prépria.

CONCLUSOES

Pode-se interpretar a proposta de criacao dos Institutos Federais de Educa-
¢do, Ciéncia e Tecnologia como uma inovacdo paradigmdtica com relacao
a agenda da educacao profissional e tecnolégica brasileira e ao modo de
construi-la, ao cardter dessas instituicoes, a forma de usar os saberes pro-
fissionais para responder demandas sociais, ao didlogo entre processo de
ensino-aprendizagem, pesquisa, extensao e gestao.

O novo modelo de instituicdo de educacao profissional e tecnolé-
gica se fundamenta no hibridismo do contexto do qual emergem as de-
mandas por saberes profissionais e de aplicacdo, que inclui e ultrapassa os
tradicionais requerimentos dos chamados setores produtivos. A necessida-
de de atender outros interesses sociais e de dar conta dos relacionamentos
interdisciplinares, intersetoriais e interculturais requer dessas novas insti-
tuicoes maior sensibilidade com relacao a valores, aspiracoes, necessida-
des e preferéncias de diferentes individuos e grupos sociais.

Na construcao de suas identidades institucionais, os institutos fe-
derais estao, agora, desafiados a identificar as parcerias estratégicas, mobi-
lizar ativos locais, explorar potencialidades e oportunidades, a incorporar
todos os aspectos das mesorregioes em que se situam: os fisico-territoriais,
os étnico-culturais, os socioecondmicos e os politico-institucionais.



Desenvolvimento local significa alteracao das condicoes de con-
centracdo do conhecimento, do poder e da riqueza; promocao de mudan-
cas educacionais, culturais, sociais, politicas e econdmicas; ampliacao da
esfera publica e transformacado das relacoes entre Estado, mercado e socie-
dade, pois pressupoe mobilizacao, participacao e gestao social com base
no reconhecimento e valorizacao dos ativos locais.

Ainsercdo institucional no territério pressupoe a articulacdo entre
a praxis educativa e a praxis produtiva nas suas diferentes manifestacoes,
compreendendo as iniciativas populares, a busca da eficiéncia produtiva
dos projetos econdmicos de cardter social, a orientacao e o apoio para a
producao sustentdvel do ponto de vista econémico, ambiental e social.

Os planos de desenvolvimento institucional analisados nao se deti-
veram ao detalhamento dos compromissos dos cinco institutos mineiros e
as formas de sua participacdo em arranjos educacionais locais e regionais
pela via da cooperacao com as tarefas de estados e municipios de desenvol-
vimento da educacao publica.

Sabe-se que documentos como planos de desenvolvimento institu-
cional possuem suas limitacoes, pois esses muitas vezes cumprem funcoes
burocrdticas e nem sempre sdao tomados como referéncia para a gestdo.
Contudo, sao janelas pelas quais as instituicoes se deixam olhar. Torna-se
necessdrio, na sua implementacao, extrair as consequéncias programadti-
cas dos estudos realizados sobre seus contextos de atuacao; garantir am-
bientes propicios a materializacdao das propostas e metas apresentadas;
informar sobre os campos diversificados de vivéncia académica; assumir
efetivamente os novos desafios propostos pela legislacdao; promover a mo-
tivacdo de todos os participantes; favorecer a interacdo de diferentes tipos;
investir na qualificacao do pessoal técnico e docente; sistematizar expe-
riéncias, mostrar coeréncia entre principios, finalidades e resultados.

Nao basta reconhecer a maior heterogeneidade dos atores sociais
envolvidos na construcao deste novo modelo educacional; é preciso co-
nhecer suas motivacoes e interesses e saber das suas implicacdes para a
economia politica e a antropologia da producao e uso dos saberes profis-
sionais. Do lado interno dos institutos federais, a proposta implica maior
diversidade da comunidade académica como decorréncia do seu desenho
pluricurricular e multicampi e da verticalizacao da oferta educacional,
concebida com vistas a obter beneficios proporcionados pela economia de
alcance. Do lado externo, emerge, na relacao com o entorno social, maior
diferenciacdo de atores e de interesses a serem atendidos (sociais, cultu-
rais, educacionais e politicos) além dos econdmicos que, tradicionalmente,
foram tomados como prioritdrios.

A maior e mais estreita interacao entre os diversos atores sociais da
producao e uso dos saberes profissionais representa, para as novas institui-
coes, a perspectiva de um amplo leque de possiveis acordos de cooperacdo e
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de aliancas estratégicas, para os quais se exige habilidade na conducao das
negociacoes. Obriga, também, que essas instituicoes se organizem de forma
mais horizontalizada para se abrir aos diferentes pontos de vista sobre a
producao e uso dos saberes profissionais, a criatividade humana como um
fendmeno social e coletivo, a maior responsabilidade social com relacdo a
definicao de prioridades e implicacoes das decisoes tomadas. Uma estrutura
mais aberta e mais descentralizada do ponto de vista politico e administrati-
vo e inovacoes nas estratégias de comunicacao institucional sao fundamen-
tais para que essas instituicoes se tornem mais permedveis as demandas do
entorno e as interacoes com diferentes interesses, motivacoes, experiéncias
e culturas.

Isso tudo traz consequéncias para a avaliacdo institucional, que se
torna mais socialmente distribuida ao contemplar a diversidade dos olha-
res e dos interesses sociais. Portanto, outras dimensoes e de outros crité-
rios de avaliacao envolvidos no uso dos saberes profissionais podem tornar
o controle da qualidade mais dependente com relacdo aos contextos locais
e regionais.

A proposta do governo tem como pressuposto que a nova ética de
producdo e uso dos saberes profissionais possa surgir de estruturas educa-
cionais previamente existentes (Centros Federais de Educacao Profissional
e Tecnoldgica; Escolas Agrotécnicas; escolas vinculadas a universidades)
e que essas possam ser transformadas a partir de mecanismos externos
de inducao, dos processos de integracao formal das instituicoes e de mu-
danca juridica. Possivelmente, a nova ética de produzir e usar os saberes
profissionais ao interagir com a anteriormente vigente, pode nao chegar a
suplantd-la, mas se acomodar nos seus intersticios sem alcancar a posicao
de hegemonia. Pode sequer chegar a ser implantada de fato, restando limi-
tada as intencoes registradas nos documentos institucionais.

Os elementos encontrados nos planos de desenvolvimento institu-
cional refletem a fase inicial da implantacao dos institutos federais, carac-
terizada por certa fluidez e, possivelmente, por tensoes, latentes ou mani-
festas, que nao chegaram a sofrer registros nos documentos consultados.
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RESUMO

O artigo discute a formacdo dos professores da Educagdo Profissional e Tecnoldgica no
Brasil na perspectiva de construcdo de uma cultura profissional diante das alteragoes
ocasionadas pelas politicas ptiblicas para essa modalidade de educagdo no cendrio
mais amplo das exigéncias, mudangas e crise global do capitalismo. A nogdo de cultu-
ra tem a possibilidade heuristica de enfatizar a subjetividade dos atores num coletivo
centrado nas relacoes com o conhecimento, uma vez que os saberes partilhados, que
articulam prdticas sociais e identidades coletivas, possibilitam atitudes reflexivas
sobre os conhecimentos mobilizados em contexto de trabalho. Para o desenvolvimento
dessas ideias, o texto estd organizado em quatro teses com o foco nos professores da
Educagdo Profissional e Tecnoldgica: a primeira tese poe em destaque os dilemas e
paradoxos vividos por esses profissionais; a segunda discute os saberes docentes na
perspectiva da experiéncia profissional; a terceira aborda a identidade docente nesse
tipo de curso como uma categoria historica e culturalmente situada e a quarta tese
discute a autonomia dos professores diante do desenvolvimento cientifico e tecnologi-
co e das regulacoes do modelo gerencial das instituicoes de ensino.

FORMAGAO DE PROFESSORES * TECNOLOGIA « AUTONOMIA -
CULTURA
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ADRIANA PAULA Q. OLIVEIRA SANTOS

ABSTRACT

This article discusses the training of teachers of Professional and Technological Education
in Brazil aiming to construct a professional culture, in light of the changes promoted
by public policies for this type of education within the broader scenario of demands,
constant changes and the global crisis of capitalism. The notion of culture provides the
heuristic possibility of emphasizing the subjectivity of the players within a group which
focuses on the members’ relationship with knowledge. In fact, the shared information
that links social practices with collective identities allows for reflective attitudes
towards the knowledge which arises within the working context. To develop these ideas,
the article is organized into four theses which focus on teachers of Professional and
Technological Education: the first highlights the dilemmas and paradoxes experienced
by these professionals; the second discusses the teachers’ knowledge from the perspective
of professional experience; the third deals with teaching identity in this type of course
as an historical and culturally situated category and finally, the fourth thesis discusses
the autonomy of teachers when faced with scientific and technological development
and the regulations introduced by the managerial model of teaching institutions.

TEACHER EDUCATION « TECHNOLOGY « AUTONOMY ¢ CULTURE
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UITO SE TEM PESQUISADO nos Ultimos anos acerca da formacao e do trabalho
docentes no Brasil e em diversas partes do mundo. Temas que envolvem
perspectivas e desafios contemporaneos que vém sendo colocados a educa-
¢ao em todos os niveis e modalidades, num cendrio de mudancas profundas
na sociedade e no mundo do trabalho, tém trazido a tona problemas ligados
a profissao e as novas competéncias dos professores, com farta literatura.

Todavia, no campo da formacao de docentes para a Educacao Profis-
sional e Tecnolégica — EPT -, ainda que importantes contribuicoes de estu-
diosos da drea, bem como iniciativas governamentais, a exemplo do 8° Simpé-
sio da série educagdo superior em debate, sobre a formacao de professores para a
Educacao Profissional e Tecnolégica, realizado em 2006, venham se tornan-
do mais frequentes, permanecem necessdrios estudos e pesquisas que deem
conta de questoes que tratem das dimensoes da docéncia na EPT. Eles sao
particularmente importantes no que se refere as reflexdes tedrico-epistemo-
légicas fundamentais a compreensdo da cultura profissional, pedagégica e
institucional que estd na base do trabalho e dos saberes profissionais desses
professores, suas relacoes com o saber, sua/s identidade/s e (im)possibilida-
des de uma prdxis politico-pedagdgica autdbnoma e socialmente relevante.

Como observado por Machado (2008), mesmo consideradas em nu-
mero insuficiente dado o potencial de demanda, existem atualmente ofertas
diversificadas de cursos de formacdo de professores para a EPT, mediante
programas de pods-graduacao, formacdo em servico e formacdo a distancia,
além de algumas iniciativas de cursos de licenciatura.

A essa ideia acrescentamos que “o campo da formacdo ainda é ten-
dencialmente tributdrio de discursos tedricos e epistemoldgicos normativos,



gestiondrios e funcionalistas” (Correia, 2003, P. 33) que levam a indagar sobre
os saberes, a identidade e a autonomia desses professores em seus registros
politicos e culturais, o que inclui, necessariamente, a problemadtica do poder
dos docentes em situacao de trabalho.

Aincipiente literatura encontrada para dar conta das dimensoes rela-
tivas a formacao de docentes da EPT, salvo as importantes contribuicoes reu-
nidas no Simpo6sio de 2006 por especialistas da drea, nos traz, de inicio, um
problema e um desafio que pretendemos enfrentar neste artigo, sabendo, des-
de jd, das limitacoes e armadilhas tedricas a espreita. Assim, indagamos como:

. tratar da docéncia na EPT, drea que, a0 mesmo tempo em que com-
partilha problemas gerais da formacdo docente, traz diferenciacdes
nada desprezaveis em relacdo aos demais docentes de outros ni-
veis e modalidades de ensino;

. enfrentar esse desafio, a comecar pelo fato de que a educacéo pro-
fissional e tecnoldgica esta mais diretamente exposta as exigéncias
dos setores produtivos e das constantes regulacdes nas politicas
curriculares, além do gque uma boa parcela de seus docentes, por
ter formacdo superior nas areas técnicas, ndo se identifica como
professor, além de ndo trazer em sua bagagem curricular os apor-
tes necessarios a reflexdo pedagdgica;

. pensar a docéncia em meio a diversificacdo desse publico, cons-
tituido por graduados (bacharéis e/ou tecndlogos) originarios de
areas técnicas, sem formacdo para o magistério, e por licenciados
para disciplinas da educacdo basica sem a formacdo que lhes per-
mita articular as relacdes entre o mundo do trabalho e a educacéo
profissional.

Ainda hd muito que caminhar para a constituicao de um campo
curricular com epistemologia propria sobre a formacado e a cultura profis-
sional de professores da EPT. A dificuldade maior, a par da contribuicao que
pretendemos oferecer nestas reflexoes, reside, portanto, no esforco de uma
construcao tedrica que contribua para o entendimento das questoes propos-
tas no intuito de complementar as abordagens de corte acentuadamente
institucionais sobre a EPT. Desse modo, teremos de caminhar pelas dobras
de uma literatura constituida por multiplos campos, buscando insights im-
portantes em trabalhos de alguns jd cldssicos autores da formacao de pro-
fessores e outros ndo necessariamente voltados para essa drea, tais como os
da Sociologia, a Antropologia, a Filosofia e, em menor medida, a Psicologia,
mas igualmente indispensdveis, procurando articular tais contribuicoes as
discussoes mais recentes sobre a formacao de professores da EPT.

As reflexoes neste artigo partem do principio de que é nas “formas
identitdrias” (Dusar, 2005) “reflexivas e coletivas” (GIDDENS, 1997a), implica-
das no espaco das relacoes sociais e da “construcao de sentidos em con-
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texto de trabalho, por via da intersubjetividade” (Caria, 2007) que a cultura
profissional docente se expressa.

Para o desenvolvimento dessa ideia, formulamos quatro teses. Na
primeira tese, defenderemos que as atuais estruturas pedagogicas e orga-
nizacionais da EPT tém resultado em dilemas e paradoxos que interferem
significativamente na cultura profissional dos docentes. Isso se deve ao fato
de que as atribuicoes da educacdo, tal como vimos assistindo com mais én-
fase desde o inicio dos anos de 1990, passam a obedecer aos mecanismos de
ajustes econdmicos e as politicas educacionais gestadas pelos organismos
internacionais. Esse cendrio, com suas interdependéncias globais, nacionais
e locais (Bau, 2005), traz crescentemente novas demandas e decisoes aos seto-
res produtivos, desviando o papel formativo do trabalho e da educacao (Brck,
Young, 2008) para fins orientados pela racionalidade do mercado.

A essa tese articularemos uma segunda, que tratard da identidade
docente. Assumimos, com Hall (1999), que nao existe um nucleo essencial do
eu, fixo e estdvel, imune as diferentes configuracoes histéricas, culturais e
relacionais, mas um sujeito constituido por vdrias identidades, algumas até
contraditorias. Nesse sentido, as identidades docentes vem sendo compreen-
didas em meio a um cendrio de “precariedade, instabilidade e vulnerabili-
dades”, nos limites de uma modernidade que se liquefaz (Bauman, 2001, 2005),
ao se desfazerem as certezas ontolégicas modernas na “performance e na
individualidade”. Consideraremos a perspectiva que Dubar (2005) traz das
“formas identitdrias reflexivas e coletivas” nas sociedades pés-modernas, o
que possibilita a apreensdo de um conceito de “cultura profissional” coleti-
vamente construido em contexto de trabalho, mediante a intersubjetivida-
de presente nos grupos profissionais (Caria, 2007), e as relacoes assimétricas
de poder existentes inter e intragrupos.

Na terceira tese discutiremos os saberes docentes como saberes da
experiéncia, na perspectiva de estudiosos que compreendem esta nogao
com enfoques distintos, mas, em alguns pontos, complementares, como é o
caso do cldssico Dewey (1959, 19593, 1976) e dos socidlogos contemporaneos
Bourdieu (1987, 1998) e Dubet (1994, 1998), que mesmo nao tendo se dedicado
especificamente aos estudos sobre a docéncia, tem muito a dizer sobre o
valor da experiéncia. Enquanto para o primeiro essa nocao diz respeito as
condigoes fisicas e sociais, particularmente centradas no ambiente da es-
cola, para os outros dois, pode-se muito bem depreender que a experiéncia
é indissocidvel das condicoes sociais no seu aspecto histérico, estrutural e
econdmico.

A quarta tese tem como foco a autonomia docente na EPT. Com isso,
procuraremos articular os argumentos discutidos anteriormente a partir de
alguns insights propiciados por Habermas. Procuraremos compreender os
docentes e os saberes da experiéncia, considerando a questao do poder que
envolve a ciéncia e a tecnologia diante do dilema de conceber um sentido au-
tobnomo a sua profissao em meio as demandas da racionalidade instrumen-



tal do sistema produtivo, num espaco-tempo no qual, contraditoriamente,
as praticas identitdrias passam por profundas modificacdes e a dindmica da
sociedade e da constituicao dos sujeitos se desenvolve mediante tendéncias
descentradas, indefinidas e complexas.

SOBRE CULTURA PROFISSIONAL E REFLEXIVIDADE

Entendemos o conceito de cultura profissional tal como nas formulacoes de
Caria, para quem o referido conceito

...permite perceber com maior detalhe a nova configuracao do tra-
balho intelectual, face ao novo modo de acumulag¢ao capitalista
no qual o conhecimento e a ciéncia se transformam numa forca
produtiva. Dizemos a nova configuracao do trabalho intelectual,
porque em grande medida este trabalho depende da reconfigu-
racdo social e simbodlica das velhas profissdes e semiprofissdes,
ainda que a sua educacdo formal continue, como no passado, a
estar na dependéncia dos sistemas cientificos de producdo de co-

nhecimento. (2008, P. 5)

A nocao de cultura tem, pois, a possibilidade heuristica de enfati-
zar “a subjetividade dos atores num coletivo centrado nas relacées com o
conhecimento” (uma vez que se trata de saberes partilhados) “que conjuga
prdticas sociais com identidades coletivas e estas com a reflexividade sobre
o uso do conhecimento” (Caria, 2005, P. 44).

Na perspectiva desse autor, os saberes profissionais englobam dois
tipos de fendémenos que expressam o modo pelo qual as pessoas vivenciam
as organizacoes e as instituicoes nas sociedades contemporaneas: o primeiro
refere-se a relacdo entre o papel institucional ocupado pelos grupos sociais
e os processos coletivos de construcao identitdria na sociedade; o segundo
trata da mobilizacao dos diferentes tipos de conhecimento em situacdo de
trabalho diante dos variados requerimentos de qualificacdo hoje exigidos
dos profissionais em contextos de intervencao.

Caria (2009) compreende a cultura profissional a partir de trés di-
mensoes principais. A primeira dimensao supoe uma prdtica social repre-
sentada pela acdo e pela cognicdo (competéncia) em que as rotinas e os pro-
cessos de trabalho se desenvolvem autonomamente, de modo tdcito. Seria
0 que se designa como “autonomia técnica dos profissionais”. A segunda
dimensao destacada pelo autor representa a identidade coletiva que é capaz
de “interpretar transversalmente funcoes sociotécnicas num dado campo so-
cial, situando a autonomia ideolégica e simbdlica da profissao por relacdao a
outros interlocutores”, representando uma identidade coletiva estruturada
mediante duas perspectivas: macro, que se apresenta explicitada nos “con-
flitos simbdlicos e de legitimidade nos campos sociais”; micro, explicitada
nos processos de socializacao profissional.
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No cendrio das transformacoes do trabalho e dos avancos da ciéncia
e da tecnologia, a imagem que o professor da EPT constréi de si mesmo pe-
rante a sociedade faz parte do processo de formacao de sua identidade pro-
fissional. Nesse processo de construcdo identitdria, concorrem interacoes
com os alunos, mediadas pelas “recontextualizacoes e discursos pedagdgi-
cos” oficiais e ndo oficiais (BernsteN, 1996). A isso, acrescentariamos, recor-
rendo a Homi Bhabha (2005, p. 85), que a identidade ndo é pois, “um produto
acabado; ela é apenas e sempre o processo problemadtico de acesso a uma
imagem da totalidade”.

Caria aborda a terceira dimensao da cultura profissional a partir do
conceito de reflexividade desenvolvido por Giddens, para quem “a reflexivi-
dade da vida social moderna consiste no fato de que as prdticas sociais sao
constantemente examinadas e reformadas a luz de informacao renovada so-
bre estas proprias prdticas, alterando assim constitutivamente seu cardter”
(1991, P. 39).

Em outras palavras, a reflexividade expressa a difusdao do conheci-
mento social numa “dupla hermenéutica”: ao tempo em que o conhecimen-
to é aplicado reflexivamente as condicoes de reproducao do sistema, sao al-
teradas as circunstancias as quais o conhecimento originalmente se referia.
Nesse sentido, a nocao de reflexividade sobre o conhecimento em situacao
de trabalho, na acepc¢ao de Caria, constitui um dos elementos da cultura
profissional, o que significa: i) a reflexividade articulada com a prdtica por-
que recontextualiza os conhecimentos obtidos na educagao que orientam
a acao nos locais de trabalho. Ela estende a autonomia simbdlica de uma
profissao pelo coletivo de praticantes e pelas instituicoes, partilhando tare-
fas e problemas que sdo da competéncia exclusiva de uma dada profissao;
ii) a reflexividade articulada com a identidade coletiva, na medida em que,
ao necessitar de respostas a situagoes imprevistas nas situacoes de trabalho,
necessita questionar seu etnocentrismo e relativizar o poder profissional,
mediante a valorizacao dos saberes sociais difusos.

Com isso, pode-se depreender que a cultura profissional tem dois
movimentos que agem simultanea e complementarmente: um deles, impul-
sionado por uma forca centripeta, ou seja, que se move fechando a profissao
sobre si mesma, numa dindmica de interacao social entre seus praticantes; o
outro, impelido por uma forca centrifuga, isto é, que se expande no didlogo
multicultural e se problematiza para interagir com a complexidade, consi-
derando os matizes que constituem “o outro” e suas identidades fluidas e
cambiantes.

PRIMEIRA TESE

A exigéncia de novas propostas pedagogicas e organizacionais, bem como a
reorganizagdo social e simbdlica da profissdao docente na EPT, diante da hegemonia da
racionalidade técnico-instrumental e seus artefatos gerenciais sobre a racionalidade
ética, tem resultado em dilemas e paradoxos vividos pelos professores.



Ao ganhar destaque na nova LDB, a Educacao Profissional e Tecno-
légica passa a ser considerada como modalidade educacional, reflexo do
proprio processo de mudanca das demandas e necessidades da sociedade
contemporanea. Com as novas caracteristicas do mercado de trabalho, en-
volvendo e exigindo mais aportes de qualificacdo do trabalhador, a proposta
de educacao profissional da LDB n. 9.394/96 buscou dar concretude a filo-
sofia imposta pelo Banco Mundial, bem como ao discurso continuamente
repetido pelo governo e pelo empresariado de que o trabalhador brasileiro
precisa ser preparado para a “polivaléncia”, “multifuncionalidade” e “em-
pregabilidade”. Esses sao temas polémicos, de hd muito largamente debati-
dos por estudiosos do assunto, a exemplo de Ferretti (2007, 2008), Ferretti et
al. (2003), Frigotto (2007) e Kuenzer (2007).

A concepcao de Educacao Profissional presente na referida lei reme-
te as instituicoes de Educacdo Profissional a integracdo com as diferentes
formas de educacao, com o trabalho, com a ciéncia e com a tecnologia, no
contexto do desenvolvimento de “aptiddes para a vida produtiva”. Com a
regulamentacao dos artigos 39 a 41 da LDB pelo Decreto n. 5.154, de 23 de
julho de 2004, o campo de desenvolvimento da Educacao Profissional se de-
fine por meio da oferta de cursos e programas de:

1. formacao inicial e continuada de trabalhadores;
2. educacéo profissional técnica de nivel médio;
3. educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e de pds-graduacao.

Como premissas, a educacao profissional adota, legalmente: a. orga-
nizacdo por dreas profissionais, em razdo da estrutura socio-ocupacional e
tecnolégica; b. articulacao de esforcos das dreas da educacao, do trabalho e
emprego, e da ciéncia e tecnologia. Essa articulacdo de dreas estd atrelada ao
atendimento de diversas politicas ptiblicas de interesse do governo.

As modificacoes nas atribuicoes do Estado, tal como vimos assistin-
do com mais énfase desde o inicio dos anos de 1990, com a assuncao dos
mecanismos de ajustes econdmicos e as politicas educacionais gestadas pe-
los organismos internacionais, com o propésito de dar suporte as determi-
nacoes do capitalismo global, trouxeram consigo uma série de dilemas e
paradoxos na atuacao docente na EPT.

Um primeiro paradoxo a considerar deve-se ao fato de que a profis-
sao de professor da Educacao Profissional tem sua configuracao histérica
nos especialistas de outras dreas profissionais, que ingressaram na docéncia
como uma alternativa a sua profissao de origem, aliada ao status de pro-
fissionais professor(es) das Instituicoes Federais de Ensino. Embora fazendo
parte de uma instituicao de ensino, ndo se constituiram como profissionais
da educacao, emergindo dessa situacdo uma corporacao de especialistas
em dreas tecnocientificas, na sua maioria, nao identificada com a funcao
pedagodgica, embora a ela ligada profissionalmente (ArBUQUERQUE, 2008).
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Ainda podemos considerar um outro paradoxo vivido pelo profes-
sor da Educacdo Profissional a partir do fato de que este é selecionado pelo
comprovado dominio do conhecimento em uma drea especializada e passa
a ter como exigéncia, imediatamente apds seu ingresso na carreira, o desem-
penho na docéncia, uma atividade para a qual, na maioria das vezes, nao foi
preparado. Essa situacao evidencia, “por um lado, o desconhecimento acer-
ca das especificidades do trabalho docente e, por outro, a desvalorizacdo do
conhecimento pedagdgico, ideias presentes explicita ou implicitamente nas
instituicoes” (BERBEL, 1994, P. 137).

Esse quadro tem profundas implicacdes para os docentes da EPT, ain-
da mais quando se considera que a educacao profissional tem na tecnolo-
gia um de seus objetos de estudo e intervencao, configurando-se como uma
“ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de producao, do uso dos
objetos técnicos e dos fatos tecnolégicos |...] é disciplina que estuda o traba-
lho humano e suas relacoes com os processos técnicos” (MacHADO, 2008, P. 16).

Isso significa que as bases tecnoldgicas constituem um diferencial
importante do perfil do docente a ser formado, pois se “referem ao conjunto
sistematizado de conceitos, principios e processos relativos a um eixo tecno-
l6gico e a determinada drea produtiva de bens e servicos cientificos” (Macta-
DO, 2008, P. 17).

No sentido da formacao para o trabalho na sociedade contempora-
nea, Machado afirma ainda que para formar a forca de trabalho requerida
pela dindmica tecnoldgica que se dissemina mundialmente, é preciso “um
outro perfil docente capaz de desenvolver pedagogias do trabalho indepen-
dente e criativo, construir a autonomia progressiva dos alunos e participar
de projetos interdisciplinares” (2008, p. 15).

Essas discussoes conduzem inevitavelmente as contradicoes e aos
paradoxos vividos pelos docentes, no que diz respeito ao seu papel social,
pois, se por um lado, necessitam dar conta dos conhecimentos técnico-
-cientificos constantemente renovados, por outro, devem assumir respon-
sabilidades inerentes ao pleno desenvolvimento humano que caracteriza a
funcao formadora de que estao investidos, o que exige a mobilizacao de uma
racionalidade ética que se constitui na singularidade e na coletividade.

Conferindo énfase a esses dilemas docentes, a aparente confluéncia
de interesses que estaria se delineando como resultado de um discurso ide-
ologicamente produzido, argumenta-se que, do ponto de vista de uma parte
dos educadores,

essas novas exigéncias da producdo vieram embaralhar a polari-
zacdo ideoldgica e politica que estava bastante nitida em décadas
anteriores, quando do dominio do taylorismo-fordismo. [...] No en-
tanto, a partir dos anos 80, as profundas mudancas tecnoldgicas e
organizacionais, ao propor um novo perfil para o trabalhador [...]

pareceriam aproximar, finalmente, segundo muitos educadores, os



interesses da producdo daquelas condicdes necessarias ao pleno
desenvolvimento humano. Em outras palavras, no novo contexto,
deixariam de existir contradicdes entre a formacao ampla e profun-
da dos trabalhadores, objetivo de um conjunto amplo de educado-
res, e a preparacao especifica para o trabalho, interesse maior dos

empregadores. (FERRETTI ET AL., 2003, P. 162, grifos nossos)

As especificidades do exercicio profissional dos professores da EPT
na atualidade, acentuadas por um contexto no qual sobressaem outras e
mais sutis contradicoes, tal como as apontadas anteriomente, demandam
novas relacoes com os saberes, o que, por sua vez, se traduz em processos de
reconfiguracoes identitdrias e questionamentos feitos a autonomia docente,
com inevitdveis implicacoes em relacao a sua cultura profissional , como
veremos a seguir.

SEGUNDA TESE

Conquanto a nogdo de identidade seja ampla e ndo consensual, hd concorddn-
cia em torno da ideia de que as identidades institucionais e pedagogicas na EPT estdo
em crise.

Pensar sobre identidades profissionais e, mais ainda, sobre identi-
dades docentes na EPT supoe, antes de mais nada, enveredar pelo estudo da
identidade do sujeito. Dada a complexidade e heterogeneidade da sociedade
contemporanea, tais estudos tem-se apresentado conceitualmente pouco de-
finidos. £ uma temdtica absorvida por diferentes dreas das Ciéncias Huma-
nas e Sociais, constituindo-se em um campo de trabalho multidisciplinar,
que talvez apenas pelo intercambio de diferentes enfoques e contribuicoes
possa ser mais bem compreendida.

Isso se deve a conjugacao de diversos elementos geradores de “cultu-
ras hibridas” (Cancuni, 2006) que geram a necessidade de uma abordagem hi-
brida, pois resulta da combinacao de vdrios campos do conhecimento. Esta,
por sua vez, se traduz em “processos de hibridacdo epistemolégica”, relati-
vizando a nogao de identidade. Ainda segundo Canclini, “estudar processos
culturais [...] serve para conhecer formas de situar-se em meio a heterogenei-
dade e entender como se produzem as hibridacoes”.

Contrdrio aos discursos biologisticos e essencialistas da identidade
e da pureza cultural, Canclini propoe uma abordagem que articule as estru-
turas ou prdticas sociais num processo de fusao que gera novas estruturas
e novas prdticas. De particular interesse para o estudo das identidades dos
professores da Educacao Profissional e Tecnolégica é o que diz o autor, quan-
do afirma que

frequentemente a hibridacdo surge da criatividade individual e coleti-
va. N&o so nas artes, mas também na vida cotidiana e no desenvolvi-

mento tecnoldgico. Busca-se reconverter um patriménio (uma fabrica,
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uma capacitacdo profissional, um conjunto de saberes e técnicas) para

reinseri-lo em novas condi¢cdes de producdo e mercado. (2006, P. 22)

As instituicoes que compoem a Rede Federal de Educacao Profissio-
nal e Tecnolégica, historicamente, foram ou sdo escolas técnicas que prepa-
ravam, e ainda preparam, prioritariamente, os trabalhadores das industrias
e do trabalho agricola. Com o desenvolvimento da tecnologia, as demandas
de formacao tornaram complexos os objetivos dessas instituicoes, cuja ofer-
ta se caracteriza, atualmente, por cursos de formacao profissional pluricur-
riculares, com atuacao na Educacao de Jovens e Adultos, Educacao Bdsica
de nivel Técnico, Educacdo Superior (graduacao tecnoldgica, licenciaturas
e bacharelados), além de cursos de Pés-Graduacao. Como observa Machado,

As exigéncias com relacdo ao perfil dos docentes da educacédo pro-
fissional estdo, hoje, mais elevadas. Nao é mais suficiente o padrao
do artesanato, quando o mestre da oficina-escola se apresentava
como o espelho que o aluno praticante deveria adotar como refe-
réncia. Superado também estd o padrao da escola-oficina, que im-
punha ao aluno a aplicacdo de séries metddicas de aprendizagem.
(MACHADO, 2008, P. 15)

As sociedades atuais ou “pos-tradicionais”, enfrentam as incertezas
da vida apropriando-se do conhecimento especializado desde os espacos da
vida privada até os das instituicoes sociais (Gibpens, 1997, 1997A). Esse processo
se expressa nas experiéncias de vida e no dia a dia das pessoas, nos seus esti-
los de vida, estendendo-se até o ambito do trabalho. “Em todas as sociedades,
a manutencao da identidade pessoal, e sua conexao com identidades sociais
mais amplas, é um requisito primordial de seguranca ontolégica” (Gibpens,
19974, P. 100).

A identidade social dos individuos é limitada pela tradicao, pelo pa-
rentesco e pela localidade, ao passo que na sociedade moderna, caracteriza-
da como uma ordem pos-tradicional, praticas e preceitos sao rompidos. Esse
contexto, fortemente constituido pela informacao, d4 lugar a individualida-
des mutantes, abertas a escolhas, tornando o individuo responsavel por si
mesmo que, ao negar modos tradicionais de comportamento, constréi sua
prépria narrativa de identidade. Nas palavras de Giddens,

No cenario do que eu chamo a modernidade tardia - 0 nosso mun-
do de hoje - o self, tal como os contextos institucionais mais vas-
tos nos quais ele existe, tem de ser construido reflexivamente. No
entanto, essa tarefa tem de ser cumprida no meio de uma confusa
diversidade de opcdes e possibilidades. (1997, p. 2-3)

Essa perspectiva converge para a nogao de Caria (2007), segundo a
qual a identificacdao dos professores com sua atividade profissional é deter-



minada pela subjetividade coletiva no ambito da autonomia que eles tém
para definir seu processo de trabalho. Nesse processo, hd que se levar em
conta, além da autonomia individual, o papel que desempenham as relacoes
informais das instituicoes de ensino e seus agentes com o meio circundan-
te, em virtude da crise de legitimidade pela qual passam as sociedades mo-
dernas e capitalistas. Essa crise, além de atingir os sujeitos, como referido,
atinge também e em grande medida as instituicoes de um modo geral, e
as educacionais em particular, e se expressa no questionamento do modo
de socializacao profissional apenas como decorréncia da interiorizacdao das
condicoes sociais e culturais externas.

A par das consideracoes feitas até aqui, entendemos que a nocao de
identidade, como um jogo de processos identitdrios e mutdveis (HawL, 1999;
AGIEr, 2001), deve também ser referenciada ao campo de possibilidades, mul-
tiplas e diversificadas, em que os sujeitos, ativamente, optam por esquemas
de acao que lhes sao apresentados, tensionando permanentemente as “iden-
tidades para si, com as identidades para o outro”. Nesse sentido, o homem
ndo tem “uma identidade fixa, essencial ou permanente” (Hai, 1999, P. 12),
mas ha diferentes contextos e situacoes em que suas identidades se transfor-
mam a partir das interpelacoes sofridas por ele.

Castells (2002) contribui com essa reflexao, quando relaciona iden-
tidade e atributo cultural. Para esse autor, a identidade pode ser compreen-
dida como um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, que por
sua vez constituem fontes de significados para os proprios sujeitos. Ao
constituirem fonte de significados e serem originadas pelo préprio sujeito,
as identidades sao construidas por meio de um processo de individuacao
que o sujeito empreende em suas relacoes com os outros individuos e as
instituicoes em um contexto marcado por relacoes de poder. Nessa pers-
pectiva,

..as identidades ainda que possam ser formadas tendo como refe-
réncia as instituicbes dominantes da sociedade, sé assumem signi-
ficado para os sujeitos quando e se esses introjetarem-nas e cons-
truirem seus significados com base no processo de internalizacado
que sofrerem. (CASTELLS, 2002, P. 23)

Com esse entendimento, Castells propoe uma distincao entre trés
formas e origens de construcao de identidades: 1. identidade legitimadora:
trazida pelas instituicoes dominantes da sociedade no intuito de expandir e
racionalizar sua dominacao em relacao aos atores sociais; 2. identidade de re-
sisténcia: construida por sujeitos e grupos sociais que, encontrando-se em po-
sicoes de desvalorizadas efou estigmatizadas pela 16gica prevalente de domi-
nacao, podem lutar e resistir aos principios reinantes nas instituicoes sociais;
3. identidade de projeto: produzida a partir do momento em que os sujeitos
sociais, utilizando-se de qualquer tipo de material cultural ao seu alcance,
constroem uma nova identidade capaz de redefinir sua posicao na sociedade.
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Tais conceitos, no entendimento de Dubar (2005), devem estender-se
para além da dimensdo representacional, na medida em que as identidades
tém um cardter dindmico que nao pode ser desvinculado das situacoes de
emprego-desemprego, dos niveis escolares, das origens sociais, das transfor-
macodes na ciéncia e na tecnologia como aspectos constitutivos de producao
da identidade.

Nesse contexto, as identidades, no seu conjunto, refletem a estru-
tura social, ao mesmo tempo em que reagem sobre ela, conservando-a ou a
transformando, sendo a determinacdo do seu significado uma escolha de
natureza pessoal e subjetiva, visto que ela ocorre dentro de um quadro de
valores selecionados, assegurando um sentido ao agir, simultaneamente in-
dividual e coletivo, constituindo, por isso, um processo de construcao do
sujeito historicamente situado.

Numa tipificacdao dos quatro processos identitdrios, Dubar (2005,
p. 328) associa a cada um, um tipo de saber “que estrutura a identidade pro-
fissional e que constitui a matriz de l6gicas de acdo salarial e de ‘racionali-
dades’ especificas”:

1. 0s saberes praticos (Ter): provenientes da experiéncia do trabalho
e ndo vinculados a saberes tedricos ou gerais, vado de encontro ao
modelo das competéncias difundido pelas empresas e assumido
pelas politicas educacionais, em especial aguelas voltadas para a
EPT;

2. ossaberes profissionais (Fazer): supdem articulacdes entre saberes
praticos e saberes técnicos e estdo associadas a ldgica da qualifica-
cado no trabalho;

3. 0s saberes de organizacdo (Ser): valorizadas hoje pelo modelo da
competéncia, implicam articulacdes entre saberes praticos e tedri-
cos e estruturam a identidade dos locais de trabalho;

4. os saberes tedricos (Saber): ndo articulados a saberes praticos e
profissionais, estruturam um tipo de identidade marcada pela in-
certeza e pela instabilidade; estdo associados a l6gica das recapa-
citacdes permanentes e se orientam fortemente para a autonomia
e acumulacao de distincdes culturais.

Por essas razoes, Dubar conclui que

As identidades estdo, portanto, em movimento, e essa dinamica de
desestruturacdo/reestruturacdo as vezes assume a aparéncia de
uma “crise das identidades” [...] as identidades sociais e profissio-
nais tipicas ndo sdo nem expressdes psicoldgicas de personalida-
des individuais nem produtos de estruturas ou de politicas econ6-
micas impostas de cima, mas sim construcdes sociais que implicam



a interacdo entre trajetdrias individuais e sistemas de emprego, de

trabalho e de formacéao. (2005, . 328-329)

Nesse contexto, em que estdo em jogo aspectos Macro e microsso-
ciais, os professores constroem sua identidade profissional mediante repre-
sentacoes de si e de suas prdticas pedagdgicas, articuladas a histéria de vida
e de formacdo em meio a crises de identidade profissional, geradas pela
precarizacao, mercadorizacao e exigéncias de performatividade no trabalho
(BEck, Young, 2008). Tais situacoes descentralizam, deslocam e fragmentam,
em especial, as identidades dos docentes da EPT, devido as transformacoes
estruturais que as sociedades modernas vém experimentando ultimamente.

TERCEIRA TESE

Atitudes de formacdo e autoformacdo docentes sdao indissocidveis
dos saberes da experiéncia e expressam poderes politicos. Ao transcenderem
as acoes cotidianas do espaco escolar, as experiéncias de vida dos professores
imprimem mais forca aos conhecimentos, transformando-os em dispositi-
vos de construcao de poderes politicos que se tecem no trabalho, ao tempo
em que (re)configuram continuamente sua cultura profissional.

A articulacao dos saberes a experiéncia, ainda que discutidos de lon-
ga data, é um tema caro aos educadores na atualidade. Esse estudo deve-se,
em larga medida, ao fil6sofo e pedagogo norte-americano Jonh Dewey que,
ainda na segunda metade do século XIX e primeira do século seguinte, ja
reconhecia os processos educacionais como reconstrucao continua da expe-
riéncia. Ao distinguir a capacidade que os individuos tém de conferir senti-
do as suas experiéncias e delas dirigir o curso das seguintes, Dewey concebe
um modo interativo de relacionamento das pessoas entre si e com o mundo,
por meio da acdo, da experimentacdo e da experiéncia que:

..envolve toda nossa sensibilidade e modos de receber e respon-
der a todas as condi¢cdes que defrontamos na vida. Desse ponto
de vista, o principio de continuidade de experiéncia significa que
toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e
modifica de algum modo as experiéncias subsequentes. (1976, P. 26)

Em Dewey, o principio da experiéncia é o mesmo do hdbito - nocao
com a qual, posteriormente, a sociologia bourdieusiana viria a se ocupar. As-
sim entendida, a caracteristica bdsica do “hdbito” em Dewey é a de que toda
experiéncia modifica quem a vive e por ela passa; a modificacao, por sua vez,
diz respeito a qualidade das experiéncias subsequentes, “pois é outra, de al-
gum modo, a pessoa que vai passar por essas novas experiéncias” (1976, p. 2).

Pela 6tica de Bourdieu (1998), pode-se conceber a prdtica docente
como resultado de um processo histérico, uma operacdao de conhecimen-
to estruturada e organizada a partir de esquemas classificatoérios, ou seja,
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uma construcao social, produto de todo um trabalho de constituicao e de
representacoes de grupos que se insinuaram no mundo social. Os saberes
tém uma histdria, as aprendizagens tém contextos, os professores tém mul-
tiplas ancoragens sociais, o que resulta numa diferenciacao social quanto as
apropriacoes dos saberes. Ainda, de acordo com a perspectiva de Bourdieu,
os professores trazem construido um certo “capital cultural”, valores e expe-
riéncias do seu proprio contexto social que condicionam as atitudes diante
da escola, das praticas pedagogicas e das aspiracoes profissionais como pro-
jetos individuais de carreira. A contribuicao de Bourdieu para a nocao de ha-
bitus profissional permite compreender que os saberes da experiéncia trans-
cendem os saberes das acoes cotidianas do processo de ensino-aprendizagem
que ocorre no espacgo escolar. Eles compreendem igualmente as rotinas, os
esquemas operatérios, enfim, os “sistemas de disposicoes” adquiridos pelos
docentes no decorrer de seu percurso de formacao e atuacao profissional.

Anocao de hdbito, tema recorrente em Dewey, desenvolvida em vdrias
de suas obras desde as primeiras décadas do século XX, a exemplo de Como pen-
samos (1959), Democracia e educagdo (19594) e Experiéncia e educagdo (1976), significa
0 recurso a experiéncia obtida numa dada situacao para retomad-la e modifica-
-la, em outras experiéncias futuras, num continuum, mediante a reflexdo. Ain-
da que diferentemente da nogao de habitus em Bourdieu, para quem a nogao
significa conformidade as pressoes externas e a esquemas interiorizados, a no-
¢do de hdbito, em Dewey, a ela se interliga, com uma significaciao que expressa
a prépria dinamica do trabalho docente, uma vez que refletir sobre a pratica,
como quer Dewey, é precisamente refletir sobre o habitus.

Em outrtos termos, a nocao de experiéncia em Dewey possibilita
apreender que os professores constroem saberes em cada situacdo de vida
social e, sobretudo, realizam um ato politico verdadeiramente auténomo,
porque, como sujeitos e autores de seus pontos de vista, refletem sobre as li-
mitagoes e imposicoes dos proprios “sistemas de disposicoes” (Bourpieu, 1998)
que estruturam a sua cultura. Dai resulta, inevitavelmente, uma heteroge-
neidade das formas de acesso ao saber, que é sempre reconstruido, ressigni-
ficado e recontextualizado.

Nessa mesma direcdo se desenvolve o pensamento de Dubet (1994,
1998). Conquanto suas formulacdes se localizem no terreno da Sociologia de
inspiracdo weberiana ao buscar compreender as condutas sociais na socie-
dade moderna, e as preocupacoes de Dewey voltam-se para as condutas indi-
viduais, considerando a sociedade para a qual aqueles individuos deveriam
ser preparados, pode-se perceber o valor que ambos conferem a experiéncia
como possibilidade de construcao de sentidos.

Para Dubet, a experiéncia social representa uma possibilidade e um
modo de dar sentido ao mundo, que tanto possui um carater subjetivo, dado
que se constitui numa “representacao” do mundo vivido de forma indivi-
dual e coletiva, quanto um cardter cognitivo, uma vez que a experiéncia é



uma elaboracao critica do real mediante um trabalho reflexivo dos indivi-
duos que avaliam sua experiéncia e a reconfiguram. Nas palavras de Dubet:

A sociologia da experiéncia social visa definir a experiéncia como
uma combinatdria de légicas de acdo que vinculam o ator a cada
uma das dimensdes de um sistema. O ator deve articular estas 16-
gicas de acdo diferentes e a dindmica que resulta desta atividade
constitui a subjetividade do ator e sua reflexividade. (1994, P. 105)

Conduzindo as formulacoes de Dubet para o terreno da experiéncia
docente, encontramos o pensamento de Tardif (2002), para quem o exercicio
da docéncia e os saberes pedagoégicos dos professores sao construidos a par-
tir das necessidades postas pelo real e pelas reflexoes sobre suas acoes. Essa
perspectiva evidencia o sentido dos saberes construidos em situacao de tra-
balho, visto que uma das questoes centrais nessa discussao é a necessidade
de considerar a experiéncia como um dos fundamentos epistemolégicos da
funcdo docente, ou seja, “o estudo do conjunto dos saberes utilizados real-
mente pelos professores em seu espaco de trabalho cotidiano para desempe-
nhar todas as suas tarefas” (Tarpir, 2002, P. 255).

Desse modo, o autor sustenta que a formacao profissional e os sabe-
res que constituem a prdtica docente supoem o conhecimento do conjunto
dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em todas as suas ta-
refas, construidos num processo dinamico, continuo e plural, que se esta-
belece na diferenca e no contraste e, nesse sentido, representa um campo
contestado e de lutas, uma forma de afirmacao de posicoes e resisténcia, o
que o leva a considerar que

...0 saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre
varias fontes de saberes provenientes da histdria de vida individual,
da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos,
dos lugares de formacéao etc. [...] quando estes saberes s&o mobi-
lizados nas interacdes diarias em sala de aula, é impossivel identifi-
car imediatamente suas origens: os gestos sdo fluidos e os pensa-
mentos, pouco importam as fontes, convergem para a a realizagcdo
da intencdo educativa do momento. (TARDIF, 2002, P. 64)

Isso significa que o saber da experiéncia nao pode ser concebido
como um “circuito fechado, mas a medida de uma interacdo entre a expe-
riéncia, a tomada de consciéncia, a discussao, o envolvimento em novas si-
tuacoes” (PErRENOUD, 1993, P. 109). Tem de ser entendido mediante a reflexao
sobre a prdtica, isto é, por meio da experiéncia dos docentes envolvidos, em
situacoes sempre renovadas no trabalho pedagoégico, no qual os saberes sao
construidos diante das situacdes particulares e singulares de trabalho. E nes-
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sa relacao especifica de trabalho que os saberes docentes ganham sentido e
validade. Nao é outra a concepcao de Tardif, para quem

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias pra-
ticas, os conhecimentos profissionais sao evolutivos e progressi-
VOS e necessitam, por conseguinte, uma formacao continua e con-
tinuada. [...] Desse ponto de vista, a formacao profissional ocupa,
em principio, uma boa parte da carreira e os conhecimentos pro-
fissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos
a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aper-
feicoamento. (2002, p. 249)

Isso significa conceber o trabalho docente como espaco nao ape-
nas de mobilizacdo, mas também de producao de saberes, rompendo com
a perspectiva do professor como “transmissor de conhecimentos”, o que
possibilita apreender os saberes articulados as situacoes reais do trabalho
docente, em que estao presentes os conhecimentos personalizados, tem-
porais e situados. Personalizados porque os professores lancam mao de
saberes advindos da prépria personalidade e dificilmente podem ser dis-
sociados das pessoas, da sua experiéncia e da situacao de trabalho. Os pro-
fessores possuem emocoes, um corpo, uma personalidade, uma cultura, e
0s pensamentos e as acoes carregam as marcas dos contextos dos quais fa-
zem parte. Os saberes sdao temporais porque adquiridos através do tempo,
por experiéncias de ensino, incorporacao de papéis e histéria de vida pré-
-profissional dos professores. E temporais, também, por serem utilizados,
validados e se desenvolverem no dmbito da carreira, durante um processo
de socializacao profissional de longa duracao na estruturacao da pratica
profissional.

O trabalho docente, nessa perspectiva, deve ser visto muito mais
como resultado da “confluéncia de acoes de colaboracao interdocentes do
que como prosseguimento da tradicional acdo isolada do professor no pal-
co da sala de aula” (ParpaL apud Tavares, 2001, P. 121), €m que 0s saberes, nao
apenas formais ou institucionalizados, sdo construidos coletivamente, por
meio da experiéncia, na acao com o outro.

QUARTA TESE

Existe uma autonomia, ainda que relativa, no trabalho docente na EPT, mes-
mo quando regulacoes globais, bem como constrangimentos politico-institucionais lo-
cais e demandas tecnologicas exercem forte pressao.

Além das teses desenvolvidas até aqui, iniciadas com a definicao
de alguns dilemas e paradoxos dos docentes da EPT, seguidos pela refle-
xao sobre a construcdo da identidade docente e a importancia dos sabe-
res da experiéncia, torna-se indispensdvel acrescentar uma tese que trate
da autonomia dos sujeitos docentes. Defendemos que é possivel conceber



um sentido autdbnomo na docéncia em EPT, na acepcao ética da consti-
tuicdo dos sujeitos, em meio as regulacdes das politicas educacionais e
demandas dos setores produtivos fundadas na racionalidade instrumen-
tal do trabalho.

O cendrio de interdependéncias globais, nacionais e locais (Bat, 2005)
gera politicas de intervencao crescente nos setores produtivos e nas decisoes
da vida econémica, desviando o papel formativo do trabalho e da educacao
(BEck, Young, 2008) para fins orientados pela racionalidade do mercado, de-
sespecializando progressivamente as instituicoes de educacdo profissional,
fragmentando e esvaziando as identidades profissionais dos docentes. A me-
dida que a racionalidade técnico-instrumental alcanca as esferas institucio-
nais da sociedade, ocorre um processo de subtracao da autonomia das proé-
prias instituicoes e de seus atores, professores e gestores. Mas seria este um
processos inelutdvel? Argumentaremos que ndo, ainda que reconhecendo a
existéncia desses constragimentos impostos aos professores.

Ao empreender sua critica ao trabalho na sociedade contempo-
ranea, em especial no que concerne a chamada sociedade pés-industrial,
Habermas (1987) situa a questao do sujeito e da autonomia num plano pri-
vilegiado. Com raizes na tradi¢do frankfurtiana, o tedrico da acdo comuni-
cativa vé a racionalidade técnica transformarse em instrumento particular
da sociedade industrializada, na qual o “agirracional-com-respeito-a-fins” é
a expressao do exercicio do poder, na medida em que, ao serem escolhidas as
estratégias, empregadas as tecnologias e organizados os sistemas, os indivi-
duos sao privados de uma acao comunicativa que possibilite a reconstrucao
racional da sociedade.

Uma das principais contribuicoes do autor para esse debate reside
no fato de que sua teorizacao possibilita integrar criticamente o elenco de
formulacodes tedricas que desde as abordagens economicistas vem tentando
dar conta da articulacao entre a escola, o conhecimento e o mundo do tra-
balho. A partir da elaboracdao de um modelo descritivo, baseado nas estrutu-
ras do capitalismo organizado, Habermas distingue as novas condicoes da
sociedade em que ocorre a constituicao dos sujeitos. Segundo ele, o estagio
avancado de acumulacdo do capitalismo caracteriza-se, do ponto de vista
econdmico, por processos de concentracao econdémica, pela crescente orga-
nizacdo dos mercados e pela intervencdo estatal, sempre que necessdria, a
melhoria de condicoes de realizacao do capital.

Nesse sentido, do ponto de vista politico, o Estado, para que possa
ser legitimado, necessita de uma democracia formal que inspire confian-
ca a populacao mas, ao mesmo tempo, afaste sua participacao. Assim, uma
democracia genuina poderia levar ao desvendamento da contradicao entre
a producao socializada e a apropriacao privada do lucro. Por isso, organiza-
-se um sistema administrativo, independente da vontade legitimante, que
embarga a conscientizacdo dos cidaddos, impedindo-os de perceber aquela
contradicao fundamental.
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Conquanto pretendamos nos apropriar de apenas uma parcela do
pensamento de Habermas — haja vista a dimensao de sua obra, a par das cri-
ticas que recebe, tanto do pensamento pés-estruturalista, quanto da herme-
néutica filoséfica, bem como do marxismo —, sublinhamos a importancia
desse autor para a compreensao nao s6 dos limites a autonomia dos sujeitos
docentes da EPT, mas das possibilidades abertas pela pratica reflexiva e co-
municativa entre eles.

O processo de desenvolvimento das sociedades modernas ou, na
expressao utilizada por Habermas (1987), o “projeto da modernidade”, fun-
damentou-se nos principios da racionalizacao da acao social, articulados
as formas de desenvolvimento do trabalho industrial, que expandiram os
procedimentos e a racionalidade a eles inerente para outros setores da vida.
Ha que se esclarecer, todavia, que Habermas nao é contra a racionalidade
instrumental da ciéncia e da técnica, pois reconhece sua importancia para o
homem, uma vez que o desenvolvimento da sociedade é o resultado de um
processo histérico e interrelacionado das dimensoes culturais, tecnolégicas
e institucionais.

O que Habermas (1987, 1987a) critica € a universalizacao da ciéncia e
da técnica e a prevaléncia da racionalidade cientifica e instrumental em es-
feras de decisao em que deveria haver um outro tipo de racionalidade: a que
se orienta por, pelo menos, dois sujeitos agentes, de acordo com normas e
comportamentos reconhecidos, reciprocos e preestabelecidos. Desse modo,
a medida que a racionalidade técnico-instrumental alcanca as esferas insti-
tucionais da sociedade, ocorre um processo de subtracdo da autonomia das
préprias instituicoes educacionais e de seus atores, professores e gestores.
Recente pesquisa de Fartes nessas instituicoes considera que

...a exigéncia de novas estruturas pedagdgicas e organizacionais
nas escolas estudadas recairam, em grande parte, sobre os valores,
a cultura e as subjetividades construidos em instituicdes de longa
existéncia e com padrdes de exceléncia tradicionalmente reconhe-
cidos pela sociedade. A necessidade de sobrevivéncia das institui-
coes fez aflorar sentimentos e atitudes ambiguos: ao mesmo tem-
PO em que se rejeitavam orientacdes construidas externamente a
elas, buscava-se dar conta das mesmas. A sensacao de perda de
proximidade com as questdes sociais e educacionais mais amplas
da sociedade, resultado das imposicdées do mercado, acaba por
engendrar uma crise nas identidades pedagdgicas e institucionais,
na medida em que, tanto a equipe técnico-pedagdgica quanto os
docentes, vao se dando conta (com um pouco mais de visibilidade
nos primeiros) da substituicdo dos valores construidos internamen-
te, ao longo de sua formacao, pelos principios e orientacdes exter-
NOS. (2008, P. 680)



Como observado na pesquisa, a racionalidade instrumental, no
percurso de ampliacdo de seu ambito de atuacdo, substituiu o espaco da
interacao comunicativa que havia anteriormente entre os docentes. Esse
processo levou a desestabilizacdo das antigas formas de legitimacao das re-
lacdes sociais, afastando as discussoes sobre os valores éticos e formativos do
processo educativo. Com isso, passaram a prevalecer a eficdcia, a eficiéncia,
o gerencialismo e a performatividade (Bau, 2005), valorizadas pelas finalida-
des propostas, ficando a reflexao sobre a autonomia e os valores éticos, an-
teriomente formados por compromissos internos ao grupo (BErNSTEIN, 1996),
constrangida pelo processo de globalizacao da economia e pelos interesses
imediatos da 16gica do mercado.

A perspectiva habermasiana permite reiterar as multiplas dimen-
soes da constituicao dos saberes docentes da EPT, ultrapassando o entendi-
mento que esses saberes dependem unicamente dos conhecimentos adqui-
ridos na educacao dita “formal” e de sua relacao linear com a preparacao
de mao de obra para o mercado de trabalho. Ao contrdrio, sua abordagem
sublinha que os sujeitos, por meio de um discurso competente e da acao
comunicativa, ao tempo em que se apropriam de conhecimentos técnico-
-cientificos necessdrios, revalidam as regras sociais, aprendendo a refletir
e atuar autonomamente na esfera politica e em diferentes espacos da so-
ciedade.

Nesse sentido, a reflexividade expressa a difusdo do conhecimento
social numa “dupla hermenéutica”: o conhecimento é aplicado reflexiva-
mente as condicoes de reproducao do sistema e as circunstancias as quais o
conhecimento originalmente se referia sao alteradas. Com isso, depreende-
-se que a cultura profissional tem dois movimentos que agem simultanea
e complementarmente: um deles, impulsionado por uma forca centripeta,
move-se fechando a profissdao sobre si mesma, numa dindmica de intera-
cdo social de seus praticantes; o outro, impelido por uma forca centrifuga,
movimenta-se e se expande no didlogo multicultural e se problematiza
para interagir com a complexidade, considerando os matizes que consti-
tuem “o outro” e suas identidades fluidas e cambiantes.

E por meio da reflexividade da vida social moderna, examinada e
renovada a luz da informacdo sobre essas préprias prdticas (Gippexs, 1991),
que os docentes da EPT (re)constroem as identidades, saberes e cultura pro-
fissionais, num processo de interacdo simbolicamente mediado (HABERMAS,
1987), no interior de dilemas e paradoxos com os quais se defrontam no atual
contexto s6cio-histérico e politico.

Dito de outro modo, é nessa perspectiva que vislumbramos os prin-
cipios de construcdo da autonomia docente, mediada por relacoes dialdgi-
cas e reflexivas. Esses principios sdo gerados na interacdao do contexto socio-
cultural dos professores com os saberes da experiéncia na sala de aula e para
além dela, como resultado da articulacdo e da atribuicdo de sentido pelas
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subjetividades dos sujeitos e as condicoes sdcio-histdricas e econdmicas nas
quais estdo inscritos.

As politicas de formacao de professores tém o propoésito de comple-
mentar a formacao inicial dos professores nao licenciados. Apesar da impor-
tancia da preparacao pedagogica no exercicio docente, tais politicas nao se
baseiam ou ndo consideram os saberes oriundos das experiéncias docentes,
construidos e mobilizados na prdtica profissional. Em outras palavras, essas
propostas, mesmo que agreguem novas perspectivas para uma formacdao de
docentes da EPT requerida pela dindmica tecnolégica, ndo sdao pensadas no
sentido de “superar o histérico de fragmentacao, improviso e insuficiéncia
de formacao pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da
educacao profissional” (MacHapo, 2008, P. 15).

H4 que se indagar, todavia, se tais problemas, ainda que corretamen-
te apontados por Machado, teriam o poder de inibir e limitar a acdo coletiva
dos professores. Acreditamos que nao. Ao supor a existéncia de um “poder
periférico” presente na cultura profissional dos professores em oposicdao ao
“poder centralizado”, que institui as prdticas profissionais socialmente le-
gitimadas, Caria, aludindo a estudo empirico que realizou com professores
em Portugal, observa que:

O poder periférico é o da resisténcia, da sabotagem, da oposi¢cdo
silenciosa que, portanto, ndo tem uma identidade discursiva pro-
pria que permita disputar um lugar dentro do poder e dos conflitos
legitimos a um dado campo social, mas que, a0 mesmo tempo, to-
dos os dias, pode limitar ou potenciar o poder pratico de instituir.
(CARIA, 2007, P. 131)

Por se saberem situados na periferia do poder, os professores jo-
gam de modo “fundamentalmente informal, oral e interativo” (Caria, 2007,
p. 131-132). Procuram um “saber-estar” diante da politica educativa e ndo um
“saber-ser”, préprio e coletivo, como parte das lutas politicas e simbélicas do
campo educativo. O mesmo autor enfatiza ainda a importancia da andlise
da cultura profissional nas pesquisas sobre politicas educacionais:

O grupo [de professores] tornava-se habil na arte de desenvolver
uma cultura que sabe criar consensos por entre a heterogeneida-
de de posicdes e trajectorias profissionais. E sabia fazer coexistir
no mesmo local, sem oposicdes e clivagens explicitas, a inovacédo
educativa, informal e interactiva com o conservadorismo formal e
institucional, de resisténcia ao poder central da instituicdo. A cultu-
ra do professor realizava um trabalho simbdlico sobre si mesma, no
sentido de tornar e fazer parecer igual aquilo que é social e cultu-
ralmente heterogéneo. (CARIA, 2007, P. 132)



Essa atitude expressa uma cultura profissional construida e desen-
volvida mediante a vivéncia no cotidiano profissional, no saber da experién-
cia, que é o que garante aos docentes lidar com a diversidade social e cultural
que sabem existir em seu grupo profissional. Mediante o silenciamento de
divergéncias e dissonancias internas ao grupo (o saber-estar), possibilitam
a criacdao de consensos no modo de interpretar sua coletividade diante do
mundo social, e, com isso, ndo permitirem que sua forca politica, expressa
no ethos profissional, se desarticule e enfraqueca.

Essa observacdo converge em parte para as ambiguidades nos senti-
dos conferidos pelos professores as imposicoes trazidas pelas reformas nas
politicas para a educacgao profissional no Brasil (FerrerTi ET AL., 2003; FARTES, 2008).

Conquanto persistam as estruturas que propiciam essas imposicoes,
a autonomia docente pode ser fundamentada e definida no ambito da cul-
tura profissional, assegurada pela continuacdo dos saberes materializados
em objetos de uso e tecnologias, palavras e teorias, livros e documentos, bem
como pela reflexividade e solidariedade entre os grupos profissionais como
atores sociais capazes de expressarse e de responder por suas acoes, em lar-
ga medida, independentemente de constrangimentos externos.

CONCLUSAO

Argumentamos que a formacao de professores da EPT ndo se esgota na posse
de credenciais académicas, mas se constitui na dindmica da cultura profis-
sional e na reflexividade presentes na experiéncia, nos processos de cons-
trucodes identitdrias e na autonomia dos grupos profissionais perante os di-
lemas e as pressoes exercidas pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico
legitimado, muitas vezes, por meio dos poderes institucionais e das politicas
publicas.

Com isso, procuramos defender que esse processo de legitimacao
conduz inevitavelmente as contradi¢oes enfrentadas pelos docentes quanto
ao seu papel na sociedade, pois, se de um lado, seu objeto de estudo é cons-
tituido pelos conhecimentos técnico-cientificos, de outro, devem responder
pelo pleno desenvolvimento humano que caracteriza a funcao formadora de
que estdo investidos.

Para dar conta das argumentacoes desenvolvidas, foi preciso transi-
tar pelo terreno multidisciplinar das Ciéncias da Educacao, que se nutre de
didlogos fecundos com os campos da Filosofia, da Psicologia, da Sociologia
e da Sociologia do Trabalho, bem como da Antropologia, por entendermos
que ndo hd uma drea especifica de conhecimento que possibilite, por si s6,
compreender os saberes, a identidade e a autonomia docentes inscritos no
movimento mais amplo da cultura profissional, em particular a dos docen-
tes da EPT.

Assim como em reformas educacionais desenvolvidas em distintos
niveis e modalidades de educacao que vém ocorrendo no Brasil e em dife-
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rentes partes do mundo, o conhecimento profissional dos professores da
EPT assume um lugar de destaque pelas demandas da sociedade contem-
poranea, cujos efeitos da tecnologia exigem saberes concebidos de forma
multidisciplinar.

Nesse sentido, entendemos que nao hd um campo de conhecimento
especifico e de uma tnica disciplina para compreender os saberes, a iden-
tidade e a autonomia como constitutivas da cultura docente. Sinalizamos
para a necessdria cautela em relacao ao setor produtivo para o qual as ativi-
dades docentes se voltam, ou para o nivel ou modalidade de educacdao em
que se pretenda pensar a formacdo para o trabalho. H4 que considerar o
mundo produtivo e a educagdo como campos inter-relacionados, imersos no
complexo tecido da sociedade onde ndo cabe, tal como sugere Caria (2005),
uma visao etnocéntrica das Ciéncias Sociais e Humanas, pautada em uma
Unica posicao epistemologica.

Junto com o autor, destacamos a importancia da relativizacao epis-
temolodgica e da substituicdo de uma perspectiva excessivamente discipli-
nar, comprometida com um certo corporativismo académico, por uma visao
verdadeiramente inter/multidisciplinar que procure dar conta da complexi-
dade da sociedade contemporanea.

A identificacdo de vdrios desafios, aos quais procuramos dar respos-
tas, argumentando e caminhando por entre as bordas de algumas impor-
tantes teorias, poderd ajudar a dar continuidade a uma parte significativa
dos estudos sobre a formacao de professores para a Educacao Profissional e
Tecnolégica. Destacamos que:

. hd que se considerar a especificidade de cada uma das profissdes
quando se analisa o processo de crise pelo qual elas vém passando,
como por exemplo: as complexas e variadas praticas profissionais
nos distintos cotidianos de trabalho, a organizacdo formal de cada
entidade profissional; o conhecimento produzido no ambito da
academia. As diferentes areas das quais sdo provenientes os pro-
fessores da EPT devem ser consideradas quando da elaboracdo de
politicas de formacao continuada para esses docentes, em vista da
sua compreensao diferenciada do processo educativo;

. a valorizacao dos saberes e da experiéncia dos professores da Edu-
cacdo Profissional e Tecnoldgica é questdo debatida mas pouco
aprofundada quando se trata da cultura profissional sob a perspec-
tiva ética e politica do docente, inclusive, no espaco institucional. E
fundamental uma relacao coerente entre educacéo, trabalho, tec-
nologia e uma formacdo pautada nesses valores;

. a andlise da formacdo de professores da EPT parece implicar a
intervencao educativa orientada a alimentar em cada professor e
a difundir em sua cultura profissional o processo de valoracdo de

suas acoes e de tomada de decisao, que possa auxilid-lo na reflexao



e na construcdo de atitudes que concorram para definir o que tem
e 0 gue ndo tem valor na vida pessoal, profissional e em sociedade.
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TEMA EM DESTAQUE

MUDANCA NO
CONHECIMENTO
E NA PROFISSAO
ACADEMICA EM
PORTUGAL

RUI SANTIAGO
TERESA CARVALHO

RESUMO

O proposito principal deste artigo é analisar como os académicos portugueses estdo
lidando com as novas condicoes de producdo de conhecimento cientifico ligadas a
emergeéncia da sociedadefeconomia do conhecimento e a crescente mercantilizagdo e
“managerizagdo” da educagdo superior. Os desafios profissionais instituidos por essas
novas condicoes podem erodir a autonomia e liberdade dos académicos, construidas
gracas ao conhecimento cientifico e a colegialidade. De acordo com os resultados de
uma pesquisa internacional na qual se apoia a componente empirica deste artigo, a
maioria dos académicos ouvidos continua vinculada aos principios humboldtianos/
mertonianos de producdo do conhecimento, como base de referéncia do profissiona-
lismo académico. Contudo, os académicos assumiram, igualmente, posicoes hibridas
em relagdo a categorizagdo epistemologica da pesquisa cientifica, a articulagdo entre
a pesquisa e ensino e a filiacdo disciplinat, departamental e institucional.

PRODUCAO TECNICO-CIENTIFICA ¢« ENSINO SUPERIOR
CONHECIMENTOS * PROFISSIONALIZACAO



CHANGES IN
KNOWLEDGE
AND ACADEMIC
PROFESSION IN
PORTUGAL

RUI SANTIAGO
TERESA CARVALHO

ABSTRACT

The main purpose of this article is to analyze the way academics in Portugal are dealing
with the new conditions of knowledge production in the light of both the emergence
of knowledge society/economy articulated and the Portuguese higher education
increasing marketization and managerialization. These professional challenges
brought by these new conditions can erode the academics’ autonomy mainly built up
on the scientific knowledge and collegiality. Following the results of an international
survey, wich supports the empirical component of this study, the majority of the
academics surveyed are still committed with the humboldtian/mertonian knowledge
production principles, as the main basis to sustain their professionalism. However,
they assume also hybrid positions vis-a-vis the epistemological categorization of
their research, the links between research and teaching and the affiliation to their
discipline, department and institution.

TECHNICAL SCIENTIFIC PRODUCTION ¢ HIGHER EDUCATION -
KNOWLEDGE ¢ PROFISSIONALIZATION
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PROPOSITO GERAL deste estudo € analisar o impacto das transformacoes nas
condicdes institucionais e epistemoldgicas da producdo de conhecimento
cientifico na profissao académica em Portugal. O estudo parte do pressu-
posto de que a “managerizacao” crescente do ensino superior portugués,
visivel desde o inicio do século XXI, alterou substancialmente essas condi-
coes — o que pode afetar a autonomia profissional dos académicos e o seu
controle sobre a natureza e a forma como o conhecimento é produzido e
difundido.

De fato, a profissao académica, para além da legitimacdo social e
simbdlica conferida pelo ensino (Fremson, 2001), sempre conseguiu manter
sua autonomia com base na estreita relacdo que, desde o advento dos sis-
temas de ensino superior modernos, manteve com a ciéncia. A articulacao
entre os principios humboldtianos e burocrdtico-colegiais de organizacao
da universidade (Santiaco, CArvALHO, 2004) € O sistema ideoldgico e normativo
mertoniano de producao de ciéncia (Merron, 1973; Bourbitu, 2006) constituiu,
até ao final dos anos 1970, a referéncia dominante da ideologia profissio-
nal e das estratégias de profissionalizacdo dos académicos.

Os académicos detinham um quase-monopdélio da producao e di-
fusdo do conhecimento cientifico, cuja formalizacdo constituia, igual-
mente, a instincia mais importante de apoio aos processos e estraté-
gias de profissionalizacdo de outros grupos profissionais (FrReinsoN, 2001;
SLAUGTHER, LesLig, 1997). O conhecimento formal, certificado com base nas
credenciais académicas, é visto, de fato, como um dos mais importantes
elementos de legitimacao politica, social e econémica da autonomia pro-

fissional (FremsoN, 1986, 2001).



A partir dos anos 1980, esse contexto institucional comecou a ser
amplamente questionado. Em diferentes sistemas de ensino superior, a
profissao académica vem enfrentando significativos e controversos desa-
fios (ArrBacH, ReisBERG, RUMBLEY, 2009; REED, 2002; MussiLIN, 2008) que podem enfra-
quecer suas bases tradicionais de legitimacao.

Entre esses desafios, o mais relevante, talvez, refere-se a emergén-
cia da sociedade/economia do conhecimento, fendmeno que vem impul-
sionando a reorientacao da pesquisa para a esfera do utilitarismo econ6-
mico e do mercado (Otssen, Peters, 2005). A énfase na pesquisa como um bem
que tem um preco em face das leis da oferta e da procura (OLsseN, PETERs,
2005; SLAUGTHER, LESLIE, 1997) surge como um dos fatores que pode contribuir
mais decisivamente para o enfraquecimento da profissdo académica.

No contexto dessa reorientacao, a perda do controle profissional
sobre a pesquisa cientifica, dada a possibilidade de sobreposicao de crité-
rios exdgenos aos critérios endogenos na decisao sobre o que pesquisar e
como - em nome da soberania do “cliente/consumidor” —, é suscetivel de
se acentuar com o crescente afastamento dos académicos dos principais
locus de poder nas instituicoes. Na realidade, a instalacao de mecanismos
de acdo a distdncia, ou de supervisao (NEave, Van VucHr, 1994), na regulacao
estatal do ensino superior, foi acompanhada pela imposicao de novas for-
mas organizacionais e de decisdo, préoximas da cultura e dos modelos em-
presariais. Elas afastam os académicos da decisdo e limitam seu poder de
influenciar a estruturacao das condicoes sociais e institucionais no dmbito
das quais o conhecimento é produzido e difundido.

Os desafios que se colocam aos académicos portugueses seguem,
em geral, o roteiro que acabamos de descrever. Mas, de fato, somente a
partir do final dos anos 1990 é que o sistema de ensino superior portugués
foi submetido a principios e praticas de reconfiguracao similares aos de
outros sistemas ocidentais. As pressoes e 0s incentivos politicos para co-
nectar a producao de conhecimento cientifico e tecnolégico com o tecido
empresarial e a competitividade nacional emergiram como uma questao
central das politicas governamentais de atribuicao de novas missoes ao
ensino superior, a ciéncia e tecnologia e aos profissionais académicos. Ao
mesmo tempo, a injecao dos principios do mercado no sistema e as al-
teracoes estruturais na direcdo e gestao das instituicoes, inspiradas nos
modelos empresariais, surgem como os desafios mais relevantes colocados
a profissao académica em Portugal.

Nesse contexto, a andlise das posicoes dos académicos em face dos
novos desafios pode fornecer elementos pertinentes para a compreensao
do lugar que o profissionalismo académico ocupa hoje na estruturacao
dos sistemas e instituicoes de ensino superior.

Em nosso estudo, propomo-nos, assim, a examinar as mudancas po-
tenciais nessas posicoes. Em um primeiro momento, descrevemos as trans-
formacoes contextuais que vém reconfigurando a producao do conhecimen-
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to cientifico nas instituicoes, como também sua ligacao com a construcao
da profissao e do profissionalismo académico. Em um segundo momento,
analisamos os principais resultados obtidos num dos blocos temadticos em
uma pesquisa baseada em um questiondrio internacional proposto aos
académicos portugueses no ano letivo de 2007-2008. Esse questiondrio faz
parte de um projeto internacional denominado Changing Academic Pro-
fession - CAP —, incluindo 19 paises, cujo objetivo é analisar as mudancas
que vém ocorrendo na profissao académica. Finalmente, apresentaremos
algumas das principais conclusoes dessa andlise, indicando as pistas que,
eventualmente, podem abrir para a continuacdo e aprofundamento da
pesquisa futura no campo.

TRANSFORMAGCOES NOS CONTEXTOS DE
PRODUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

Apesar dos elos estreitos que, desde a primeira metade do século XX, al-
gumas universidades foram estabelecendo com a inddustria, o sistema
ideoldgico e de normas tdcitas mertoniano (MertoN, 1973; Bourpiu, 2006),
Comunitarismo, Universalismo, Desinteresse, Originalidade e Ceticismo -
conhecido pela sigla Cudoc - prevaleceu, até o final dos anos 1970, como
uma referéncia dominante da cultura cientifica. Ziman (1994, 1996) carac-
teriza esse periodo como de dominio da “ciéncia académica” e Gibbons et
al. (1994), como “Modo 1 de producdo do conhecimento”. A modalidade de
“tipo-ideal” dessa caracterizacdao cobre um conjunto de representacoes e
crencas sobre a pesquisa académica, identificadas com uma cultura cien-
tifica enddégena a universidade. Basicamente, esta era estruturada a partir
de dindmicas internas, de base disciplinar, e da iniciativa individual e au-
tonoma dos académicos (Otssen, Peters, 2005). Este tipo de iniciativa era so-
cialmente justificado, pelo menos em um registro retérico (Bournitu, 2006),
por finalidades desinteressadas, desligadas do mercado e conectadas com
a conquista de prestigio cientifico.

Mais recente que o ensino, a pesquisa, por sua vez, emergiu da uni-
versidade moderna embutida na “filosofia humboldtiana” e protegida do
mercado e das pressoes politicas e sociais. A pesquisa bdsica/fundamental
e aplicada era amplamente representada como uma atividade de natureza
publica ou, em outras palavras, como um bem publico que produz bene-
ficios sociais e externalidades positivas, pelo menos a médio ou a longo
prazo. Embora a transferéncia de conhecimento (e de tecnologia) para a
industria nao fosse estranha a universidade, o reconhecimento do seu in-
teresse e beneficio publico prevalecia sobre a l6gica do interesse privado
(LazERsON, 1998).

Em suma, é possivel argumentar que a simbiose entre a organiza-
¢ao humboldtiana da universidade e o sistema ideolégico e normativo mer-
toniano de crencas sociais e epistemoldgicas sobre a ciéncia (MertoN, 1973)
constituiu um dos suportes bdsicos da construcao social e institucional da



profissao académica. O outro suporte, articulado ao primeiro, foi propor-
cionado, como se verd mais a frente, pela versao colegial do regime buro-
crdtico (Weser, 1995), que permitia a regulacao e controle dos processos de
tomada de decisao institucional pelos profissionais.

Por ora, é importante sublinhar que a confluéncia dessas trés 16gi-
cas contribuiu fortemente para a formalizacao de um corpo especifico de
conhecimento e técnicas (FremsoN, 1986, 2001) que permitiram criar as bases
do poder discriciondrio dos profissionais e materializar seu controle sobre
a organizacao e a divisdo do trabalho académico.

O ambito institucional de producao e de formalizacdao do conheci-
mento, que descrevemos sinteticamente, tem sido objeto de um rigoroso
exame critico desde a década de 1980. Os critérios endogenos de producao
do conhecimento passaram a ser substancialmente ameacados por crité-
rios exégenos, econdmicos e de mercado no ambito da reconfiguracdo da
relacao entre o Estado, a sociedade e a universidade/sistema cientifico e
tecnolégico. Todavia, pelo menos no caso da Europa, o Estado continuou
assumindo o papel de agente-chave na institucionalizacao das novas con-
dicoes sob as quais o conhecimento deveria ser representado e produzido.

O reconhecimento dessa resonsabilidade pelo Estado pode ser ana-
lisado segundo dois eixos articulados entre eles. O primeiro esta ligado a
derivacao das novas formas de producdao de conhecimento dos processos
de reconversao capitalista da indtstria e da economia tradicional, agora
(re)conceitualizada como industria e economia do conhecimento (Ferpman,
2001). O segundo refere-se a influéncia exercida pela “filosofia” neoliberal
nessa reconversao, traduzida na nogao de “soberania do cliente/consumi-
dor”. Esta se fundamenta, principalmente, nas nocdes de “utilidade, inte-
resse e escolha racional” (Lavar, 2007) e na adocao de modelos “manageriais”
na “gestdo” do sistema e das instituicoes de ensino superior.

Relativamente ao primeiro eixo, parece-nos relevante sublinhar a
tese do acordo com a qual o capitalismo procura um novo suporte social e
econdmico para assegurar sua reproducdo, baseada agora em uma nocao
de sociedade do conhecimento crescentemente associada a matriz da eco-
nomia do conhecimento (OtsseN, Peters, 2005). O lugar do conhecimento na
reconfiguracdo do capitalismo é sobrevalorizado pela arena competitiva
da globalizacdo, conduzindo os governos a mudar suas estratégias politi-
cas na conducao do ensino superior e da ciéncia.

O propoésito ultimo dessa mudanca é transformar o conhecimento
em uma nova forma de “acumulacdo de capital” para servir aos objetivos de
aquisicao nacional de vantagens competitivas. Nesse processo, a nocao de ca-
pital intelectual emerge como um importante instrumento conceitual para
justificar as prdticas de protecdo legal da propriedade intelectual, vistas de
forma similar as prdticas da propriedade industrial (Catsoun, 2006).

Em suma, embora jd ndo detenha o monopdlio da producao de co-
nhecimento, a universidade é politicamente representada como um eixo

oyyenries esaial o 0belues Iny

Jd 30 SONHY3IAVD

S

LOV 110Z "O9V/OIVW EPLN LA VSINOS



MUDANCA NO CONHECIMENTO E NA PROFISSAO ACADEMICA EM PORTUGAL

408 V.41 N.143 MAIO/AGO. 2011 CADERNOS DE PESQUISA

central na reconversao do capitalismo, e a ciéncia e tecnologia sao vistas
como prioridades politicas (Otssen, PETERS, 2005).

Porém, como argumentam Kleinman e Valas (2001), existe, na reali-
dade, uma “convergéncia assimétrica” entre a universidade e a industria,
sendo esta ultima dominante. E isso, mesmo tendo as universidades endos-
sado a privatizacao de alguns dos seus meios de producao do conhecimen-
to, especialmente através da criacdo de estruturas de “interface” que agem
como empresas ou “quase-empresas”. Por outro lado, a universidade estd
sob forte pressdo politica e é confrontada com crescentes restri¢oes finan-
ceiras, enquanto os académicos enfrentam fortes pressdes gestiondrias,
materializadas no controle do conhecimento por gestores e em objetivos
de gestao (HELLSTROM, JACOB, 2005). Desse modo, as condicoes em que se reali-
zam essas interacoes sao, nas palavras de Kleinman e Valas (2001), desiguais
e injustas. As humanidades, as artes e as ciéncias sociais sdo fortemente
penalizadas por essas novas regras do jogo. Como argumentam Bullen,
Robb e Kenway (2004), as humanidades e as artes (e as ciéncias sociais) estao
longe de poder ser incluidas na nova “arena do conhecimento”, em grande
medida porque a “tecno-orientacao corrente da economia do conhecimen-
to” provoca sua depreciacao.

Essa tecno-orientacao, ou a imposicao de principios de racionali-
dade econdmica e utilitdria na producdo de conhecimento, constitui uma
tentativa profunda de reconfigurar o paradigma tradicional de ciéncia. A
autonomia de decisao sobre o que investigar, o controle do desenvolvimen-
to da pesquisa e a avaliacao por pares deixaram de ser uma prerrogativa
exclusiva dos académicos. Exigem-se resultados a curto prazo e se impoe,
externamente, uma hierarquia do conhecimento crescentemente baseada
na pertinéncia social e econémica da “resolucao de problemas”.

Em sintese, boa parte do conhecimento jd estd totalmente embuti-
da na economia e uma parcela significativa da pesquisa tornou-se menos
independente e mais configurada por iniciativas exdégenas a universida-
de e aos académicos, submetidas a 16gica do cliente/agentes empresariais/
empreendedores. A autonomia parece ter dado lugar a heteronomia na
producao de ciéncia (Bourpitu, 2006).

Seguindo o raciocinio de Freidson (2001) sobre o desafio que repre-
senta para os profissionais em geral a ideologia do consumismo, comple-
mentada pela ideologia do “managerismo”, também aqui a “soberania do
cliente/consumidor” de ciéncia coloca desafios importantes aos principios
do autocontrole e dos juizos discriciondrios dos académicos.

Em uma légica muito préxima desse raciocinio, Ziman (1994, 1996)
argumenta que a ciéncia privatizada e comercialmente financiada, para
além de ameacar a ciéncia bdsica tradicional, induz a que a avaliacao por
pares seja substituida pelo controle da qualidade e pela cultura da per-
formance. Caracterizando a ciéncia contempordnea como “pés-académica/
pés-industrial”, nocao préxima do Modo 2 de producao de conhecimento



(GBBONS ET AL., 1994), Ziman (1994) propoe uma nova sigla para situar essa
transformacao: Proprietdrio, Local, Autoritdria, Comissionado e Especialis-
ta — Place. Essa sigla, no fundo, procura significar que o sistema ideoldgico
e de normas tdcitas mertoniano ja nao constitui uma referéncia dominan-
te para a ciéncia. Sobre esta, passou-se a exercer um controle gestiondrio,
baseado em contratos, utilizando mecanismos de compromisso e estabe-
lecendo deveres de monitoracdo e de prestacdo de contas que restringem
o controle da producao do conhecimento pelos académicos. Como diriam
Olssen e Peters (2005), 0os académicos sdo, assim, responsabilizados perante
uma determinada “ordem de mercado” e seus clientes.

Em grande medida, ¢é a identificacdo desse novo contexto de pro-
ducao do conhecimento que tem conduzido ao desenvolvimento da tese
da “desprofissionalizacao” dos académicos, ou, pelo menos, de um forte
enfraquecimento da sua ideologia profissional (Fremson, 2001). A profissao
académica perdeu seu estatuto de “profissao-chave” na sociedade (Perkin,
1969; Brint, 1994), ou, usando a terminologia de Gramsci (2000), os académi-
cos perderam seu estatuto de “intelectuais organicos”, garantias de uma
determinada ideia hegemodnica sobre a importancia social do conhecimen-
to. Os académicos sdao equiparados hoje a outros trabalhadores de servicos
de conhecimento especializado (MusskLN, 2008; BRINT, 1994).

Tomando agora o segundo eixo, a Universidade, como vimos, emer-
giu como a instancia privilegiada de credenciamento e legitimacao cienti-
fica e técnica das profissoes, baseada na producao, formalizacao e difusao
do conhecimento e das ideologias ocupacionais (FrRemsoN, 1986, 2001; LARsON,
1977; SLAUGTHER, LEstiE, 1997). Essa posicao de monopdlio conferiu a universi-
dade e aos académicos um lugar de articulac¢do na divisdo social do traba-
lho, instituindo-se, historicamente, como um dos campos matriciais na
andlise das profissoes.

Até a década de 1980, a posicao que os académicos ocupavam entre
o capital e o trabalho, protegidos do mercado (Assorr, 1988) e da sociedade
pela negociacdo de um “contrato social” tdcito, garantiu a eles um estatuto
singular e privilegiado no credenciamento formal de outros profissionais
(StaucTHER, LEsLE, 1997). A manutencao desse monopdlio de “producao de pro-
dutores profissionais” (Larson, 1977) s6 foi vidvel sob a capa protetora de
uma modalidade particular de organizacao - a alianca entre a divisao bu-
rocrdtica e a divisao ocupacional do trabalho, ou, em outras palavras, a as-
sociacdo entre a burocracia e o profissionalismo (Crarke, Newman, 1997). Essa
modalidade particular de organizacdo, apoiada, de um lado, na colegiali-
dade como fonte de legitimacao racional-legal da divisao administrativa e
hierdrquica do trabalho (Weser, 1995), e, de outro lado, na articulacdo en-
tre os principios humboldtianos e o sistema de referéncias mertoniano de
producao de ciéncia (Merton, 1973), contribuiu substancialmente para pro-
teger os académicos em face do mercado e facilitar o “fechamento social”
(Mureny, 1988; Larson, 1977) da profissao académica. Mas o desenvolvimento
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desse processo so foi possivel pela protecao concedida a universidade pelo
Estado.

Apesar dos conflitos e contradicoes existentes entre a burocracia
e o modo de organizacdo ocupacional do trabalho académico, centrado
na nocao de autonomia profissional, é possivel sustentar a existéncia na
universidade, até a década de 1980, de um equilibrio, ou mesmo de uma
simbiose, entre as duas légicas. A prépria légica do modelo burocratico
influenciou a concepcao de carreira académica do ponto de vista de suas
formas de estratificacdo e de segmentacdo interna.

Porém, o processo de “modernizacdo” ou de reforma do ensino
superior nas ultimas trés décadas, centrado na reconceituacao dos pa-
péis do Estado e de suas politicas educacionais, reposicionou a relacao
que este mantinha com a universidade e os académicos. As mudancas
introduzidas no controle e regulacao das universidades, caracterizadas
pela passagem de um regime de controle direto para um regime de con-
trole efou de supervisdo a distancia (Neave, Van VUGHT, 1994; NEAVE, 1996), pa-
ralelamente a introducao de mecanismos de coordenacao pelo mercado
no sistema, podem envolver os académicos em dindmicas profundas de
mudanca (BLEIKLIE, MICHELSEN, 2008) e, com isso, afetar suas identidades,
cultura, valores e modos de operar.

As imposicoes governamentais de novos regimes de direcao e ges-
tao nas universidades contribuiram, em grande medida, para neutralizar
e desvalorizar a colegialidade como forma de poder e de tomada de deci-
sdo. A “alianca” ou equilibrio estabelecido entre as dimensoes burocraticas
e ocupacionais foi rompido. A légica da organizacao, resultante de procura
da unificacdo das estruturas académica sob a bandeira da gestao (Carvarso,
SANTIAGO, 2010, 2010a), ou a reengenharia das universidades como “organi-
zacoes completas” (Enpers, DE Bogr, LEisyTe, 2008), supostamente mais aptas
para enfrentar os desafios do “mercado”, sobrepos-se a 16gica ocupacional
e profissional. Essa sobreposicao pode emergir, igualmente, como um fa-
tor importante no enfraquecimento do profissionalismo académico (con-
trole sobre a divisao e as condicoes do trabalho), tendo em vista a perda
de autonomia e de liberdade e a existéncia de um aumento substancial do
controle institucional sobre as atividades de ensino e de pesquisa.

De fato, esses novos regimes “minam a concepc¢ao de universidade
como uma instituicao baseada na autonomia, na direcao livre, na avalia-
cao por pares e na autoridade profissional, e mudam, assim, as politicas
sobre a forma como o trabalho académico é realizado” (Newson, 1993, P. 298).
A liberdade e a autonomia académicas, asseguradas por uma clara separa-
¢do entre a gestdo e os profissionais (Crark, 1983; MEek, 2003), foram limitadas
pela managerizagdo do ensino superior. Sob a influéncia de uma nova arqui-
tetura organizacional, criada a imagem do modelo empresarial/empreen-
dedor, e dos novos regimes de auditorias e avaliacdo por pares, os acadé-
micos parecem ter perdido autonomia e poder de autorregulacao. Assim,



passam a ser representados mais como “trabalhadores intelectuais”, forca-
dos a assumir maior responsabilidade perante as instituicoes que pagam
seus saldrios (SLAUGTHER, LESLIE, 1997; REED, 2002; HARLEY, MULLER-CAMEN, COLLIN, 2003),
do que como profissionais especializados e auténomos.

Todavia, essa tese nao é totalmente partilhada pela pesquisa no cam-
po. Vdrios autores, como Kogan e Bauer, (2000), Harman, (2008) e Huisman et
al., (2006), sustentam que o panorama profissional criado pela reconfigura-
¢ao dos sistemas e das instituicoes nao € tao negativo quanto pode transpa-
recer do grau de profundidade das reformas empreendidas. Observou-se, em
muitos casos, uma certa resisténcia coletiva as novas politicas, sob a forma
de distorcao de sua execucao, o que parece ter impedido as mudancas ra-
dicais esperadas nas prdaticas sociais e profissionais dos académicos (Kocan,
BAUER, 2000; CARVALHO, SANTIAGO, 2010, 20104).

Tal como aconteceu em outros sistemas de ensino superior, a uni-
versidade portuguesa vem sofrendo pressoes politicas para reconfigurar
suas estruturas e processos. Os anos 1990 podem ser considerados o marco
do inicio das preocupacdes com as questoes da qualidade, eficiéncia, pres-
tacdo de contas e competicao. Porém, essas preocupacoes eram sentidas
mais no nivel retérico do que no nivel dos efeitos praticos de sua traducao
politica no terreno. A “filosofia” humboldtiana, baseada na légica do co-
nhecimento académico, manteve-se, até ao final dos anos 1990, como o
principal principio organizador das estruturas institucionais de poder e
das atividades académicas (SanTiaGo, CARVALHO, 2004; SANTIAGO ET AL., 2006; CARVALHO,
SANTIAGO, 2010, 20104). SO apds o inicio de 2000 é que as pressoes gerenciais do
mercado se tornaram mais explicitas e efetivas (SANTIAGO ET AL., 2006; SANTIAGO,
CARVALHO, RELVA, 2008).

Essas pressoes encontraram um terreno favordvel em um conjunto de
dificuldades que o ensino superior portugués vinha enfrentando: entropias
no modus operandi do modelo burocratico-colegial, em larga medida associa-
das a massificacao relativamente recente (apés os anos 1980) do sistema de en-
sino superior; a situacdo econdémica e financeira do pais, invocada como jus-
tificativa para a introducao de restricoes ao financiamento publico do ensino
superior; a hegemonia da retérica neoliberal nas politicas governamentais de
“modernizacao” do setor publico que também atingiram o ensino superior; a
énfase das politicas governamentais na sociedade/economia do conhecimen-
to (importancia dos curriculos vocacionais no novo mercado de trabalho “pds-
-fordista” e da transferéncia de conhecimento e tecnologia para o meio empre-
sarial) com o propdsito de promover a competitividade nacional.

Mais recentemente, a Lei n. 62/2007 (Regime Juridico das Institui-
coes de Ensino Superior) impds um novo modelo de direcdo e gestao que
configura uma limitacdo da tradicao de colegiado. Entre as principais ca-
racteristicas desse novo modelo, vale destacar aquelas que sao suscetiveis
de provocar transformacoes profundas na organizacao e no funcionamen-
to das instituicoes: a possibilidade de optar por um regime juridico de
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O ensino superior em
Portugal é organizado
em um sistema binario,
constituido pelo ensino
universitario e o ensino
politécnico, cada um com
finalidades distintas e
concepgdes curriculares
especificas (ver http:/
www.dges.mctes.pt/DGES/
pt/Estudantes/Rede/
Ensino%20Superior).
(N.da E)

instituto publico ou de fundacao publica (regulada pelo direito privado);
a criacdo de um Conselho Geral (substituindo os 6rgaos colegiais anterio-
res), com uma forte representacao externa (a lei impoe que o presidente
desse Conselho seja um membro externo a instituicao) e um poder politico
e estratégico ampliado, incluindo a eleicao do reitor ou do Presidente do
Politécnico’ (embora a representacao do corpo académico continue a ser
majoritdria nesse conselho); e a criacdo de um Conselho de Gestdo com
poderes de regulacao e controle sobre as decisoes administrativas.

Esse conjunto de transformacdes rompeu a alianca tradicional
entre a légica burocrdtica e a légica profissional que, desde a revolucao
democrdtica de 1974, dava suporte as diferentes formas de funcionamento
das universidades e dos institutos politécnicos portugueses. O principio da
organizacao, alinhado a imperativos de gestao, substituiu o principio ocu-
pacional na direcdo e gestdo das instituicoes. Essa substituicao, em tese, fa-
vorece as tentativas de institucionalizacao de novas condicoes e formas de
producao de ciéncia, mais alinhadas as crencas utilitdrias sobre o lugar do
conhecimento na reconversao da economia industrial tradicional em eco-
nomia do conhecimento. Ao perder boa parte do poder coletivo (colegial)
e individual de controlar a organizacao e divisdao do trabalho académico,
os profissionais podem perder, igualmente, boa parte do controle das con-
dicoes sociais, institucionais e epistemoldgicas sob as quais a pesquisa é
desenvolvida. As mudancas da regulacao colegiada do trabalho académico
para uma regulacao de tipo gerencial surgem, potencialmente, como uma
fonte de enfraquecimento da profissdo académica em Portugal.

O PROCESSO DE COLETA DE DADOS

A informacao que fundamenta a componente empirica do nosso estudo foi
extraida de um bloco temdtico sobre a pesquisa académica, integrado no
questiondrio internacional “Mudancas na Profissio Académica”. No caso
portugués, esse questiondrio foi aplicado por meio eletronico, de outubro
a novembro de 2008, ao universo dos académicos (incluindo todas as cate-
gorias profissionais) vinculados as universidades e institutos politécnicos
publicos portugueses (com excecdo das instituicdes militares e da policia).

Do total de questiondrios preenchidos (1.200), foram separados
para a andlise 856, que passaram a representar a amostra do estudo. Esta
amostra é constituida por 528 académicos vinculados ao subsistema uni-
versitdrio e 207 ao politécnico (com 121 ndo-respostas nesse item). Por
esse procedimento de amostragem, torna-se problemadtico determinar se a
amostra reflete as principais caracteristicas sociodemogrdficas do univer-
so dos académicos portugueses.

Partindo do pressuposto de que existem experiéncias cientificas e
profissionais diversificadas entre os académicos, introduzimos duas varid-
veis independentes no tratamento dos dados empiricos: a vinculacdo ao sub-
sistema universitario ou politécnico e a drea de obtencao do ultimo grau



académico (Ciéncias Sociais/Humanidades/Artes; Economia/Administracao-
-Gestao/Direito; Ciéncias da Vida/Saude; Fisica/Matemadtica; Engenharias|
Tecnologias). O recurso a essas duas varidveis ajuda-nos a analisar eventuais
efeitos diferenciados produzidos na atividade de pesquisa dos profissionais
académicos pela managerizagdo do ensino superior. Os dados obtidos no ques-
tiondrio foram analisados com o recurso a técnicas de estatistica descritiva e
ndo paramétricas, usando como suporte o Programa SPSS.

OS RESULTADOS: O LUGAR DO CONHECIMENTO E
DA PESQUISA NO TRABALHO ACADEMICO

A andlise incide, principalmente, sobre trés dimensoes que, na nossa pers-
pectiva, melhor caracterizam a relacao que os académicos estabelecem
com a mudanca nos processos de producao de conhecimento: as percep-
¢cOes que manifestam sobre as pressoes externas para a alteracao das con-
dicoes em que a pesquisa é desenvolvida; a categorizacao que fazem dessa
pesquisa; e o lugar que a producdao do conhecimento cientifico ocupa na
sua atividade profissional.

PERCEPCOES ACERCA DAS PRESSOES EXTERNAS SOBRE AS
ATIVIDADES DE PESQUISA

Quando perguntados se estdo ou ndo envolvidos em atividades de
transferéncia de conhecimento e tecnologia para o meio empresarial, a
maioria dos académicos ouvidos (66%) responde negativamente (Tab. 1). No
entanto, observam-se nesses resultados diferencas estatisticamente signifi-
cativas em funcao das dreas cientificas de vinculacao dos académicos (no
caso das universidades e institutos politécnicos, as diferencas encontradas
ndo sao estatisticamente relevantes). Como esperado, sao os académicos
vinculados a dreas disciplinares que acolhem melhor a ciéncia estratégica
aplicada e a “tecnociéncia” (SLAUGTHER, LESLIE, 1997; SLAUGTHER, RHOADES, 2003; FULLER,
2003) — OuU a ciéncia “pds-académica/pds-industrial” (Zman, 1996) — que decla-
ram estar mais envolvidos neste tipo de atividades (Tab.1), ou seja, Ciéncias
da Vida/Saude; Fisica/Matematica e Engenharias/Tecnologias.

TABELA 1
ENVOLVIMENTO EM ATIVIDADES DE TRANSFERENCIA DE TECNOLOGIA

CS/H/A E/A/D CV/s F/M E/T

N % N % N % N % N %
Sim (N=150) 24 19,4 3 6 42 53,2 31 36,9 50 48,1
Nao (N=291) 100 80,6 47 94 37 46,8 53 63,1 54 51,9
Total 124 100 50 100 79 100 84 100 104 100

SIg=0,000
Obs.: CS/H/A: Ciéncias Sociais/Humanidades/Artes; E/A/D: Economia/Administracdo/Direito; CV/S:
Ciéncias Da Vida/Saude; F/M, Fisica/Matematica; E/T, Engenharias/Tecnologias

De alguma forma, esse conjunto de resultados vai ao encontro da
argumentacao de Bullen, Robb e Kenway (2004) segundo a qual as Ciéncias
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SociaisfHumanidades foram afastadas da esfera da discussao da sociedade/
economia do conhecimento.

Em termos globais, os resultados obtidos nesse item ajudam tam-
bém a desvendar melhor o sentido das posicoes assumidas pelos académi-
cos a propésito dos fatores que podem influenciar o desenvolvimento de
suas atividades de pesquisa (Tab. 2). O ndao envolvimento da maioria em
atividades de transferéncia de conhecimento e tecnologia, em particular
em Ciéncias Sociais/fHumanidades/Artes e em Economia/Administracao/Di-
reito, talvez explique o fato de uma proporc¢ao importante de académicos
manifestar uma posi¢do neutra (30%) ou contrdria (39,4%) a ideia de que
os financiadores ou clientes externos influenciam sua pesquisa (Tab. 2).
Essa posicdao emerge em contraste com a orientacao das respostas dos aca-
démicos quando perguntados sobre as condicoes sociais e institucionais
em que essas atividades sdo realizadas. E reconhecido pela quase totalidade
dos entrevistados que, desde seu ingresso na profissao, vém aumentando as
pressoes para a captacdo externa de financiamento para a pesquisa (96,4%).
E uma proporcao relevante reconhece ainda que sua instituicao enfatiza a
pesquisa comercial ou aplicada (53,1%). As diferencas observadas entre os
distintos subgrupos da amostra (drea cientifica e subsistema) ndo sdo estatis-
ticamente significativas.

TABELA 2
PERCEPCAO DOS FATORES QUE CONDICIONAM A PESQUISA
m (@] 3 4) )
Discordo Concordo
Totalmente Totalmente

Financiadores/Clientes
externos nao influenciam 12,3 17,5 30 20,4 19,4
pesquisa (N=520)

Aumento da pressdo para 4,5 2,1 7 21,7 64,7
captar fundos pesquisa
(N=530)

Enfase na pesquisa multi e 13,6 15.3 29,5 26 15,5
interdisciplinar (N=535)

Enfase na pesquisa 8,6 13,8 24,4 34,1 19
comercial ou aplicada
(N=536)

O diferencial nas percepcdes assumidas pelos académicos em face
dessa questao pode estar relacionado ao nivel de intromissao do “manage-
rismo” no ensino superior portugués nesse periodo. Alguns estudos reve-
lam que essa intromissao é mais forte e longitudinalmente mais presente
no nivel retérico (SANTIAGO ET AL., 2006; CARVALHO, SANTIAGO, 2010). Assim sendo,
é possivel que os académicos assumam, no nivel do discurso, a existéncia



de uma efetiva pressao para diferenciar as fontes de financiamento de sua
pesquisa, mesmo que, na realidade, essa pressdo ndo tenha se traduzido
ainda em um deslocamento visivel da influéncia do tipo e natureza da
pesquisa realizada de acordo com as imposicoes, coercivas ou indutivas,
dos novos financiadores.

Além disso, é provavel que o cardter um pouco contraditério das
respostas a esse conjunto de itens seja o indicio de um fené6meno seme-
lhante ao que Kogan e Bauer (2000) identificaram nos académicos norue-
gueses, suecos e ingleses: a emergéncia de comportamentos e prdticas dis-
cursivas de resisténcia profissional em face das pressoes “mercantilistas”
e “manageriais” exercidas sobre o ensino superior pelas novas politicas
governamentais.

Outros estudos qualitativos desenvolvidos no contexto portugués
chegaram a conclusoes semelhantes: a maioria dos académicos portugue-
ses parece assumir ainda, no discurso sobre a profissao, boa parte do le-
gado do capital simbo6lico mertoniano e humboldtiano, seja no plano da
relacao que estabelecem entre o ensino e a pesquisa, seja em seu envolvi-
mento nas estruturas e na decisao colegiais (Santiaco, CARVALHO, 2004; CARVALHO,
SantiaGo, 2010). Contudo, como veremos mais a frente, a incorporacao desse
legado nao constitui um fendémeno linear. Emerge, como vimos, uma certa
ambiguidade nas respostas dos académicos que pode ser mais bem com-
preendida com base na hipdtese da hibridacao. Queremos dizer, com essa
nocao, que os académicos tentam articular a “heranca” simbdélica da cultu-
ra académica tradicional com respostas alinhadas a retdrica e as pressoes
“manageriais”, internas e externas.

ENFASE DOS ACADEMICOS NO TIPO DE PESQUISA
QUE DESENVOLVEM

Na segunda dimensao de andlise dos resultados, incluimos as questoes
relacionadas a forma como os académicos caracterizam suas principais
atividades de pesquisa. Mais uma vez, as posicoes manifestadas pelos en-
trevistados apresentam um cardter hibrido (Tab. 3). Uma porcentagem
importante (45%) percebe sua atividade de pesquisa como sendo do tipo
bdsica/tedrica, embora a maioria (64%) a categorize também como aplicada
e orientada para a pratica. Ao mesmo tempo, essa atividade parece realizar-
-se no ambito de uma unica disciplina (67%), ainda que, mais expressiva-
mente, 88% afirmem também que seu suporte é multi e interdisciplinar.
Por ultimo, uma maioria substantiva (82,9%) afirma que suas atividades de
pesquisa assumiram um cardter internacional.
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TABELA 3
CATEGORIZACAO DA PESQUISA
Nada Muito Total
Q] ) 3 4) (5)
% % % % %
Basica/Tedrica 17,2 14,6 23,8 26,1 18,5 100 (N=513)
Aplicada/Pratica 10,1 9 17,4 30,5 33,1 100 (N=535)
Negodcio/Transf. 46 23,9 15,1 9,8 52 100 (N=498)
tecno.
Melhoria sociedade 10,8 9 16 27,8 36,4 100 (N=544)
Internacional 54 4,3 7.3 371 45,8 100 (N=533)
Baseada numa 16 10,4 6,6 32,5 34,5 100(N=550)
disciplina
Multi/Interdisc. 1,8 4 6 46,7 41,5 100 (N=550)

Se, por um lado, a posicao assumida pela grande maioria mostra
claramente que boa parte de suas atividades de pesquisa nao foi orientada
por dindmicas exdgenas e heterénimas, de tipo comercial, mas antes por
finalidades de tipo social (para a melhoria da sociedade), por outro lado,
as percepcoes sobre a natureza do conhecimento envolvido nesse proces-
so sao contraditorias. A pesquisa empreendida é categorizada como mais
aplicada, mas também como menos intensa, bdsica e tedrica; ao mesmo
tempo, é predominantemente multi e interdisciplinar, e, embora de for-
ma menos evidente, é categorizada como pertencente ao ambito de uma
disciplina.

Em suma, quanto a natureza epistemoldgica das atividades de
pesquisa desenvolvidas pelos académicos entrevistados, é possivel situar
suas categorizacoes em um registro hibrido em algum lugar entre cién-
cia “académica” e “pds-académica/pds-industrial” (Zmman, 1996), combinan-
do pressupostos do modo tradicional mertoniano de producao da ciéncia
com elementos do Modo 2 (Giseons Er AL, 1994) — a contextualizacao do co-
nhecimento, a multi, trans e interdisciplinaridade e as orientagdes para as
preocupacoes sociais. Mas, quanto as condi¢oes politicas e institucionais
sob as quais, na perspectiva dos académicos, as atividades de pesquisa sao
desenvolvidas, a andlise dos resultados indica que suas categorizacoes se
aproximam mais da “filosofia” mertoniana do que do significado da sigla
Place (Zman, 1994) ou dos outros elementos “manageriais” e comerciais que
integram o Modo 2 (GisBons ET AL., 1994) — pesquisa gerida e orientada para o
mercado e o meio empresarial.

De fato, a maioria desses académicos parece ainda se identificar
mais com uma cultura cientifica endégena a universidade, construida a
partir de dindmicas cientificas internas, do que com uma “cultura exo-
gena”, imposta por critérios ligados a “soberania do cliente/empresas”.
Adicionalmente, os resultados indicam que a pesquisa continua a ser re-
presentada pela maioria dos entrevistados mais como uma atividade de



natureza social, orientada para a producao de melhorias na sociedade, do
que como uma atividade de natureza privada, orientada para a 16gica dos
“negodcios”. De alguma forma, o que parece estar em questao nesse con-
junto especifico de resultados é a permanéncia de uma “autoimagem” dos
académicos enquanto produtores e difusores de um conhecimento, como
diria Brint (1994), percebido como socialmente 1til e importante, suscetivel
de produzir impactos positivos na melhoria da sociedade.

A andlise das respostas dos académicos em uma perspectiva dife-
rencial (apenas detectada em trés dreas), baseada na varidvel “drea discipli-
nar” (drea de obtencao do doutoramento), nao altera substancialmente o
sentido global dessas conclusodes (Tab. 4). No entanto, surgem nos resulta-
dos algumas diferencas estatisticamente significativas que merecem mais
atencao e que podem, sobretudo, constituir a plataforma de uma reflexao
futura, mais avancada, sobre a relacdo dos académicos com o conhecimen-
to em funcao das diferentes dreas disciplinares.

TABELA 4

CATEGORIZAGCAO DA PESQUISA EM FUNGCAO DA AREA DISCIPLINAR

Areas m 2) (&) 4) (5)

Disciplinares* Nada Muito
B/T BD M/I|B/T BD M/I|B/T BD M/I|B/T BD M/I|B/T BD M/I

Ciéncias

Sociais/ 14,4 21,7 31| 81 148 47 170 7 6,2|34,2 24,3 422|261 32,2 43,8

Humanidades

Gestao/

Economia/ 13 N5 O (20,4 154 57 (259 1,5 57 (278 44,2 679| 13 173 20,8

Direito

Ciéncias vida/

Saude 214 179 O |20 51 O (186 77 63214 179 38 (186 51,3 557

Fisica/

- 247 8 351|148 57 47222 8 59 (222 432 49,4 16 35,2 36,5
Matematica

Engenharias/
Tecnologia
*B/T= Basica/Tedrica (N=422; Kruskal-Wallis, sig.0.008); BD= Baseada em uma disciplina (N=438; Kruskal-Wallis, sig.0.011); M/I=
Multi/Interdisciplinar (N=454; Kruskal-Wallis, sig.0.005).

177 181 09 17 10,5 3,7 292 48 83245 40 431|123 26,7 44

Na realidade, sdo os académicos vinculados as Ciéncias Sociais/Hu-
manidades/Artes os que mais assumem desenvolver suas atividades de pes-
quisa no ambito da ciéncia bdsica e tedrica (60,3%). Mas sdo eles também
0s que menos apoiam essa pesquisa em uma disciplina unica (56,5%), em
contraste, por exemplo, com as dreas de Ciéncias da Vida/Saude (71%) e de
Fisica/Matemadtica (78,4%).

Provavelmente, uma certa incongruéncia observada nesses resul-
tados pode ser interpretada pelo significado diferente que os académicos
conferem as caracteristicas epistemoldgicas da pesquisa em funcao de sua
filiacdo disciplinar. No caso das Ciéncias Sociais/Humanidades/Artes, a
insisténcia na multi e interdisciplinaridade segue, tradicionalmente, os
padroes dos discursos e, de certa maneira, das praticas epistemoldgicas in-
trinsecas ao campo (HARMAN, 2008). A profissdo e o profissionalismo acadé-
mico parecem ser, assim, mais plurais e diversificados (Becuer, TROWLER, 2001)
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do que a literatura dominante no campo deixa antever (SLAUGTHER, LESLIE, 1997;
SLAUGTHER, RHOADES, 2003), O qUe surge como um tépico relevante para pesqui-
sas futuras.

CONHECIMENTO E ATIVIDADE PROFISSIONAL:
IDENTIDADE E VINCULAGCAO DISCIPLINAR E
INSTITUCIONAL

Analisando agora os resultados obtidos em um conjunto de itens que clas-
sificamos na terceira dimensao (o lugar do conhecimento nas atividades
académicas), a hipotese da hibridacao, enunciada acima, surge, igualmente,
como uma possibilidade interpretativa consistente sobre a forma como es-
ses profissionais concebem o trabalho académico.

No primeiro caso, quando perguntados sobre suas concepcoes de
trabalho académico (ligacdao do ensino ao conhecimento), a maioria respon-
deu, simultaneamente, que o que define esse trabalho é a preparacao e apre-
sentacdo de resultados originais da pesquisa (34% e 40,1%) e a aplicacdo do
conhecimento as situacdes da vida real (43,4% e 32,8%). As diferencas encon-
tradas de acordo com a vinculacao disciplinar e institucional (universidade
e politécnico) dos académicos ndo sdo estatisticamente significativas.

TABELA 5
SENTIDO DA IDENTIDADE

Concepg¢oes do
trabalho académico Discordo Concordo
(ligacado do Totalmente Totalmente Total
conhecimento ao 1 2 3 4 5
ensino)

Preparacao e

apresentacdo de 100
resultados originais de 3,4 4,8 17,7 34,0 40,1 (n=644)
pesquisa
Aplicacdo do
conhecimento as 100

. - - 2,5 7,0 14,4 43,4 32,8 (n=647)
situacdes reais
Preparacéo de
relatérios de sintese 100
sobre tendéncias e 2,7 12,1 29,1 38,3 17,8 (n=639)

resultados cientificos

Em suma, o que parece surgir como pano de fundo desses resulta-
dos sao “modelos” de representacao da cultura e identidade profissional
que resultam da combinacdo entre concepgoes “tradicionais” do trabalho
académico, fundadas na ideia de criacao de conhecimento cientifico e de
sua transmissdo através do ensino (Fremson, 2001), € concepcoes mais voca-
cionalmente orientadas, que enfatizam a ideia da sua aplicacdo. A forma
como essa combinacao pode ser construida e os contornos que assume emer-
gem como uma das questoes centrais na reconfiguracao do profissionalis-
mo académico. Essa centralidade é conferida pela natureza do impacto que



as mudancas potenciais na epistemologia do conhecimento podem produ-
zir na legitimacao da profissdo académica e no préprio poder de legitimar
e credenciar as outras profissoes. No contexto atual de dominio politico
das concepcoes utilitdrias da producdo e transmissdo de conhecimento
(SanTIAGO, CARVALHO, 2008; OLSSEN, PETERS, 2005), tal como, desde o final dos anos
1990, vém sendo retoricamente popularizadas em Portugal (Santiaco, CArvALHO,
2008), a prevaléncia de uma légica de aplicacdo desvaloriza a formalizacao
de um determinado corpo tedrico de conhecimento e, com isso, pode en-
fraquecer as referéncias culturais e simbdlicas na construcdo da ideolo-
gia do profissionalismo (Fremson, 2001). Nesse sentido, pode-se argumentar,
usando como inspiracao os tipos-ideais de Freidson (2001), que o dominio
da aplicacao sobre a criacdao de conhecimento, no dmbito da sociedade/eco-
nomia do conhecimento, fortalece a 16gica de mercado e da burocracia “ma-
nagerial” e enfraquece a “terceira 16gica” (ocupacional).

Prosseguindo na reflexao que desenvolvemos até aqui nessa terceira
dimensao, a andlise dos resultados obtidos nos itens do questiondrio relacio-
nados as preferéncias e interesses dos académicos pode trazer mais alguma
luz as tentativas de, na defesa da hipdtese da hibridacao, esclarecer melhor
as razoes da centralidade da questdo que enunciamos acima.

De fato, em termos gerais, podemos considerar que as posicoes ma-
nifestadas pelos académicos nesse campo sao equilibradas e se situam no
ambito dos principios humboldtianos de simbiose entre o ensino e a pes-
quisa (Sanmaco, Carvaieo, 2004). E possivel, no entanto, observar uma ligeira
tendéncia nos entrevistado de valorizar as atividades de pesquisa (39,9%) em
comparacao com o ensino (33,1%) (Tab. 6) quando as duas sao articuladas
em suas respostas. No entanto, 26,9% dos académicos declaram seu interesse
tanto pelo ensino como pela pesquisa, sem enfatizar especialmente nenhu-
ma dessas atividades — o que confirma dados anteriores (SantiaGo, CARVALHO,

2008).

TABELA 6

PREFERENCIAS E INTERESSES DOS ACADEMICOS
Preferéncias e interesses N %
Primeiro pelo ensino 39 59
Os dois, mas com orientagdo mais para o ensino 180 27,4
Os dois, mas com orientagdo mais para a pesquisa 220 33,4
Primeiro pela pesquisa 43 6,5
Os dois, mas sem privilegiar o ensino ou a pesquisa 177 26,9
Total 659 100

Se, em funcao das dreas disciplinares, as diferencas observadas
nao sdo significativas, em contrapartida, a comparacdo entre académicos
das universidades e dos institutos politécnicos (sig=0.003) mostra que, ao
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abordar a ligacao ensino-pesquisa, os primeiros enfatizam mais a orienta-
¢do para a pesquisa (37%) e os segundos, a orientacdo para o ensino (22%).
Provavelmente, essa diferenca estd relacionada a orientacao mais acentua-
damente vocacional dos institutos politécnicos, em contraste com a orien-
tacao dominante das universidades para o conhecimento académico. No
entanto, tém sido observados, no sistema bindrio portugués, fené6menos
de academic drift por parte dos institutos politécnicos e de professional drift
por parte da universidades, que, eventualmente, podem matizar o signifi-
cado das diferencas observadas.

Em sintese, pesadas as ligeiras diferencas constatadas nas respos-
tas dos académicos que participaram no estudo, esse conjunto de resulta-
dos confirma, mais uma vez, algumas conclusoes de estudos qualitativos
desenvolvidos anteriormente no ambito das mudancas na direcao e ges-
tdo das universidades portuguesas. De acordo com esses estudos, apesar
das pressoes “manageriais” do Estado e das instituicoes no sentido de
fragmentar e segmentar o trabalho académico - em particular através de
mecanismos de separacao e especializacao internas, tendentes a estabe-
lecer uma maior disting¢ao entre ensino e pesquisa —, a articulacao entre
as duas atividades ainda é assumida pela maioria dos atores académicos
(SanTIAGO, CARVALHO, 2004; SANTIAGO, MAGALHAES, CARVALHO, 2005). Contudo, as no-
coes de eficiéncia, eficdcia e qualidade do ensino e da pesquisa, ligadas a
necessidade de uma maior orientacao vocacional do primeiro e de utili-
dade econdémica da segunda, também aparecem como temas frequentes
nas narrativas dos atores, conferindo-lhes, igualmente, um cardter hibri-
do. Em um registro diferente, agora centrado na andlise dos resultados
sobre o grau de filiacdo dos académicos as suas disciplinas, unidades or-
ganicas e instituicao, essa légica de hibridacao mantém sua consisténcia.

TABELA 7
FILIACAO A INSTITUICAO, AO DEPARTAMENTO E A DISCIPLINA ACADEMICA
Nada Muito
Filiagdo importante importante Totais
1 2 3 4 5
Disciplina _
académica 57 52 9,7 26,4 53,0 100 (n=651)
Departamento 4,9 10,8 26,8 31,4 26,0 100 (n=649)
Instituicao 3,8 6,9 23,1 33,5 32,7 100 (n=654)

Os resultados observados confirmam as conclusoes de vdrios estu-
dos internacionais no campo (AsKLNG, 2001; ENDErs, 2001; DE WEERT, 2001; ALTBACH,
2001; DEARLOVE, 2002; BERTRAND ET AL., 1994), segundo as quais a “lealdade” dos aca-
démicos as suas disciplinas cientificas de socializacdo profissional sobrepoe-
-se aos seus sentimentos de filiacao as institui¢oes ou unidades organicas.



Por outro lado, a replicacdao desse fendmeno em nosso estudo per-
mite formular a hip6tese de que as tentativas politicas (e institucionais)
recentes de reconfiguracao da arquitetura do poder nas universidades e
institutos politécnicos portugueses podem nao ser bem-sucedidas na in-
ducao de mudancas nos “padroes tradicionais de lealdade” dos académi-
cos. As expectativas politicas e institucionais de conseguir a integracao
estrutural das instituicoes (CarvaLHO, SANTIAGO, 2010, 2010a) em torno do po-
der concentrado no topo — ou, em outras palavras, sua reengenharia como
“organizacoes completas” (Enpers, Dt Bokr, LEisyte, 2008) — entram em choque
com a légica ocupacional, que se estrutura em torno do capital simbdlico,
cultural e cientifico ligado aos processos disciplinares de socializacao cien-
tifica e profissional. Nesse sentido, surge a questdo de saber, por um lado,
como se resolvem as tensoes existentes entre as expectativas gestiondrias
e as expectativas profissionais, e, por outro, se essa resolucdo pode ser um
fator de enfraquecimento da profissao académica ou de defini¢ao de novas
estratégias de profissionalizacdo em resposta a “mercantilizacdo” e a “ma-
nagerizacao” do ensino superior.

CONCLUSOES

No contexto de crescente disseminacao da metdfora da sociedade/econo-
mia do conhecimento, as novas politicas do ensino superior atribuem
uma importancia crucial a transferéncia de conhecimento e tecnologia
para o meio empresarial, na expectativa de induzir a inovacao e de esti-
mular a competitividade nacional em face dos desafios da globalizacdo. A
légica que fundamenta essa transferéncia confronta os académicos com
mudancas profundas nas dindmicas de producao de conhecimento, que
tendem a enfatizar, na direcao da heteronomia (Bourpitu, 2006), 0S Crité-
rios exdgenos de validade, confiabilidade e utilidade (a curto prazo) da
ciéncia, em detrimento dos critérios enddgenos, tradicionalmente ligados
a iniciativa auténoma dos pesquisadores sobre o “qué” e “como” pesqui-
sar. O dominio atual dessa l6gica pode conduzir a perda do controle dos
profissionais sobre as condicdes sociais e institucionais de regulacao da
producao do conhecimento cientifico, assim como do poder de reconstruir
sua(s) epistemologia(s) endogenamente, por meio “comunidade de pares”.
Freidson (2001), referindo-se mais especificamente aos profissionais médi-
cos, argumenta que, sob a influéncia da ideologia neoliberal, essa perda
de controle e a intromissao do managerismo na segunda légica (burocracia)
constituem os principais fatores de enfraquecimento das profissoes e do
profissionalismo.

Na verdade, o novo ambiente institucional dominante que envol-
ve a ciéncia pressupoe a pluralizacao dos processos de producao, difusao,
acesso e uso do conhecimento. No atual contexto de hegemonia da “filo-
sofia” utilitarista sobre esses processos, a pluralizacdo, mais do que servir
a propdsitos sociais, fundamenta-se, em larga medida, na articulacao de
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interesses entre o Estado, os “produtores” de conhecimento e o tecido em-
presarial/empreendedor. Assim, os fluxos de responsabilizacdo e de pres-
tacao de contas pelo conhecimento produzido sao reconfigurados, antes
de tudo, pelos atos de escolha racional dos “consumidores-agentes empre-
sariais/Jempreendedores”. Essa reconfiguracdo surge, igualmente, como
uma nova tecnologia de regulacao do trabalho académico - ou como uma
nova tecnologia de “governabilidade” (Foucaurr, 1991) do espaco académico.
Ao impor novos critérios exdégenos para a conducao e organizacao deste,
pode colocar os académicos no mesmo plano de submissao aos interesses
econdmicos que outros profissionais que operam com o conhecimento es-
pecializado.

A maioria dos académicos entrevistados neste estudo parece nao
estar envolvida em atividades de transferéncia de conhecimento e tecnolo-
gia, mas reconhece existir um aumento substancial das pressoes externas
e institucionais sobre a pesquisa. Apesar desse reconhecimento, uma pro-
porcao relevante de profissionais sustenta que suas atividades de pesquisa
ndo sdo influenciadas pelos “clientes” ou financiadores externos.

Entretanto, os resultados obtidos neste estudo mostram também
que a maioria assume consistentemente um conjunto de posicoes hibridas
quanto a trés dominios de suas experiéncias profissionais, relevantes para
a andlise do profissionalismo académico:

. a categorizacao epistemoldgica de suas atividades de pesquisa,
simultaneamente basica/tedrica e aplicada, apoiada em uma dis-
ciplina e multi e interdisciplinar (embora com diferencas relevan-
tes entre as areas cientificas);

. o tipo de mobilizacdo do conhecimento em relacdo ao ensino, ao
mesmo tempo o recurso a um conhecimento original, criado por
sua atividade de pesquisa, e o recurso a aplicacdo de conheci-
mento preexistente;

. as caracteristicas de sua filiacdo a uma determinada area discipli-
nar, unidade organica e instituicdo, com forte sentimento de filia-

cdo as trés, embora mais evidente no caso da disciplina.

Essa hibridacdo atenua-se substancialmente em relacdo a percep-
¢do dos académicos sobre as finalidades de sua atividade de pesquisa. Para
a maioria, elas estao mais ligadas a melhoria da sociedade do que ao “ne-
gocio” ou a transferéncia de conhecimento e tecnologia para o meio em-
presarial.

Desse modo, é possivel sustentar a hipdtese de que o hibridismo
que se manifesta nas posicoes assumidas pelos académicos se situa mais
em um registro epistemolégico do que no registro das finalidades da cién-
cia. Se, no primeiro, parece existir uma certa articulacdo entre “ciéncia



académica” (mertoniana) e “ciéncia pés-académica/pds-industrial” (Zman,
1996), ou entre o Modo1 e o Modo 2 de producao do conhecimento (Gissons
ET AL., 1994), N0 segundo, o dominio do sistema de crencas mertoniano (MerToN,
1973) sobre o impacto diferido da ciéncia na sociedade ainda é predominante
no discurso profissional dos académicos.

As conclusoes de alguns estudos anteriores (SanTiaco, CARVALHO, 2004;
SANTIAGO ET AL., 2006; CARVALHO, SANTIAGO, 2010; 2010a) € 0S proprios resultados
globais desta pesquisa parecem mostrar que os “arquétipos” profissio-
nais (CarvaLHO, SANTIAGO, 2010) e humboldtianos/mertonianos continuam a
ocupar um lugar relevante no discurso sobre a ciéncia e sua producao e,
de maneira geral, sobre os objetivos e a organizacao do trabalho académi-
co. Contudo, a interconexdo discursiva entre o mercado/ “managerismo”,
as finalidades utilitdrias e econémicas do conhecimento (transformacao
em tecnologias e inovacdo) e a cultura, identidades e valores académicos
tradicionais tem sido crescente. Até que ponto essa interconexao pode-
rd constituir um fator de enfraquecimento ou de desprofissionalizacao
dos académicos surge como um tépico em aberto da pesquisa futura no
campo.
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TEMA EM DESTAQUE

A COMPETENCIA
REFLEXIVA
PROCESSUAL EM
SERVICO SOCIAL NA
ACAO PROFISSIONAL
JUNTO AS
POPULACOES

BERTA GRANJA

RESUMO

Este artigo resulta de pesquisa etnogrdfica desenvolvida em Portugal, Brasil e Ca-
nadd sobre a atividade profissional dos assistentes sociais e se centra nos aspectos
relacionados ao saber que se mobiliza na interacdo junto as populacoes. A ativida-
de profissional dos assistentes sociais responde a problemas vividos pot individuos
de forma singular, mas que decorrem do funcionamento das estruturas socioecono-
micas e politicas e de seus sistemas que influenciam percursos, modos e condicoes
de vida de pessoas, grupos e identidades individuais e coletivas. A resposta a esses
problemas da agdo exige um saber profissional proveniente de uma estrutura socio-
cognitiva especifica que estd na base da forma identitdria que se constrdi e recons-
troi pela reflexdo individual e coletiva e pela afirmagdo da autonomia profissional
na agdo. Os profissionais trabalham em tensdo permanente, intrinseca a propria
agdo, para reinventar e adaptar procedimentos dificeis de codificar e formalizar
no cruzamento de relagoes sociais complexas com l6gicas individuais e coletivas di-
versas e mesmo antagonicas. Tensoes, conflitos e limites nos contextos de interacdo
com as populacoes sdo fatores de complexificagdo e de incerteza no saber. Mas, para
agir nessas condigoes, o profissional precisa de algum padrdo de regularidade e de
generalidade que se constituem como procedimentos profissionais de seu saber de
agdo, como mostra este artigo.

PROFISSAO « COMPETENCIA « ASSISTENTE SOCIAL « RELAGCOES SOCIAIS



REFLEXIVE
PROCEDURAL
COMPETENCE IN
SOCIAL SERVICES
N THE WAY
PROFESSIONALS
DEAL WITH THE
POPULATION

BERTA GRANJA

ABSTRACT

This article is the result of ethnographic research that was carried out in Portugal,
Brazil and Canada on the professional activities of social assistants. It is centered on
aspects relating to the knowledge that is constructed during their interaction with
the population. The professional activity of social assistants responds to problems
that individuals experience in a singular way; these responses result from the way
the social, economic and political structures as well as the systems which influence
the lifestyle, life paths and living conditions of individuals, groups and both their
individual and collective identities. The answer to these problems in action demands
professional knowledge that comes from a specific social and cognitive structure; this
knowledge is the basis of the identity form constructed and reconstructed by individual
and collective reflection as well as the affirmation of professional autonomy in their
actions. The professionals work under constant tension, intrinsic to the action itself,
in order to reinvent and adapt procedures that are difficult to codify and formalize
when complex social relationships intersect with diverse and at times, antagonistic
logics. The tensions, conflicts and limits within the context of the interaction with
populations are factors of uncertainty and complexity. To act under these conditions,
the professionals need a pattern of regularity and generality that establishes itself as
the professional procedures for action, as this article shows.

PROFESSIONS ¢ SKILLS « SOCIAL ASSISTANTS « SOCIAL RELATIONS

elueln eyjog

6ZF LLOT "'O9V/OIVIW SPLN LA vSINODS3Id 3A SONYIAVO



A COMPETENCIA REFLEXIVA PROCESSUAL EM SERVICO SOCIAL NA ACAO PROFISSIONAL JUNTO AS POPULAGCOES

430 V.41 N.143 MAIO/AGO. 2011 CADERNOS DE PESQUISA

STE ARTIGO APRESENTA algumas respostas para uma questdo que se resume
a uma pergunta aparentemente simples: “O que é ser e agir como assisten-
te social?” Para agir, o profissional interroga-se, conscientemente ou nao,
em cada momento: “Como devo proceder nesta situacdo como assistente
social?”

A acado exige uma forma identitdria, gerada por dados subjetivos
articulados com as contribuicdes socializadoras da formacdo e da expe-
riéncia coletiva do grupo. Estas criam a ilusdao de uma certa unificacao
pessoal que dd sentido a atividade profissional e produz a sensacao de se-
guranca e autoestima necessdrias para agir, embora essas formas identitd-
rias sejam sempre provisorias.

As contribuicoes de autores, como Mintzberg (1994), Le Boterf
(2003), Malglaive (1990), Schon (1996), Barbier (2006), Kaufmann (2004) e Du-
bar (1997), sobre acdo, identidade profissional e saber de acdo, conduzi-
ram a compreensao de que ter como objeto o saber implicava direcionar
o processo de investigacdo para os atores profissionais naturalmente em
processo mais avancado de sua construcao, com legitimidade para exercer
a profissao, autoestima profissional que lhes permitisse a energia necessa-
ria para agir, repertorios ja consolidados que garantisse confianca e auto-
nomia, embora sempre varidvel, para agir com responsabilidade por seus
atos profissionais. O conceito de “saberes de acdao” é, por isso, um conceito
central desta abordagem compreensiva sobre o saber e identidade dos pro-
fissionais.

A pesquisa foi desenvolvida em uma perspectiva antropolégica, cujo
interesse estd no sentido do esquema prdtico utilizado pelo profissional,



como o conjunto de certezas e confiancas bdsicas que proporcionam a
energia para o querer agir e para enfrentar as situacoes dificeis, e que cor-
respondem a apropriacao que faz do patriménio do grupo socioprofissio-
nal para se constituir como profissional singular.

O artigo apresenta referéncias a dimensao praxiolégica da ativida-
de com seus procedimentos e principios de interacao. O dngulo de aborda-
gem da atividade profissional selecionada foi a interacdo com as popula-
coes', o que exige sensibilidade social como marca identitdria, mediacao
profissional permanente entre as politicas, as instituicoes, outros profis-
sionais e atores sociais, bem como autonomia profissional para singulariza-
-las, dado seu cardter universal. Essa mediacdo, “o estar e o agir entre”,
faz emergirem as perturbacoes e os principios de um saber em tensdo no
seio de politicas sociais que convocam a acao profissional, condicionada
por regulacoes e funcionamentos institucionais e pelos recursos envol-
vidos.

Com base na premissa de que, atualmente, o saber profissional
precisa ser estruturado e objetivado para servir a formacdo, a construcao
da disciplina e a reflexao profissional, o artigo aborda a complexidade
do saber agir e as tensodes da construcdo identitdria que consolidam ou
fragilizam os processos de legitimacao do saber, delimitam campos de au-
tonomia, articulam légicas e processos, intervindo em jogos de poder e
conflitos de interesses.

Partiu-se da consideracao de que o saber de acao dos assistentes
sociais é aplicado em situacao social e relacional. Exige esquemas concei-
tuais de sintese construidos por saberes multiplos e transversais que se ar-
ticulam com as multiplas experiéncias adquiridas e testadas formando as
estruturas sociocognitivas profissionais, muitas delas de nivel inconscien-
te. Isto porque, na complexidade da atividade da acdo, nao é possivel ter
acessiveis no consciente racional todos os esquemas mentais necessarios
para enfrentar a incerteza, a instabilidade, a singularidade e o conflito de
valores, sob pena de se paralisar a acdo.

O SABER PROFISSIONAL: UM SABER DE AGCAO
COMPLEXO

O exercicio da profissdo depende dos esquemas operacionais que o profis-
sional é capaz de formular antes de agir, nos quais recontextualiza, adapta
e combina saberes que antecipam a acao. Mas depende igualmente de valo-
res, decisoes subjetivas com todas as suas estruturas racionais, cognitivas e
afetivas conscientes e inconscientes.

O servico social é caracterizado como uma profissdo mista que in-
tegra competéncia do dominio do saber agir, mas também do dominio do
talento (Le Boterr, 2003). Isso porque se trata de saberes de acdo e relacio-
nais que se aplicam em situacoes do cotidiano das prdticas profissionais?.
Podem-se enunciar as seguintes caracteristicas:

1

As centenas de episddios
observados, 752 registrados
em Portugal e 35 no Brasil
e no Canada, permitiriam
outras abordagens de
contextos de interacdo. Mas
foi preciso fazer opcdes e
estabelecer limites

2

Certeau (1990) afirma

que estudar as préaticas
cotidianas é sempre um
desafio para o pesquisador,
porgue se confronta com
|6gicas diversas e tem de
admitir que ndo registrou e
ndo percebeu muitos fatos,
fenémenos e processos
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3

“Se o modelo da ciéncia
aplicada é incompleto,

se nao pode explicar a
competéncia pratica nas
situacdes ‘divergentes’ [...]
vamos substitui-la entédo
por uma epistemologia
do agir profissional diante
de situacdes de incerteza,
de instabilidade, de
singularidade e de conflitos
de valores” (Schon, 1996,
p. 205).

4

“Diante de um contexto
gerido por incertezas

e pela possibilidade de
permanentemente ter
de enfrentar o inusitado,
exige-se colocar em jogo
capacidades de dominar
o novo, as ansiedades, a
confianca em si.” (Ramos,
2006 p. 28).

5

Le Boterf (2003) afirma
mesmo gue a competéncia
é paradoxal, pois quanto
maior for a especializacéo
do profissional, maior sera

a interiorizacdo assimilada

e incorporada dos diversos
saberes, e mais dificuldade o
profissional terad de falar de
forma estruturada sobre sua
acdo, pois esta se torna mais
complexa na medida em
que aumenta a capacidade
de agir.

6

Chartier (2003) e Barbier e
Galatanu (2004) enunciam
alguns dos problemas do
escrever sobre as atividades
profissionais.

. Inscrevem-se em acontecimentos localizados e contextualizados,
em situacdes experimentais que sempre recomegcam em contex-
tos e circunstancias diversas e nas quais & necessario tomar deci-
sdes sem conhecer todos os pardmetros de diagndstico.

. Situam-se em contextos pouco estruturados, contraditorios, pa-
radoxais, com niveis de incerteza elevados e com variaveis e rela-
cbdes de forca desconhecidas que podem se revelar determinantes
para influenciar o curso da acao.

. Desenvolvem-se em sistemas de interacdo, no cruzamento de re-
lacdes sociais diversas, quase sempre conflituosas, marcadas pe-
las particularidades de uma situacao relacional em que coexistem
diversas subjetividades e em que se articulam o coletivo e indi-
vidual, o objetivo e o subjetivo, e, por isso, se jogam emocdes e
sentimentos.

. As situacdes sociais problematicas® sdo muitas vezes intrigantes
e aparentemente sem sentido pela subjetividade que os atores
transportam para a acao, mas nao se pode ignorar o conhecimen-
to sobre as regularidades sociais e os determinismos sociais que
explicam e interpretam os problemas e suas origens.

. A acao profissional dos assistentes sociais € condicionada, e mui-
tas vezes prescrita, pelas politicas sociais, macro e micro. A acao
é socialmente significativa porque aborda contextos e problemas
que preocupam a sociedade, influencia percursos de vida indivi-
duais e coletivos e o sofrimento ou bem-estar de seres humanos
concretos, e tem reflexos na sociedade em geral, envolvendo ele-
vados recursos publicos e privados, sempre escassos para a am-
plitude dos problemas.

Arendt (1987) afirma que a capacidade humana para agir, para de-
senvolver acoes que nunca se repetem, e cujos resultados tém sempre um
grau de incerteza e de imprevisibilidade, ndo é uma capacidade simples-
mente “tedrica” de racionalizacao e observacao. No entanto, o acesso ao
conhecimento abstrato e a todos os saberes disponiveis que garantem a
“inteligéncia pratica” permite, sem duvida, agir com mais seguranca, en-
frentar os constrangimentos da acao* e, no caso do servico social, prevenir
a acdo, porque as pessoas nao podem ser submetidas a processos de ensaio
e erro ou mesmo a ocorréncia de equivocos graves que venham a compro-
meter os processos individuais e coletivos de vida.

Na pratica cotidiana, frutificam os saberes tdcitos decorrentes de uma
forma aparentemente automatizada, com normas, juizos e valores que os pro-
fissionais nem sempre conseguem objetivar e que escapam a palavras e con-
ceitos. O saber agir é um saber complexo e dificil de objetivar, mesmo para os
que sabem fazer bem, com competéncia®. Essa dificuldade de objetivar o que
se faz® tem explicacao em algumas das caracteristicas do saber de acao:



. Falar obriga a um esfor¢co de objetivar um trabalho intrinsecamen-
te relacional, e, por isso, tem uma elevada carga subjetiva emocio-
nal e afetiva.

. Esses saberes manifestam-se em atitudes, comportamentos e
gestos profissionais incorporados, e muitas das estruturas socio-
cognitivas tornam-se ndo conscientes para serem utilizadas na
emergéncia da acdo; mas € necessario também raciocinar para
tomar decisdes que posteriormente se convertem em acao.

. N&o existe uma separacao clara entre os objetivos da acdo e os
meios mobilizados para atingi-los, pois eles sdo definidos, redefi-
nidos e ajustados de forma interativa a medida que se estrutura
uma situacao problematica e se age para encontrar solucdes.

. A atividade’ é um continuo sem fim que se inicia antes da acdo
propriamente dita e perdura para além dos fatos; mas falar sobre
a atividade obriga a simplificar, delimitar, ignorar ou reduzir as he-
sitacOes, incertezas e ambivaléncias.

. A atividade profissional exige um conhecimento racional® basea-
do na busca da melhor adequacdo dos meios a um determinado
objetivo; tem implicita uma dindmica da experimentacdo que al-
tera a compreensdo sobre os fendbmenos e as formas de transfor-
mar a situacdo que surgem a medida que a acado e a reflexdo se
concretizam nas varias fases da acdo, muitas vezes simultaneas,
como a formulacdo de hipdteses para interpretd-la, explica-la e
encontrar solucdes, a execucao e a avaliacdo das hipdteses ope-
racionais aplicadas.

A IDENTIDADE EM TENSAO DOS ASSISTENTES
SOCIAIS E O SABER PROFISSIONAL

As contribuicoes de Dubar (1997) e Sainsaulieu (2005) apontam para um tipo
de identidade profissional como identidade em rede, com valorizacdo dos
diplomas e do saber ligado a eles, que exige a transformacao desse saber
através da pesquisa cientifica. Dubar (2000) considera a identidade um pro-
cesso de apropriacao de recursos e de construcdo de referéncias. A identi-
dade profissional assegura reconhecimento e legitimacdo nas interagoes, é
um instrumento necessdrio de fixacdo dos profissionais, dd coeréncia ao
sentido da sua agdo e representa sua plataforma de seguranca para o agir
profissional, em um universo de problemas de origem multidimensional e
multifatorial, com dindmicas e processos incertos e contingentes.

Bouquet (1989) diz que os problemas do saber agir profissional dos
assistentes sociais tém consequéncias na pesquisa’ devido a heterogeneida-
de dos campos de prdtica, aos problemas vividos de forma particular pelas
populacdes, as dificuldades de obter validacdo e generalizacdo e aos proble-
mas éticos que se colocam nos processos de pesquisa.

7

O conceito de atividade aqui
apresentado tem por base

a abordagem ergonémica
(Amigues, 2004)

8

“Para construir pontes
entre a ciéncia aplicada e
a reflexdo-na-acao, a aula
deveria se transformar no
lugar onde os profissionais
aprendem a refletir acerca
de suas proprias teorias
tacitas sobre o fenémeno
da pratica, em presenca
de representantes das
disciplinas cujas teorias
formais sdo comparaveis
as teorias tacitas dos
profissionais” (Schon, 1986,
p. 321, tradugdo nossa)

9

Mosconi (2001) afirma que
as diferencas entre o saber
tedrico e o saber de acdo
na&o conferem autoridade
aos produtores de saber
tedrico sobre aqueles que
desenvolvem a acdo, mas,
antes, implicam uma relacdo
de cooperacgéo.
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“Conseguir que as
caracteristicas objetivas
passem da condi¢cdo

de constrangimentos a
de recursos exige uma
competéncia particular, que
so pode ser estabelecida
quando o trabalho
identitario segue certas
modalidades precisas”
(Kaufmann, 2004, p. 92,
traducdo nossa).

n

“Percebe-se bem um dos
tragos mais importantes
da evolucgao das politicas
que teremos de rever, a
saber, a de um nivel de
complexidade crescente
das matérias tratadas,
que exigem um alto

grau de saberes técnicos
e administrativos por
parte dos experts,

dos especialistas,

dos consultores, dos
planejadores, dos
pesquisadores cientificos,
atores de novas politicas
que se estabelecem

por quase toda parte

na Europa” (Vrancken,
Macquet, 2006, p. 81,
traducdo nossa).

A CONSTRUGAO DAS FORMAS IDENTITARIAS DOS
ASSISTENTES SOCIAIS

A forma identitdria profissional de um grupo implica possuir sa-
beres e habilidades compartilhados (Aurtts, 2003). Constitui uma plataforma
comum que agrupa os profissionais, diferencia-os de outros e d4 suporte ao
agir profissional em uma época em que os atores profissionais estao conde-
nados a arranjos permanentes devido a precariedade das formas identitdrias
atribuidas e aos saberes a serem mobilizados pela atividade sociocognitiva.
Ela nunca estd completamente definida e exige um trabalho permanente de
reflexdo sobre si proprio para ir integrando os repertdrios dessa memoria
social instdvel e sempre se reconstruindo com novos dados da realidade so-
cial e do conhecimento cientifico que chegam de forma inevitavel.

As formas identitdrias emergem da dindmica continua do grupo
profissional’, de suas interacoes concretas relacionais, e por isso fluidas e
incertas, dependentes de inimeras varidveis e condicoes de causa e efeito
que se influenciam mutuamente e que podem manifestar autonomia, ino-
vacdo, mas também conformismo, paralisacio ou mesmo abandono.

Os assistentes sociais, como qualquer outro grupo profissional, sen-
tem necessidade de estabelecer formas identitdrias para dar sentido a acao
que desenvolvem. Contudo, atividades como o servi¢o social sao particular-
mente complexas no processo de construcdo de sua identidade. Dubet (2002)
faz referéncia aos problemas dos setores profissionais pouco estruturados,
como o trabalho social, cuja atividade tem grandes margens de improvisa-
cao, em um campo atravessado pelos dramas cotidianos de existéncias des-
truidas e fragilizadas.

A atividade profissional dos assistentes sociais exige, cada vez mais,
recursos de identificacao coletiva para que se reinventem permanentemen-
te, com uma certa “energia existencial”, na expressao de Kaufmann (2004),
que sustente sua posicao desconfortdvel “entre dois” e em situacoes de inter-
vencao verdadeiramente paradoxais, como classifica Autes (1999).

Os profissionais' confrontam-se com o paradoxo de identificar os
determinismos e regularidades sociais, a0 mesmo tempo em que Sao cons-
trangidos a aplicar medidas em uma perspectiva de psicologizacao do social.

Consideram-se fontes identitdrias profissionais os recursos disponi-
veis que o profissional ou candidato a profissional pode utilizar para fazer
suas escolhas e compor sua forma identitdria. A construcdo identitdria tem
ainda uma vertente antropolégica que nao pode ser ignorada: os profissio-
nais precisam saber donde vém, porque o processo de identificacdo ao gru-
po profissional implica a (re)construcao de suas origens.



QUADRO 1

FONTES IDENTITARIAS PROFISSIONAIS

Fontes

Contribuigdes

Um corpo de
saberes tedricos

Os saberes tedricos explicam os problemas e contribuem para formar
as estruturas sociocognitivas durante o processo de formacao longa
inicial e especializada e, posteriormente, nas instancias de pesquisa

e aperfeicoamento profissional. A formagao inicial € uma condi¢é&o
obrigatdria para ter acesso e legitimidade profissional através de um
diploma oficial.

Os repertorios

Os tipos de problemas profissionais e as experiéncias da pratica
construidos nos campos de atividade profissional sédo objeto de
trocas entre pares, transformam-se de individuais em coletivos e séo
depois transferidos para a acdo individual.

Situacdes Os problemas que surgem nos contextos de acdo, que exigem

problema inovacao porgue colocam os profissionais em contato com
problemas novos, incertos, intrigantes e paradoxais que
desorganizam os repertdrios e saberes ja estabelecidos, as
representacdes anteriormente adquiridas e obrigam a reconstrucéo
identitaria.

Imersao A imersdo na cultura profissional (principios, valores, saberes,

na cultura experiéncias) permite a atribuicdo de sentido e significado aos

profissional codigos especializados da profissdo, repertérios e saberes de acdo

caracteristica da forma identitaria da formacao inicial dos assistentes
sociais.

Os interesses
comuns

Sistemas de crencas, dos valores dos movimentos coletivos
organizados em torno de interesses comuns do grupo.

A reflexdo sobre a acdo é uma componente da construcdo e recons-
trucdo identitdria profissional. Segundo Schén (1994), um profissional é

reflexivo quando toma sua atividade como objeto de reflexao'.

QUADRO 2

CONSTRUIR SABER PELA PRATICA REFLEXIVA PARA CONSOLIDAR AS
FORMAS IDENTITARIAS

Objetivos

Processos da pratica reflexiva

reflexdo

Permite a interacéo
dialética entre acédo e

A construcao tedrica exige o autorreconhecimento e a
explicitacdo permanente dos esquemas de pensamento e
acdo, sob a forma de saberes processuais procedimentos

do servico social, a partir da propria agdo. Estes devem
demonstrar a capacidade de articulacdo fecunda entre os
saberes tedricos e a pratica, em que a teoria orienta e guia

a pratica e esta, por sua vez, alimenta a teoria, e em que se
reorganizem os saberes tedricos em funcdo dos limites e das
exigéncias da pratica.

Confronta o agir profissional com o crescente conhecimento
cientifico e técnico existente e a construgcdo de novas
estruturas mentais de saber profissional.

Permite a objetivacédo
das praticas, explicita
o pensamento em um
didlogo reflexivo

A acdo tem uma ldgica de percurso, com passado, presente
e futuro, o que exige um processo de reflexdo para assegurar
sua interdependéncia. Permite desenvolver a capacidade
para nomear e reconstruir os problemas e (re)construir a
experiéncia e repertorios profissionais.

Consolida o saber de acdo como esquemas de racionalidade
especifica do grupo para tomar distancia, contestar, comparar
e verificar a coeréncia entre varidveis reguladoras dos
problemas e as estratégias de acdo.

Exige o dominio de suportes da linguagem e os repertorios
estruturados de experiéncia para descrever a realidade,
interpreta-la e construir representacdes operacionais.

12

“A postura reflexiva comeca
quando o pratico analisa
sua analise como se fosse

a acéo e o pensamento de

qualquer outro” (Perrenoud,

2005, p. 41, traducéo
nossa.).
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Ramos (2006) classifica
esse tipo de inteligéncia
como orientada para a
acao com dimensodes
cognitiva (conhecimento),
compreensiva (interacdo
social) e de aprendizagem
(exercicio reflexivo)

Favorece a construcédo Propde grades abertas de leitura das experiéncias e hipoteses
de conhecimento operacionais, como esbog¢os da acdo, sem a pretensdo de
sobre a disciplina encontrar as estratégias infaliveis.

profissional**. Analisa e interpreta as diferentes |ogicas dos sistemas e

atores***, onde e com quem interagem.
Confronta os profissionais com os objetivos e resultados de
suas escolhas e decisdes, modelos e projetos operacionais.

Favorece as As exigéncias da pratica em toda sua complexidade
abordagens confrontam o profissional com o fato incontornavel da
multidisciplinares realidade social, que ndo pode ser explicada por uma Unica

ciéncia, mas que exige sinteses tedricas complexas em um
processo continuo e dindmico que se desenvolve no tempo
e em Varios espacos e exige interacdo em espagos e campos

diversos.
Estimula e fortalece Pressupde interacdo, atividade cooperativa com colegas e
as redes relacionais outros atores, participa de processos de decisao, exercicio de
profissionais e de supervisdo, pedido de ajuda ou conselho, debate contraditério
pesquisa ou avaliacéo.

Permite a apropriacdo de referéncias identitarias que o
profissional adota ou recusa para adquirir confianga, suporte e
seguranca psicoldgica para agir.

Desenvolve a cultura A reflexividade seleciona os usos diferenciados de regras
profissional e recursos, transforma-os e transaciona-os para 0s novos
contextos de uso, atribuindo-lhes um sentido contextual
fundamentado em uma concepc¢ado do saber profissional com
valores e crencas associados - a cultura profissional.

* “E uma sequéncia de operagdes intelectuais em que os estados mentais s&o apenas o ponto de partida, um estado temporario ou
o ponto de chegada. Pode-se considerar essa sequéncia de operacdes como uma ‘pratica intelectual’. E também, com frequéncia,
uma pratica linguistica, dialdgica e social” (Perrenoud, 2005, p. 36, traducdo nossa).

** “A necessidade de que o trabalho social se interesse nao apenas pela transformagao social, mas também pela elaboragéo de
procedimentos para a acdo, isto é, para a criacdo de teorias sobre a acdo e de estratégias para a agdo” (Martinez, 2001, p. 305,
traducdo nossa).

“““ respeitar a realidade social, porque ela ndo é constituida por obstaculos materiais, mas por seres humanos [...] quem nao
reflete perde de vista os constrangimentos, pde dificuldades que sdo encobertas pelo objetivo. Os que conseguem sdo os que
sabem manter um olhar frio sobre a reflexdo antes de mergulhar no calor da a¢do” (Crozier, 1995, p. 217-218, tradugdo nossa).

A realidade concreta, considerada matéria-prima incontornavel da
identidade, é um forte condicionante da acdo dos assistentes sociais, pe-
los recursos que sao disponibilizados ou nao, pelas regulacoes formais da
atividade que desenvolvem, pelos objetivos politicos da sociedade em que
atuam e pelas condicoes objetivas de desenvolvimento social e econémico.

Exige uma atitude reflexiva individual em um processo sustentado
por relacoes afetivamente significativas, atitude que se estabelece na intera-
¢do com outros, sempre presentes nesse processo de construcdo da identidade.

A ESTRUTURA SOCIOCOGNITIVA PROFISSIONAL:
UMA BASE IDENTITARIA PARA TORNAR

POSSIVEL A ACAO

O saber especifico de um grupo profissional é constituido por estruturas
sociocognitivas que, acionadas pela atividade intelectual, permitem mobi-
lizar, usar e transformar os diversos tipos de saberes em cédigos especiali-
zados da disciplina profissional.

Para poder e querer agir, o profissional mobiliza e transforma com
“inteligéncia prdtica”® o saber que recebeu nos dispositivos de formacao
e aqueles que adquiriu com a experiéncia e que vai integrando em sua
estrutura sociocognitiva.

A inteligéncia prdtica necessdria compde-se de saberes disciplina-
res formalizados em conceitos, leis e sistemas explicativos que objetivam o



processo de pensamento e que permitem construir esquemas de acao. Seu
poder consiste em obter a generalizacdo em modelos e principios orienta-
dores que devem ser adaptados e ajustados em um processo de (re)inven-
¢do continua nos contextos sociocognitivos e que articulam o trabalho e a
interacdo social (Caria, 2005), para que a acao se torne eficaz™.

No servico social, esse saber é construido por diversas disciplinas,
os “universos intelectuais”, segundo Dubet (2002), que permitem saber
agir profissionalmente de maneira informada e sustentada no seio de re-
lagdes humanas nas quais interagem outros atores profissionais, com seus
saberes disciplinares, e os atores sociais, com seus saberes de experiéncias.

Para que os saberes se tornem recursos para a acao, eles nao po-
dem ser usados como prescri¢cdes, mas precisam, antes, ser mobilizados
de forma adaptada e contextualizada em um permanente vaivém entre
teoria e acdo de modo a garantir ao profissional sua competéncia, eficdcia,
legitimidade do processo de trabalho e seguranca quanto as atividades que
desenvolve. Em sua atividade profissional, os assistentes sociais analisam
e interpretam a situacao total que envolve as pessoas as quais prestam ser-
vicos, avaliam as relacoes de forca existentes que condicionam e possibi-
litam a intervencdo e mobilizam seu saber profissional, as normas e os
procedimentos instituidos e os recursos disponiveis pelos diferentes siste-
mas e suas correspondentes politicas sociais. Com isso, dentro da margem
de autonomia profissional, reconhecida ou conquistada, podem inventar
modos de fazer adaptados aos problemas e situacoes contextuais.

QUADRO 3
A ESTRUTURA SOCIOCOGNITIVA

Saberes Permitem construir produtos racionais que resultam da reflexao
processuais e definem antecipadamente tarefas, ordenando-as em fung¢éo
metodoldgicos dos objetivos. Sdo os esquemas operatdrios profissionais, como

procedimentos com estabilidade relativa, para usar em determinado
tipo de situagdes e que, por isso, atribuem poder ao agir no seio
das relagdes sociais; inclui também produzir escrita profissional
relacionada as atividades desenvolvidas.

Saberes Significa obter uma perspectiva da totalidade, historicidade
declarativos de e complexidade dos fendmenos sociais como produto social
legitimacao com multiplas conexdes, processos e movimentos, sem negar a

particularidade dos processos individuais e os aspectos inconscientes
presentes nos comportamentos.

Fazem parte desse saber os conhecimentos disciplinares psicolégicos,
socioldgicos, econdmicos e antropoldgicos que permitem
compreender as situacdes das pessoas e dos grupos, as historias
individuais, das familias e grupos, os fatores ambientais que as
condicionam e influenciam; os processos e dindmicas sociais; os
modos de vida de pobreza, exclusdo, comportamentos desviantes ou
patologias mentais e suas repercussdes nos individuos, familias e no
meio social; conhecimento sobre tipos de Estado, sua organizacdo
econdmica e influéncias nas condi¢cdes de vida das populacdes;
politicas sociais e suas consequéncias na redistribuicdo dos
rendimentos e na estruturacdo das relagdes sociais; conhecimento
sobre as organizacdes e sua gestdo.

14

“o desenvolvimento da
acao profissional nao

esta separado do saber
tedrico; sem o saber o que
existe é ativismo, ou seja,
uma pratica mimética e
inconsequente” (Faleiros,
2000, p. M)
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Saberes Saber relacional: as acdes profissionais dos assistentes sociais
estratégicos pressupdem propodsitos compartilhados entre os profissionais e as
para populacdes e agentes com quem interage.

desenvolver Saber comunicacional junto das populagdes, colegas e decisores: a
relacoes qualidade da relacdo, da comunicag¢do e das trocas emocionais e a
interativas expressao verbalizada das necessidades e recursos dependem, em

grande medida, do profissional e dos procedimentos que este utiliza
nas relacdes interativas.

Saber ético-politico: determina os indicadores de posicionamento
perante si, perante os outros e perante a sociedade.

Saberes para Conhecimento contextual: permite identificar o tipo de situacdes
desenvolver nas quais convém usar determinadas competéncias, dentro da
mediagdes e margem de autonomia profissional, reconhecida ou conquistada,
articulacdes e inventar modos de fazer adaptados aos problemas e situacdes
profissionais contextuais para garantir a eficacia da acdo. Permite a articulagéo

entre ldgicas diversas, o confronto de interesses, mesmo quando
sdo contraditorios, e a afirmacado das ldgicas profissionais nas
situagcdes de tensdo entre os problemas das populag¢des, as politicas
e 0s recursos que disponibilizam, as instituicdes que os aplicam, os
fins a atingir e os saberes em presenca. Tem por base a anélise e
interpretacdo da situacao total que envolve as pessoas, a avaliagado
das relacdes de forca existentes que condicionam e possibilitam a
intervencdo, como normas e procedimentos instituidos, recursos
disponiveis pelos diferentes sistemas e correspondentes politicas
sociais.

Saber intuitivo tacito: decorre da acdo e se produz nela, é
contingente e requer a mobilizagdo do corpo, da sensibilidade e
intuicdo, e corresponde a gestos, comportamentos, identificacdes
e categorizacdes que parecem espontaneos e que, estando
incorporados, ndo exigem reflexdo no momento em que séao
acionados.

Esses universos intelectuais precisam ser usados em uma relacao
cooperativa em que o conhecimento de cardter sociolégico, econdémico,
psicolégico e antropolégico sobre os desafios, as mudancas, as relacoes
sociais, seus processos e dindmicas apoiem a construcao de estratégias
profissionais. Isto porque a prdtica social ndo se constroéi fora das ciéncias
sociais, mas, ao contrdrio, apoia-se na sua contribuicao, confronta-as com
a realidade, verifica sua pertinéncia e veracidade. Ao construir perspecti-
vas muito préximas do real, acrescenta o saber cientifico sobre a realidade
social e pode produzir equilibrios e articulacoes entre as disciplinas que
dividem artificialmente o social e estabelecem fronteiras, quando a rea-
lidade é una e total. No entanto, esses saberes, para serem tteis na acao,
exigem sinteses unificadoras que atenuem as fronteiras e o engessamento
disciplinar.

Como afirmam Matos e Caramelo (2004), 0 saber com relevancia
profissional jd ndo é um problema apenas légico-epistemolégico, mas um
problema socioantropolégico, pois emerge das situacoes e inter-relacoes
nos seus registros profissionais e organizacionais.

O avanco recente dos esforcos para construir uma “epistemologia
da prdtica”, como propoe Schon (1996), e o reconhecimento de um estatuto
valorizado para o saber agir, nunca inferior ao saber teérico, podem favore-
cer um processo de objetivacdo e formalizacdo das atividades dos assisten-
tes sociais e facilitar sua formacao e reconstrucdo identitdria.

Ser profissional significa ser detentor de um saber especifico de
grupo para resolver problemas também especificos. Por isso, o saber agir



profissional como estrutura sociocognitiva prépria do grupo é uma com-
ponente intrinseca as formas de identidade profissional, para agir, reco-
nhecer sua utilidade social e demarcar-se na divisao sociotécnica do traba-
1ho (KaurmanN, 2004; DuBar, 1997).

ATIVIDADE PROFISSIONAL JUNTO AS POPULACOES
E OS PROBLEMAS DO SABER
Faleiros (1983), ao referirse a atividade dos assistentes sociais nas relacoes
interindividuais que interferem na vida cotidiana das populacgdes, tensoes,
comportamentos e atitudes, chama a atencao para a necessidade de en-
quadrar os problemas da vida cotidiana nos problemas estruturais, que s
podem ser definidos no contexto geral das relacoes sociais de poder.

Os procedimentos dos assistentes sociais sao produto de uma inte-
racao dindmica entre o saber abstrato, o saber tdcito, comportamentos e
valores que utilizam para interpretar, compreender e influenciar as pes-
soas, seu meio ambiente e as politicas em que trabalham. Sdo esses reper-
torios de prdticas e rotinas mais comuns e mais gerais'® que identificam e
dao seguranca ontoldgica na relagdo com a profissao, e que se constituem
como matriz de possibilidades de fazer e sdo apropriadas e adaptadas pelo
grupo profissional as situacoes singulares.

OS ATOS PROFISSIONAIS: AS ROTINAS DO SABER

As dimensoes estabelecidas para o tratamento dos atos profissio-
nais resultam de sua andlise tedrica, pois, na verdade, no fluxo da acao,
esses atos nao tém fronteiras definidas e estao imbricados entre si.

QUADRO 4

ATOS PROFISSIONAIS MAIS FREQUENTES NA INTERVENGCAO
JUNTO AS POPULAGCOES

Ato profissional Procedimentos

Apresentacao Criacdo de clima favoravel a interacdo, estabelecimento de normas
de conduta, oferta de servicos.

Definicdo de Construgcdo do problema com as pessoas, com respeito aos principios
problemas e éticos; comparacdo com repertorios de solucdes tipo; construcao
elaboracao de de grades de avaliacdo; reconhecimento de indicios e contextos;
diagndstico exploracdo dos recursos existentes no meio ambiente que podem

apoiar as medidas necessarias para enfrentar o problema, como os
materiais, os servi¢os e os lagos relacionais de proximidade.

Informacao Divulgag¢éo de conjunto de direitos e deveres, normas, prevengcao
de efeitos da sua aplicacao; facilitacdo e a compreenséo sobre
problemas, funcionamento dos servicos e outros recursos; apoio
na decodificagcdo de informacéo e de codigos profissionais
vulgarizando-os; mediacdo entre servigos e pessoas para fortalecer
autonomia.
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Segundo Certeau (1990),

as praticas cotidianas
desenvolvem um conjunto
vasto de atos dificeis de
delimitar, que o autor
designa por procedimentos
como esquemas operatorios
para agir.
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Duchamp (1989) qualifica
oportunamente essas quatro
dimensdes da atividade
profissional como praxis
social.

Ajuda Provisdo de recursos para satisfazer necessidades e criar
oportunidades e capacidades em uma perspectiva de totalidade;
ajuda psicossocial nas situacdes de angustia e sofrimento;
aconselhamento para conseguir mudangas, alteragéo de
comportamentos; reflexdo sobre situacdes; provisdo de recursos
materiais (alimentacédo, vestuario, alojamento, transportes, utensilios
terapéuticos e de apoio, medicamentos etc.); mediagdo com servigcos
fornecedores de recursos e apoio no relacionamento com outros
sistemas; advocacia social em defesa dos direitos humanos.

Pedagodgico Acéo ressocializadora para regenerar a autoestima, promover
mudancas de comportamento e de atitude; formacéo de atores
comunitarios, estimulo a ajuda mutua, ao associativismo, a
participacado; estimular a construcdo da autonomia e capacidades
sociais (atitudes perante o trabalho, exercicio de papéis sociais).

Controle social Exercicio de poder sobre as pessoas em funcdo de comportamentos
esperados na utilizagdo dos recursos (prevenir fraudes, abusos);
protecdo de pessoas vulneraveis; contrariar dependéncias; utilizar
formas de avaliacdo; mediar poderes.

Avaliacdo Verificagdo das mudangas conseguidas com participacdo das
populacdes envolvidas, reflexos sobre comportamentos e atitudes;
valorizagao de recursos e potencialidades das popula¢cdes para
enfrentar problemas.

Acordo Plataformas para o estabelecimento de a¢des, comportamentos,
atitudes, estudos, que servem de pardmetros para analisar a evolucéo
de situagdes; mediagdo, negociacdo e resolugao de conflitos; apoio
no esclarecimento de problemas e busca de solu¢cdes possiveis.

Os “arranjos” para as situacoes em presenca sao definidos pelos
profissionais de acordo com os problemas, pessoas e os recursos disponi-
veis. Para cada caso, pode-se alterar a ordem, subtrair ou acrescentar atos,
aprofundar ou reduzir a forma de executd-los. Esses atos da a¢do, em uma
perspectiva praxioldgica, sao apresentados articulando seus elementos te-
leolégicos, estratégicos, normativos e dramaturgicos’.

A partir do tratamento dos dados de campo obtidos na observacao,
foram delimitados os atos mais regulares e repetidos da atividade profis-
sional dos assistentes sociais com as populacoes.

ATO DE APRESENTAGCAO

No trabalho de campo que se realizou, o ato de apresentacao junto
a populacao foi dos menos utilizados, porque, nos episdédios observados,
as interacoes ndo o exigiam. Se, em um primeiro contato, muitas vezes sao
as pessoas que procuram os assistentes sociais para requerer beneficios,
solicitar servicos, apresentar problemas, os contatos posteriores jd acon-
tecem com frequéncia por iniciativa dos profissionais. Os procedimentos
de apresentacao nao ocorreram em 63% dos episédios porque, de maneira
geral, se tratava de continuacdo de acoes jd iniciadas.

Os maiores problemas relacionados com esse procedimento
podem ser constatados nas entrevistas feitas em contexto domiciliar e
quando as populacoes avaliam a interacao como possivel ato de controle
social.



ATO DE DEFINICAO DE PROBLEMAS

Esse ato estd sempre presente na acdo dos profissionais: ocorreu
em 80,5% dos episddios de interacao e era observado tanto no inicio quan-
to no decurso do processo, porque as situacoes sociais, por definicao, sao
dinamicas e estao em constante mutacao, exigem atualizacao permanente
da informacao e a respectiva avaliacao. Significa compreender todas as for-
cas que pressionam e formam os sujeitos como pessoas nos seus diferentes
papéis sociais, nas condicoes dadas de suas histérias pessoais e familia-
res, com os recursos que ganham, perdem ou ndo constroem; as relacoes
sociais com rupturas, continuidades, conflitos e consensos, oposicoes e
aliancas, valorizando os pontos de vista das préprias pessoas sobre seus
problemas.

Um aspecto fundamental da coleta da informacao e da avaliacao
da situacdo no caso da acdo profissional do assistente social é o principio
deontolégico de envolvimento e estimulo a participacao das populacoes
no processo de definicao do problema e na sua avaliacdo.

A construcao de um conhecimento compartilhado, o reconheci-
mento de quem vive os problemas faz parte da solucao, exige um esforco
de controle de juizos e valores sobre condutas e comportamentos anterio-
res que nao prejudiquem a relacao de confianca necessdria aos processos
de mudanca.

O rigor necessdrio para a eficdcia desse ato pode se chocar com pro-
blemas éticos de preservacdo da privacidade como direito dos cidados. E
necessdrio delimitar os contornos e limites da informacao necessdria sem
cair na tentacao de querer saber tudo sé porque se trata de populacoes em
situacdo de fragilidade social, sujeitas, muitas vezes, a um controle social
abusivo.

Conhecer esses recursos possiveis, considerar a possibilidade de
ativa-los, identificar seus limites e eventuais efeitos perversos da sua mo-
bilizacdo constituem elementos importantes para avaliar as situacoes e as
alternativas de solucoes a construir. A assistente social, por conhecer de
perto as populagoes e seus problemas, valoriza as relacoes primadrias que
assumem muita importancia nas situacoes de grande sofrimento. O profis-
sional sabe que os servicos de apoio sdo fundamentais, mas complementa-
res, sabe que eles ajudam, mas ndo substituem a familia.

Esse ato de coleta de informacdo para identificar os problemas é
uma das funcoes atribuidas por profissionais de outras dreas aos assisten-
tes sociais. Sempre que hd necessidade da presenca in loco, de contato com
a familia ou com o ambiente e existe um assistente social, essa funcao é
normalmente atribuida a ele por se considerar que é o profissional que
assegura essa relacao de proximidade no domicilio ou, mais amplamente,
no ambiente social.
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A coleta da informacao sobre o ambiente que possa interessar para
as decisoes sobre as medidas a serem tomadas é, muitas vezes, assegurada
pelo assistente social que, ao elaborar essa informacao, estabelece a ligacao
e articulacdo entre os diferentes sistemas sociais que interferem na situacao-
-problema em andlise. A experiéncia sistemadtica de coleta de informacao
sobre situacoes similares e a acumulacao e avaliacdao de repertérios con-
tribuem para identificar pardmetros e construir grades para avaliar as si-
tuacoes.

Um dos objetivos da coleta de informacao é conhecer os recursos
disponibilizados pela familia e pelo ambiente social, em uma perspectiva
de criacdo de redes de ajuda mutua e lacos de solidariedade na comunida-
de.

ATO DE INFORMACAO

Os atos de divulgacao de informacao sobre direitos, deveres, recur-
sos, procedimentos, normas, diligéncias a fazer, efeitos das atividades que
podem ter consequéncias para as populacoes foram observados em 89,1%
das interacoes entre os assistentes sociais e as populacgoes.

Esse procedimento é constitutivo das funcoes profissionais porque
a informacao da poder as pessoas, facilita a compreensao dos problemas e
recursos, ajuda na interpretacao de documentos, cria melhores condicoes
na mediacao com servicos e na exploracao de recursos disponibilizados.

O assistente social pode constituir-se em tradutor dos codigos es-
pecializados de outros profissionais e atores, informando sobre direitos
e deveres, funcionamento de servicos e sistemas para prevenir problemas
futuros as populacoes apoiadas.

Este procedimento tem como objetivos:

. mediar a informac¢ao entre servicos e populagao.

. fornecer dados para as trocas interculturais favoraveis a negocia-
cdo de consensos e acordos entre valores provenientes de cultu-
ras diversas.

. vulgarizar a informacéao para fortalecer a autonomia.
. reformular discursos dos usuarios para confirmar dados de infor-
macao.

. decodificar a informacéo recebida e transmitida.

Esses procedimentos de informacdo exigem dominio de saberes re-
lacionais, comunicacionais e processuais para a construcao dos processos
de informacao.

Murdach (2006) considera que, dadas as caracteristicas das ativida-
des de advocacia social e de conducao de processos de informacao perma-
nentes no exercicio da atividade profissional, os assistentes sociais precisam



ter capacidade de argumentacao para negociar e construir programas en-
volvendo populacgdes e atores sociais. Por isso, elementos de retérica deve-
riam interessar ao aperfeicoamento das prdticas, bem como ser objeto de
pesquisa sobre o exercicio profissional de servico social.

ATO DE AJUDA

Ato de ajuda é aquele em que o profissional prové, direta ou indire-
tamente, uma ou mais necessidades expressadas de maneira explicita ou
implicita pelas populacdes. Procura garantir a satisfacdo de necessidades
quando os individuos, por razoes pessoais ou sociais, nao tém condicoes
para satisfazé-las autonomamente.

Esse ato é a base da interacao com as populacoes, aquele que nor-
malmente justifica a relagdao. Todos os outros atos se realizam em funcao
desse ato fundamental que pode incorporar as diversas formas de ajuda.
Ele foi verificado em quase 50% dos episodios.

A ajuda pode ser direta quando se trata de apoio psicossocial e de
concessao de recursos cuja decisdao depende do profissional. Pode ser indi-
reta quando a assistente social organiza ou dirige servicos de apoio, como,
por exemplo, o apoio domiciliar que é prestado por outros profissionais, a
mediagdo com outros servicos dos sistemas sociais com os quais interage,
que tém funcionamento auténomo e nao dependem do profissional.

Esse processo de ajuda visa o individuo ou grupos de individuos
nas condicoes mais ou menos complexas do respectivo ambiente e tem
como objetivo satisfazer necessidades e criar e desenvolver oportunidades
e capacidades individuais e coletivas".

Ajuda psicossocial

Esse tipo de ajuda articula a ajuda psicolégica e a ajuda social que,
para os assistentes sociais, dificilmente aparecem dissociadas. A ajuda é
psicolégica porque os individuos se encontram, muitas vezes, em situacao
de sofrimento e de angustia causados pela precariedade e vulnerabilidade
social, com todas as implicacoes que isso tém no bem-estar psicolégico, na
autoestima e na identidade pessoal. Constitui um tipo de ajuda permanen-
te que ocorre, em geral, inclusive quando outros procedimentos assumem
maior importancia.

Mesmo nas situagoes em que os problemas colocados pelas popula-
¢oOes parecem ser muito objetivos, como a procura de um emprego, surgem
eventualmente necessidades de apoio psicolégico que a assistente social
pode oferecer, ou entao encaminhar para outros contextos mais favordveis.

O assistente social pode aproveitar a relacdo interativa para pro-
mover a reflexdo das pessoas acerca do vivido, que se transformard em um
saber comunicdvel sobre o que pensam de sua vida, sobre as emocoes liga-
das ao seu passado e sobre a sociedade, desde que estabeleca uma relacao
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Faleiros (1999) afirma
que se trata de uma base
estratégica da intervencdo
do servico social para
criar oportunidades e
capacidades e garantir
recursos.
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de confianca na qual a escuta ndo procura interpretar tudo que € dito e se
dd tempo para refletir sobre as opcoes.

Ajuda psicossocial de aconselhamento

O aconselhamento é uma das formas que assume a ajuda. Coulshed
(1990) caracteriza o aconselhamento como um procedimento que visa in-
fluenciar e conseguir mudancas nas pessoas. Integra nocdes como rela-
cao, capacidade e objetivos e se baseia em fontes tedricas, como as teorias
de comportamento e terapias psicodindmicas em uma perspectiva hu-
manista.

Pode caracterizar-se pelo fato de, nestes casos, a ajuda psicossocial
ser buscada voluntariamente pelos usudrios que estdo inseguros quanto a
escolhas e decisoes ou querem mudar comportamentos e atitudes. Elas re-
conhecem no assistente social a autoridade para ajudar nessa reflexdo, ou
simplesmente acreditam que este tem competéncia técnica para indicar
itinerdrios a seguir para resolver problemas.

. Os usuarios esperam que o assistente social analise os problemas,
esclareca as situacoes, apresente-lhes um diagndstico e um prog-
nostico e aconselhe sobre os recursos a buscar.

. O assistente social tem o papel de emitir um parecer com base no
diagndstico sobre a situacdo e propor alternativas para enfrentar
0s problemas.

. O diagndstico e o progndstico devem ser personalizados, cen-
trando-se nos efeitos gerados pelos problemas sociais ou indivi-
duais naquela pessoa concreta, levando em conta a diversidade

das situacdes e a vivéncia delas pelos individuos e/ou grupos.

Muitas vezes, o aconselhamento situa-se em uma relacao indivi-
dual em que parece estar ausente a dimensao coletiva dos problemas e
sua génese. O profissional deve manter-se vigilante para ndo ignorar essa
dimensao mais ampla.

Ajuda e defesa dos direitos humanos

O procedimento de ajuda na acao profissional dos assistentes so-
ciais tem ligacdo direta com as exigéncias de respeito pelos direitos huma-
nos. Muitas vezes, os direitos sociais assumem o papel de desencadear a
identificacdo dos problemas mais amplos dos direitos humanos.

Ajuda para a provisao de recursos

A provisao de recursos as populacoes carentes é um procedimento
de ajuda frequente que legitimou a profissao na sua génese e ainda hoje é
uma marca identitdria, fator de reconhecimento e de poder profissional.



O ambito de recursos a prover tem sido ampliado e diversificado
permanentemente, dependendo das politicas sociais e dos recursos dispo-
nibilizados, bem como das prioridades definidas.

Muitos dos procedimentos de ajuda dos assistentes sociais tém
como objetivo assegurar fontes de renda por meio dos subsidios concedi-
dos em funcao de situacgoes tipificadas, como a pensao social aos idosos
ou, mais recentemente, a renda social de insercdo, e de apoios financeiros
para prover recursos muito especificos para tratamento de satide, moradia
ou educacao.

Outras vezes, o procedimento de ajuda de provisao passa pelo su-
porte alimentar regular, em que individuos ou familias recebem apoio dia-
riamente devido a situacoes de precariedade duradoura. Pode acontecer
também, esporadicamente, em casos de urgéncia.

Em situacoes de fragilidade fisica por doenca ou incapacidade é&,
normalmente, a assistente social que trata de angariar, gerir e prover os
recursos necessarios. E isso, mesmo nos sistemas sociais que prestam servi-
cos especificos as populacoes, como os sistemas de saide ou de educagao.

A provisao de recursos pode nao depender diretamente do assisten-
te social, que tem de recorrer a outros sistemas ou instituicoes e mediar a
relacdo entre as populacoes, suas necessidades e os servicos fornecedores.

A provisdo de recursos continua a ser uma das funcoes que abarca
todos os campos de intervencao da profissio. Mesmo dentro das organiza-
coes, aos assistentes sociais é atribuida a funcao de executar as politicas
sociais micro que se restringem a organizacao.

Ajuda como advocacia social

Esse tipo de procedimento de ajuda é muito comum, como se ve-
rificou em vdrios episédios, sempre que o assistente social acompanha a
populacdo em suas relacdes com atores sociais e servicos na defesa dos
seus direitos.

Ajuda ressocializadora que alimenta a autoestima dos ajudados

A forma como a provisao de recursos é prestada ndo deve confir-
mar a desqualificacdo social e o estatuto de inferioridade que marca quem
pede ajuda.

Um dos fatores que pode reduzir esse problema é a abertura dos
servicos a populacao em geral para nao estigmatizar os ajudados. Embora
esse principio ndo possa ser estendido a todo tipo de servicos, foram cons-
tatadas algumas experiéncias desse esforco dos profissionais.

Essas condicoes materiais oferecidas pelos servicos dependem mui-
to das condicoOes objetivas existentes. Em Portugal, por exemplo, entre as
instituicoes para idosos visitadas, encontrou-se desde uma que parecia um
hotel de luxo, criada para esse fim, supervisionada pela assistente social,
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até uma com mais de 100 anos de existéncia em uma cidade do interior,
com uma estrutura dificil de alterar, avaliada de forma muito critica pela
sua coordenadora.

Ajuda em situa¢cdes de emergéncia

Os procedimentos de ajuda podem ser necessdrios em situacoes de
emergéncia e sem tempo para elaborar diagnésticos rigorosos, envolvendo
idosos, criangas ou jovens, ou mesmo em contextos de trabalho.

O assistente social de um servico de oncologia no Canada referiu-
-se a necessidade de intervir para controlar crises de panico dos pacientes
quando sofrem o impacto do diagnéstico da doenca. Nessas situacoes, o
sistema nao tem respostas.

Em Portugal, os centros de acolhimento de criancas e jovens tém
sempre leitos de reserva para urgéncias.

Os profissionais nas diversas instituicoes, sobretudo nos servigos
de protecao de menores, tém de recorrer a procedimentos de emergéncia
quando se trata de criancas em situacao de abandono voluntdrio pelos pais
ou familiares, ou involuntdrio, quando, por exemplo, os pais sao detidos
por suspeita de comportamento desviante, ou quando estdo em situacao
de risco iminente. Qutras situacoes de urgéncia podem ter origem nos
acidentes, nos desastres naturais ou nas situacoes de grande inseguranca
social.

Ajuda que envolve usudrios na gestao de recursos
para garantir qualidade de servicos

Nas diferentes instituicoes, constatou-se a preocupacao do assisten-
te social de envolver e interessar os usudrios e suas familias na definicao
da qualidade dos servicos a prestar, nas refeicoes servidas e na manutencao
dos equipamentos destinados a eles.

ATO PEDAGOGICO

Esse tipo de ato acompanha a dindmica das atividades profissio-
nais e tem como objetivo promover mudancas nos comportamentos, nas
representacoes e nas atitudes das populagoes, para que a sua acao indivi-
dual e coletiva se altere de forma a favorecer as mudancas nas situacoes-
-problema.

Embora s6 tenha ocorrido em 20% dos episddios, sao diversificados
os tipos de atos pedagdgicos observados com as populacdes e com outros
atores com quem os profissionais interagem.

Podem estimular a ajuda mtitua, o associativismo e a participacao a
partir dos interesses das populacoes. Mesmo em situacoes de procedimento
de ajuda para provisao de recursos, os profissionais nao ignoravam o procedi-
mento pedagogico ao estimular a reflexao das pessoas sobre seus problemas,
as possiveis solucoes, suas relacoes com a familia ou com a comunidade.



A atividade profissional tem procedimentos que sao predominan-
temente de cardter pedagdgico e, nesse caso, podem ser protagonistas ou
apenas organizadores do ato pedagdgico, como é o caso da formacao pro-
fissional.

Apoio a construcdo de autonomia

Certos procedimentos pedagdgicos tém como objetivo favorecer
a construcao ou consolidar a autonomia das pessoas e combater as situa-
coes de dependéncia das populacoes relativamente aos servicos e profis-
sionais.

Em muitos casos, as demonstracoes de dependéncia sdo estratégias
nao explicitas de seducao dos profissionais. As pessoas procuram demons-
trar que precisam continuamente dessa ajuda para resolver questoes sim-
ples da vida, pensando que é essa a atitude que se espera delas.

No entanto, esse trabalho pedagdgico, mesmo que o objetivo seja
construir a autonomia, pode articular-se com o ato de controle social quan-
do o ndao cumprimento das normas implica o risco da perda de direitos.

Fortalecer e desenvolver capacidades sociais e a autoestima

O fortalecimento da autoestima, como vimos, é fundamental para
o saber agir e para possibilitar assumir papéis sociais.

Essa componente dos procedimentos pedagégicos tem como obje-
tivo favorecer condicoes de ressocializacao de individuos ou grupos com
problemas de marginalizacao e com suas capacidades de interacao social
fragilizadas por comportamentos nao aceitos socialmente.

Um exemplo observado foi o trabalho realizado com mulheres em
tratamento de dependéncia do dlcool. Estimuladas pela assistente social,
elas elaboraram um texto sobre o seu processo de recuperacao e o apresen-
taram em reunido com profissionais de outras instituicoes locais.

ATO DE CONTROLE SOCIAL

O controle social, no sentido de exercicio de poder do profissional
sobre as populacoes, manifesta-se como forma de pressdao sobre as acoes
e comportamentos dos individuos'®, que é aceita por submissao, fruto da
tradicional falta de poder e da naturalizacao da dependéncia resultante
da fragilidade, ou por estratégias mais ou menos conscientes para obter
beneficios.

O controle como expressdo de poder e pressdo é legitimado por
politicas sociais que obrigam a necessidade de estabelecer acordos pelos
quais o acesso aos beneficios depende da verificacao cada vez mais rigo-
rosa das condicoes dos que os pleiteiam — como se constatou em 15% dos
contextos de interacdo com as populacoes. O objetivo é assegurar o cum-
primento das contrapartidas aceitas pelos beneficidrios e impedir fraudes
e abusos®.

18

Sousa (2005, p. 68)
transcreve o comentario de
uma mulher desempregada
que procura apoio: “Elas
(assistentes sociais) € que
sabem aquilo que andam

a fazer... aquilo que elas
querem € aquilo que elas
pensam... E ai ndo posso
fazer nada! E a vontade

19

Buchet (2005) reconhece
que existe a possibilidade
de fraude, mas diz que se
trata de excecdes que néo
justificam a desumanizacéo
e a burocratizacdo dos
servicos
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“O que dizer do sofrimento
do homem moderno
vivendo em uma sociedade
‘normalizadora’ e
‘disciplinadora’ que o remete
a constante interrogacéo
serei eu normal?” (Carvalho,
2001, p. 126)

21

Vasconcelos (1985) classifica
este tipo de controle como
“poder disciplinador” que

se caracteriza por ndo

ter limites, estar presente
em tudo e penetrar no
cotidiano,

Nao se pode ignorar que a possibilidade de escolha das populacoes
fica muito limitada pelos constrangimentos estabelecidos pelas politicas
ou pela forma de funcionamento das instituicoes. Mas o controle social
pode ser também uma forma de conseguir a integracao e o estabelecimen-
to de vinculos sociais, e garantir a protecao de grupos de pessoas em situa-
cao de maior fragilidade, como criancas e idosos, ou a responsabilizacao
dos beneficidrios pela utilizacdo dos recursos sociais disponibilizados de
acordo com as disposicoes politicas.

Naturalmente, onde hd poder, hd resisténcia. E a disposicdo das
populacoes de utilizar os recursos de acordo com os seus proprios objeti-
vos é imprevisivel e desafia as prescricoes politicas e institucionais. Mas
0s assistentes sociais, por sua sensibilidade e experiéncia, pelo reconhe-
cimento do saber préprio dos sujeitos e de suas estratégias, nem sempre
identificam como ilegitimos os fins particulares que os sujeitos transpor-
tam para a aplicacao das politicas sociais, acrescentando, inovando e até
contrariando os objetivos prescritos.

O ato de controle social, sobretudo como exercicio de poder, é
um ato ambivalente para o profissional, que se vé obrigado a normalizar
e disciplinar as populagdes de acordo com as regulacoes impostas pelas
politicas sociais e pelos interesses antagdnicos em presenca. O exercicio
do controle pode ser fonte de constrangimentos e mesmo de sofrimento*
para as populacoes e para os profissionais que tém a funcao de exercer
esse controle. Na prdtica, revela o poder de interferir na vida cotidiana
das populacoes®, mas pode também prevenir situacoes de risco em grupos
particularmente vulnerdveis, como criancas e idosos.

Paradoxalmente, o controle social pode ser utilizado para impedir
a perpetuacao da dependéncia de populacoes em situacao de grande fragi-
lidade e precariedade.

O controle e a avaliacdo nem sempre tém fronteiras muito definidas.
Na verdade, o procedimento de avaliacdo pode, muitas vezes, interligar-se
com o de controle, pois avaliar a aplicacdo e execucao de medidas pressio-
na as populacdes para o seu cumprimento.

ATO DE AVALIACAO

No ato de avaliacao, o profissional verifica as mudancas ocorridas
em relacdo ao que foi programado e decidido, identifica eventuais alteracoes
dos fatores geradores de problemas ou os que contribuem para evolugoes po-
sitivas e a maneira como foram utilizados os recursos e seus resultados. Este
ato é muito frequente e foi registrado em 62% dos episodios de interacao
com a populacao.

A avaliacdo pode ser utilizada para estimular a reflexdo das popu-
lacoes sobre seus problemas, a origem destes e as consequéncias dos seus



comportamentos e atitudes. Os outros atos implicam normalmente a par-
ticipacdo das populacdes, mas neste essa participacdo pode ser ignorada
ou corresponder a um ato administrativo pouco significativo para utiliza-
¢do em uma acao futura.

As avaliacoes nao precisam se reduzir aos parametros prescritos. O
profissional pode introduzir outros indicadores que valorizem os recursos
da populacao.

ATO DE ACORDO

O fendmeno contratual estd presente em quase todos os aspectos
da vida contemporanea. Corresponde a um processo especifico de concilia-
cao de vontades e tem por objetivo regular relacoes sociais.

Segundo Robertis (1993), 0 acordo tem como base a apropriacao e
a adaptacdo que os assistentes sociais fizeram da andlise sistémica: uma
intervencao acordada com uma pessoa ou um grupo, ainda que parcial, in-
fluenciara todo o conjunto, e uma experiéncia bem-sucedida pode incidir
nos processos e nas dinamicas sociais.

Para se chegar a um acordo, é necessario percorrer muitos dos atos
anteriores. Para que ele se estabeleca, é preciso resolver problemas relacio-
nados com as pessoas, os profissionais ou as instituicoes. Para ser cumpri-
do, depende muito das condicoes externas objetivas.

O estabelecimento de acordo passa por questoes éticas e deonto-
légicas, como respeito a autonomia, aceitacao, confianca, discricao, mo-
bilizacao cooperativa e troca reciproca. Mas as contradicoes estao sempre
presentes e, por isso, para aumentar o poder das populacoes, é fundamen-
tal que ele seja claro, que se disponibilize toda informacdo pertinente e
que se definam com rigor suas responsabilidades, assim como o papel do
profissional ou das instituicoes.

Os acordos dependem das condi¢des que os determinam, da forma
como sao elaborados, dos efeitos esperados e das relacoes de poder em que
ocorrem e, por isso, podem ser de diferentes tipos. Como os outros atos,
eles dependem das condicoes e dos modos de vida e das interacoes sociais.
Nos acordos estabelecidos como contrapartida dos beneficios, a margem
de manobra da populacao é muito reduzida ou nula.

Os acordos passam, muitas vezes, pela procura de resolucao de
conflitos, sobretudo nas situacoes em que esses conflitos estdo latentes.
E o caso das relacdes trabalhistas, nas quais o assistente social pode ser
um facilitador de solucdes em face de conflitos explicitos ou ndo. Ou das
relacoes familiares, quando os conflitos implicam riscos para pessoas em
situacdo de vulnerabilidade, sobretudo criancas e idosos.

Os conflitos, sejam ou ndo justificados, sdo fonte de sofrimento
e podem ser resolvidos quando analisados de forma objetiva por alguém

elueln eyjog

6¥r LLOZ "O9V/OIVW EPI'N LP'A  VSINOS3d 30 SONYIAVD



A COMPETENCIA REFLEXIVA PROCESSUAL EM SERVICO SOCIAL NA ACAO PROFISSIONAL JUNTO AS POPULAGCOES

450 V.41 N.143 MAIO/AGO. 2011 CADERNOS DE PESQUISA

22

Faleiros (1983) afirma que

o objeto de intervencéo é
uma problematica complexa
que envolve interesses
econdmicos, politicos e
ideoldgicos das forcas
sociais e nunca é uma
situacdo neutra

menos envolvido emocionalmente nos problemas, como € o caso do profis-
sional, sobretudo quando conhece de perto a situacao. O assistente social
pode ajudar a esclarecer os fatores e origens dos problemas, reduzindo sua
gravidade e o sofrimento subjacente.

Outra versdo do acordo é a gestdo de conflitos entre usudrios e
prestadores de servicos nas instituicoes, em que a atuacao do assistente
social é legitimada por sua autoridade de mediador.

As organizacoes sao sempre palco de jogos de interesses entre o in-
dividual e o coletivo, entre os usudrios, com todos os seus comportamentos
e problemas associados, os grupos profissionais e atores diversos.

CONCLUSOES

A interacao dos profissionais com as populacoes implica saber intervir
em contexto de interesses conflitantes, o que pode provocar dilemas éti-
cos, a necessidade de mediar divergéncias, de defender direitos das po-
pulacdes, mas também de articular a ajuda emancipadora com controle
social, impedir efeitos perversos da acao e situar-se perante situacoes pa-
radoxais.

Os principios desse saber para interagir com as populacoes impli-
cam o desenvolvimento da sensibilidade social com controle emocional, a
construcdo de um clima favordvel as interacoes, a superacao dos bloqueios
de comunicacdo criados pelas situacoes relacionais de conflito, dificul-
dade de expressao das populacoes ou de decodificacao das mensagens, e
ainda uma vigilancia por parte do profissional para controlar seu etnocen-
trismo.

Consideramos que a atividade dos assistentes sociais, dirigida a
populacoes em situacao de fragilidade, é sustentada pela estrutura socio-
cognitiva e pela forma identitdria que alimenta seu saber agir. Realiza-se
em um conjunto articulado de acoes e atos profissionais, cuja execucao
enfrenta dificuldades, guia-se por principios e é orientada por objetivos.

Enquadramos essa atividade em uma perspectiva praxiolégica por-
que ela estabelece uma dialética permanente entre a acao e o esforco de
compreender e conhecer esse saber agir, porque integra a acdo na totali-
dade do processo social??, sem ignorar a particularidade, sem perder ofs)
sentido(s) construido(s) ou emergente(s), de forma atenta e critica aos fins,
ainda que sempre provisoérios, da acao.

Essa atividade tem elementos constitutivos que nao podem ser ig-
norados, tais como: a dimensdo normativa, porque regulada e regulado-
ra; a dimensao estratégica, porque tem objetivos, métodos e meios que
se organizam em funcao de modelos desenhados; a dimensao teleolégica,
porque diz respeito a fins determinados por valores em uma visdao do ser
humano e do mundo social; a dimensao dramaturgica, porque o profissio-
nal é seu proprio instrumento de trabalho e seu corpo estd presente nos
contextos relacionais multiplos e complexos.



Com base nas atividades observadas, podemos sintetizar o objeto
da atividade profissional nos seguintes aspectos:

. Promover o acesso a recursos socialmente necessarios para am-
pliar o sistema de oportunidades e para combater desigualdades
sociais.

. Assegurar, local e temporalmente, recursos?® adaptados as singu-
laridades e necessidades de grupos e individuos em situacdo de
ndo autonomia, para permitir a criacdo e manutencdo da energia
necessaria aos processos vitais de sobrevivéncia e construcdo de
capacidade para escolher, decidir e construir projetos sobre sua
vida, a familia e a comunidade.

. Restabelecer, restaurar e reforcar a coesdo social no sentido de
uma melhor comunicacdo e interacdo entre os diferentes sistemas
sociais que d&o suporte a vida em sociedade atualmente.

. Fortalecer e estimular a criacdo de lacos sociais priméarios e se-
cundarios, como os atores coletivos e 0 associativismo, para o de-
senvolvimento da participacdo e o enriguecimento da vida social
e para enfrentar o crescente individualismo e atomizacdo social.

. Intervir a partir das regularidades e segundo padrdes de interven-
cdo, mas criando estratégias para as diferentes trajetdrias indivi-
duais e coletivas.

. Participar dos processos reflexivos e criativos sobre a atividade
profissional para a (re)construcao permanente do saber de acédo
e contribuir para o avanco do conhecimento sobre processos de
mudanc¢a social e respostas aos problemas sociais.
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Faleiros (2000) diz que
quanto mais amplos s&o os
recursos de que dispdem os
sujeitos ou grupos (energia,
conhecimentos, técnicas,
informacdo), mais eles
conseguem fazer valer seus
interesses em face de outros
que possuem seus proprios
recursos.
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OUTROS TEMAS

DA (CONTRA)
NORMATIVIDADE DO
COTIDIANO ESCOLAR:
PROBLEMATIZANDO
DISCURSOS SOBRE

A INDISCIPLINA
DISCENTE

JULIO GROPPA AQUINO

RESUMO

O artigo ambiciona colocar em causa a proliferacdo discursiva contempordnea em
torno das condutas do alunado tidas como indisciplinadas, situando-a, em didlogo
com a conceituacdo foucaultiana, no interior de um quadro socio-historico e insti-
tucional atravessado por demandas multiformes de governamento dos sujeitos es-
colares. Para tanto, o texto oferece primeiramente uma configuracdo preliminar da
produgdo académica brasileira sobre a temdtica disciplinar nas ultimas trés décadas,
bem como problematiza os nortes tedrico-metodolégicos da investigacdo voltada ao
ambito (contra)normativo do cotidiano escolar. Em seguida, apresenta os resultados
de uma investigacdo baseada nos registros das ocorréncias disciplinares que toma-
ram lugar no ensino médio de uma escola puiblica na cidade de Sdo Paulo, num
intervalo de cinco anos (2003-2007). Por fim, opera algumas aproximacoes analiticas
do problema, apontando que se as queixas disciplinares parecem ser, num primeiro
momento, soliddrias a uma espécie de esgarcadura do modus operandi escolar
cldssico, num segundo momento, elas passam a apontar para a irrup¢do de modos
sutis de controle das condutas ndo apenas discentes, mas também dos profissionais,
de modo consoante aos processos de governamentalizacdo em acdo na contempora-
neidade.
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ON THE (COUNTER-)
NORMATIVE
SPECTRUM OF
EVERYDAY SCHOOL
LIFE: AN ANALYSIS
OF THE DISCIPLINARY
EVENTS OF A PUBLIC
SCHOOL

JULIO GROPPA AQUINO

ABSTRACT

This article seeks to question the present day proliferation of discourses related to
undisciplined conduct of pupils in schools. Such propagation will be situated, wi-
thin a foucaultian framework, against the backdrop of complex institutional and
socio-historic realities constituted by multiple demands of government of the school
subjects. It starts out with a preliminary overview of brazilian academic production
concerning the disciplinary theme, and spanning over the last three decades. This
leads to a problematization of the theotetical and methodological orientations of
research regarding the (counter)Jnormative in everyday school life. Consequently, the
results of a thorough investigation on disciplinary events occurring within a five
year period (2003-2007) at a Sao Paulo public high school provide the empirical fra-
mework. Finally, the article proposes some analytical approaches to the problem at
hand. Most notably, insisting on the fact that if the disciplinary complaints seem, at
first, sympathetic to a kind of erosion of the classical modus operandi of schools,
upon a second glance it becomes clear that they tend to constitute surfaces of emer-
gence of subtle modes of control of both the teacher and student conducts, in tune with
governmentalization processes acting in contemporary society.
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OS ESTUDOS EDUCACIONAIS BRASILEIROS, é apenas durante a década de 1990
que a temdtica da disciplina/indisciplina escolar conquistard o estatuto
de tema especifico de pesquisa. Ndo seria o caso, entretanto, de imaginar
que a questao disciplinar nao habitasse o imagindrio pedagégico antes de
entdo - vide, por exemplo, algumas referéncias histéricas: Moraes (1922),
Arbousse-Bastide (1944), Faria (1945), ou Lima (1976) —, mas é no final dos
anos 1980 que publicacoes nacionais especificamente a ela devotadas co-
mecam a circular de modo espordadico.

Por meio dos trés levantamentos da producdo bibliografica nacio-
nal (em anexo), disposta em livros, artigos em periodicos e dissertacoes|
teses, temos que, no primeiro caso, a obra inaugural é a coletinea organi-
zada por Arlette D’Antola em 1989, intitulada Disciplina na escola: autoridade
versus autoritarismo. Quanto aos artigos em periddicos, a principal referén-
cia no periodo data de 1982, cuja autoria é de Carlos Eduardo Guimaraes,
na revista Diddtica, sob o titulo “A disciplina no processo ensino-aprendi-
zagem”. No que se refere as dissertagoes, o primeiro trabalho, defendido
na Pontificia Universidade Catdlica — PUC — do Rio de Janeiro em 1979,
é o de Carlos Vasconcelos Farias, sob o titulo Indisciplina escolar: conceitos e
preconceitos.

No seu conjunto, tais levantamentos evidenciam, de largada, um
crescimento exponencial do interesse pela temdtica. No caso dos livros
(Anexo 1), foram publicadas 31 obras entre 1989 e 2009: 22 delas da lavra
de autores nacionais e sete traducoes. Ressalte-se também a producao por-
tuguesa sobre a temdtica que, embora nao tenha sido computada aqui, é
por vezes referenciada nos estudos nacionais, com destaque para Maria



Teresa Estrela (1992). H4d também entre os livros selecionados producoes
que ndo seriam consideradas, a rigor, académicas, mas que, por sua difu-
sao (tendo sido referenciadas algumas vezes), foram incluidas em nosso
levantamento; é o caso de Tiba (1996), Antunes (2002) e Werneck (2005).

Com relagdo ao perfil das obras, elas podem ser subdivididas gene-
ricamente entre uma maioria de teor pratico-prescritivo, algumas poucas
de natureza analitica, e uma terceira tendéncia, hibrida, a qual visa conju-
gar as duas anteriores. Ha também o caso de algumas dissertacoes e teses
convertidas em livro: Laterman (2000), Freller (2001), Rebelo (2002), Oliveira
(2005), Ratto (2007) e Souza (2008).

Outra caracteristica distintiva da producao bibliografica brasileira
é a auséncia de uma aproximacdo conceitual ou de um didlogo afinado
entre as obras. Multiplicidade e dispersao figuram, assim, como as mar-
cas principais das abordagens do tema, ndo obstante algumas recorréncias
pontuais. O mesmo pode ser dito, decerto, quanto aos artigos e as teses e
dissertacoes.

Entre os artigos publicados em periddicos da drea educacional
(Anexo 2) foram registradas 13 referéncias esparsas no periodo de 1982
a 2009. Comparando-se tal montante ao volume de livros e teses/disserta-
coes produzidos na mesma época, salta aos olhos a baixa frequéncia da te-
madtica na literatura académica arbitrada. Situacao distinta é, no entanto,
atestada na producao de trabalhos de pds-graduacao no pais entre 1979 e
2006" No computo geral, foram defendidas 88 dissertacoes de mestrado e
14 teses de doutoramento sobre a temadtica da disciplina/indisciplina esco-
lar (Anexo 3).

Uma andlise preliminar do material em questdo revela um alarga-
mento das fronteiras de abordagem da temdtica, uma vez que, apesar de os
estudos se concentrarem no perimetro educacional (85 trabalhos do total
de 102), a temdtica tornou-se objeto de atencao de outros campos de conhe-
cimento: da Psicologia (9 trabalhos) e da Linguistica (4), da Sociologia (2),
da Historia (1), da Enfermagem (1) e do ServicoSocial (1).

Quanto a cronologia, foram produzidos 26 trabalhos em duas dé-
cadas (1979-1999), ao passo que nos sete anos subsequentes, entre 2000 e
2006, surgiram 76 novos estudos, representando trés quartos da producao
total. E também em 2000 que as duas primeiras teses de doutoramento so-
bre o tema sao defendidas, ambas na Universidade de Sao Paulo, respecti-
vamente, por Luiza M. Y. Camacho na Faculdade de Educacao, e por Cintia
C. Freller no Instituto de Psicologia.

No tocante as 38 instituicoes que sediaram a producao de pesqui-
sas, quase dois tercos delas sdao universidades publicas (24, ao todo), res-
ponsdveis por 70% da producao total, com destaque para a Universidade
Estadual Paulista — Unesp (12 trabalhos), a Universidade de Sdao Paulo — USP
(9) e a Universidade Estadual de Campinas — Unicamp (5). As trés institui-
coes, juntas, totalizaram mais de um quarto do conjunto das pesquisas.

1

As informacdes sobre

as dissertacdes e teses,
angariadas no Banco de
Teses da Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Capes -,
restringiram-se até o ano
de 2006, uma vez que ha
uma defasagem quanto a
atualizacdo dos dados no
portal da Capes. Ainda,
foram incluidos outros
trabalhos que ndo estavam
contemplados ali, obtidos
por meio de levantamen-
to na Plataforma Lattes,

do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico - CNPq
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Se adicionarmos a tal montante os 11 trabalhos defendidos na PUC-SP, a
producdo paulista passa a ser responsdvel por mais de um terco das inves-
tigacoes.

Esbocados os contornos gerais da producao nacional sobre a temd-
tica, cabe-nos ponderar que nao é nosso proposito, neste artigo, operar
uma andlise da (in)disciplina escolar nos moldes de um estado da arte,
com vistas a atingir porventura uma contextualizacdo globalizante dos es-
critos académicos, assim como o fazem dois estudos significativos, a cargo
de Dorotéa Pascnuki Szenczuk (2004) e de Valdir Aguiar Ledo (2009).

Tampouco faz parte de nossos objetivos perseguir meta-andlise ajui-
zadora dos estudos anteriores, assim como o pretende Luiz Carlos Faria da
Silva (1998) quando se propde a classificar e criticar os enquadres explicati-
vos empregados naquilo que identifica - arbitrariamente, diga-se, de modo
consoante a todo tipo de classificacao de textualidades dispares — como
sendo os dois grupos tedricos presentes nas investigacoes sobre o tema até
entdo: os estudos de cunho psicolégico (em especial, a partir da afiliacao
aos tedricos escolanovistas) e aqueles de critica do poder, inspirados em
geral na teorizacao foucaultiana.

De nossa parte, optamos por perspectivar a emergéncia dos estudos
sobre a temdtica disciplinar no interior de um quadro sécio-histérico e ins-
titucional, atravessado por demandas multiformes de “governamento” — tal
como o entende Alfredo Veiga-Neto (2005) — das existéncias escolares, de modo
que tais demandas possam ser ressignificadas a ponto de se tornarem oca-
sido de interpelacdo dos proprios fazeres pedagogicos que as incitam, jamais
como expressao de sobredeterminacgoes tedrico-conceituais exogenas a eles.

A fim de que seja possivel operar certa desnaturalizacao do espec-
tro normativo em circulacao nas prdticas escolares contemporaneas, nossa
hipoétese de trabalho recai, portanto, mais sobre a problematizacao da proli-
feracdo discursiva sobre a (in)disciplina discente do que sobre seu recensea-
mento. Isso porque tal movimento multiplicador parece ndo apenas reiterar,
mas também fazer consagrar uma demanda acirrada de disciplinamento
das vidas escolares que, em nosso ponto de vista, é prenhe de contestacao.

De modo andlogo as conclusoes de Ana Lucia Silva Ratto, que em-
preendeu um extensivo trabalho investigativo, de matriz foucaultiana,
sobre as narrativas contidas em livros de ocorréncia empregados no coti-
diano escolar das séries iniciais de uma escola de ensino fundamental, é
preciso reiterar a premissa ético-politica de que,

...Se assumimos a perspectiva de que a disciplina e a indiscipli-
na sdo cotidianamente produzidas pela escola, a partir das con-
figuracdes especificas adquiridas pelas relacdes de poder e pelo
tipo de légica que, em cada contexto, institui a ambas, é possivel
desnaturaliza-las, retira-las de uma dimenséo de inevitabilidade.
(2007, P. 256)



Desta feita, se se quiser debrucar-se analiticamente sobre a norma-
tividade escolar e sua complexidade caracteristica, serd necessdrio ter em
mente que o afa da época em torno do disciplinamento discente, além
de instaurar um descrédito de véspera em relacdo a infancia e a juventu-
de, oblitera o principio de que o trabalho pedagoégico pode perfeitamente
preterir o achatamento atitudinal dos mais novos em favor do cultivo de
suas destrezas intelectuais. Com isso, abstemo-nos de pressupor que um
seria condigao sine qua non da existéncia do outro; ao contrdrio, poder-se-ia
imaginar que, entre as dimensoes normativa e intelectiva, nao se estabele-
ce uma relacao de interdependéncia, tanto menos de sobredeterminacao.
Adentremos a questdo valendo-nos de uma situagao exemplar.

Os resultados de um expressivo estudo levado a cabo por Carnoy,
Gove e Marshall (2003),2 em que sdao comparadas praticas de ensino brasi-
leiras, chilenas e cubanas, despontam como uma caixa de ressonancia de
tal mentalidade.

Baseando a andlise na observacao de aulas de matemadtica ofereci-
das para classes de terceira série em diferentes unidades escolares, os pes-
quisadores compoem um quadro estatistico minucioso das condicoes do
ensino de cada pais segundo multiplas varidveis, as quais incluem desde o
uso do tempo em aula e o detalhamento das agoes ali desenvolvidas, até o
envolvimento dos alunos nas atividades. Uma das varidveis incidentais em-
pregadas é denominada “grau de disciplina”. Por meio dela, somos infor-
mados de que “tanto nas escolas particulares chilenas quanto, e principal-
mente, nas escolas cubanas, o nivel de disciplina, em alguns momentos,
era extraordindrio, o que ficava claro no fato de as professoras raramente
terem que pedir siléncio” (p. 17). No que se refere ao contexto nacional,
constatam os pesquisadores:

As salas de aula brasileiras, as vezes, eram bastante caodticas, prin-
cipalmente se comparadas com as turmas das escolas particu-
lares chilenas e das escolas cubanas. As salas de aula brasileiras
eram também caracterizadas por um alto grau de liberdade para
os alunos, evidente na maneira com que os alunos se aproxima-
vam fisicamente da professora, ou mesmo a interrompiam, para
fazer perguntas. (CARNOY, GOVE, MARSHALL, 2003, P. 18)

A fim de perscrutar possiveis razoes para tal discrepancia em relacao
aos outros dois paises, os pesquisadores levantam, no decorrer do estudo,
algumas conjecturas, sem contudo conseguir comprova-las, jd que isso nao
figurava entre os objetivos precipuos da investigacdo. Os niveis de disciplina
poderiam estar relacionados ao desempenho docente, ao background cultu-
ral do alunado, ao tamanho das turmas, a faixa etdria dos alunos, ao apoio
familiar, a qualidade da nutricdao ou, por fim, a permissividade nas rela-
coes pedagdgicas cotidianas. Ao final do texto, os autores dao a conhecer

2

Em 20009, foi publicado
o livro A vantagem
académica de Cuba,
por Martin Carnoy, em
que as discussdes da
referida pesquisa s&o
pormenorizadas
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os critérios empregados para avaliar o referido grau de disciplina em sala
de aula. Utilizou-se um instrumento de observacao que variava de acordo
com as seguintes categorias:

Baixo (muitas criancas conversando fora de hora, ndo fazendo si-
[éncio quando solicitadas pela professora, levantando-se e andan-
do pela sala, fazendo brincadeiras, a professora, repetidamente,
pedindo as criang¢as que voltem a seus lugares e facam siléncio
etc.).

Moderado (algumas criancas conversando fora de hora ou andan-
do pela sala, a professora nem sempre sendo imediatamente obe-
decida).

Bom (poucos casos de criancas conversando, brincando, andando
pela sala, mas obedecendo rapidamente a professora quando ela
pede que elas parem).

Alto (as criancas muito quietas, ou as discussdes disciplinadas, a
professora ndo precisa pedir siléncio etc.). (p. 31, grifos nossos)

Como se pode deduzir de chofre, a nocdo de disciplina empregada
no estudo faz coro a uma apreensao deveras candnica dos usos e costumes
escolares. Disciplina escolar referirse-ia a uma consonancia virtuosa en-
tre os passos discentes e docentes, resultando em temperanca, concérdia,
obediéncia, ordem enfim. Presume-se, assim, que toda pratica desviante
de tal padrao tenderia a ser interpretada como algo a ser combatido ou
suprimido.

No que se refere ao ajuizamento dos fazeres pedagdgicos — imanen-
te a qualquer tipo de investigacao de determinada “realidade”, indepen-
dentemente do tipo de interpretacdo de teor mais, ou menos, “cientifico”
dos eventos ali em causa -, o estudo de Carnoy, Gove e Marshall parece
reiterar uma espécie de doxa escolar, tao generalizante quanto reducio-
nista, segundo a qual a qualidade do trabalho escolar, aliada a ideia de
progresso, seria diretamente proporcional a uma ordenacao estrita das
condutas em sala de aula. Disciplina significaria entdo uma competéncia
a ser cultivada pelos profissionais — no caso dos cubanos, jd em estado bem
desenvolvido; dos chilenos, em desenvolvimento, a depender do caso; e
dos brasileiros, em situacdo incipiente.

Ora, para além da configuracao de diferencas significativas entre
realidades dispares — previsiveis, decerto, mesmo se se tratasse de unidades
escolares de um mesmo pais —, pesquisas do escopo daquela de Carnoy, Gove
e Marshall (2003) parecem permanecer cativas de uma armadilha argumen-
tativa quando o que estd em pauta é o espectro (contrajnormativo do cotidia-
no escolar: seus resultados logram descrever cendrios gerais, mas carecem
alcancar seus movimentos generativos, tanto menos problematiza-los.



Disso decorre que o enfrentamento analitico do espectro discipli-
nar de determinada prdtica escolar exigird um approach voltado a especi-
ficidade ai em causa, sem o que se erige um terreno fértil aquilo que José
Madrio Pires Azanha denominard, com precisao, “abstracionismo pedagoé-
gico”, ou seja, a

..veleidade de descrever, explicar ou compreender situacdes
educacionais reais, desconsiderando as determinacdes especi-
ficas de sua concretude, para ater-se apenas a “principios” ou
“leis” gerais que na sua abrangéncia abstrata seriam, aparen-
temente, suficientes para dar conta das situacdes focalizadas.
(1992, P .46)

Serd necessdrio, portanto, atentar para a dimensao concreta dos fa-
zeres escolares se se quiser atingir uma visao mais pldstica e, quicd, menos
uniformizadora das prdticas e das relacoes 14 em curso — sempre, a rigor,
impares, idiossincrdticas.

Imbuidos de tal norte tedrico-metodolégico, apresentamos, a se-
guir, os resultados de um estudo exploratério por nés empreendido, de
carater longitudinal, acerca da tessitura disciplinar de uma instituicao es-
colar especifica, com o intuito expresso de perscrutar o que se produzia
empiricamente quando estavam em pauta as acoes discentes tidas como
indisciplinadas.

EM TORNO DO ESPECTRO (CONTRA)NORMATIVO
DO COTIDIANO ESCOLAR

O contexto institucional investigado é o do ensino médio de uma escola
publica situada num bairro de classe média da cidade de Sao Paulo, a qual
conta com um perfil organizacional estdvel: condi¢des infraestruturais
adequadas; projeto politico-pedagégico definido; quadro docente e equipe
profissional atuantes. H4 seis turmas anuais de ensino médio (duas para
cada série), as quais abrigam, em média, um total de 185 alunos, subdivi-
didos equitativamente quanto ao género. A clientela, tipica de uma escola
publica brasileira, é marcada por uma delineada diversidade socioeconoé-
mica e cultural.

Quanto a escolha do ensino médio como campo da investigacao,
tratava-se do nicho escolar que apresentava o indice mais acentuado de
ocorréncias disciplinares: aquelas acoes tidas como disfuncionais efou de-
sagregadoras do funcionamento regular das salas de aula ou do préprio
estabelecimento escolar, as quais demandaram o encaminhamento dos
envolvidos as autoridades técnicas (mormente a orientacao educacional).
Assim, foram eleitos como objeto de andlise os registros das ocasides que
envolveram transgressoes da ordem escolar numa sequéncia temporal de
cinco anos: de 2003 a 2007.
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Arazdo de um estudo longitudinal deveu-se ao ensejo de compreen-
der o desenrolar dos acontecimentos numa perspectiva mais alargada de
tempo do que aquelas usualmente empregadas nas investigacoes afins, em
geral circunscritas a sequéncias temporais compactas.

O trabalho inicial do estudo foi, entdo, o da conversdo das infor-
macoes esparsas (14 ndo havia um suporte do tipo livro de ocorréncias,
mas registros a cargo da orientacdao educacional) num formato comum e,
posteriormente, a ordenacao dos dados segundo trés categorias temdticas:
frequéncia, envolvidos e tipologia das ocorréncias.

No que diz respeito ao montante dos eventos em tela hd uma li-
geira oscilacdao do volume de ocorréncias nos quatro primeiros anos, ao
passo que, no ultimo, elas quase triplicaram. Sejam quais forem as razoes
para tal, destaca-se o movimento pendular das ocorréncias no conjunto
dos cinco anos analisados. Ndo se poderia concluir, pois, que se trata de
uma escalada de atos disruptivos, mas de variabilidade apenas, visto que,
na sequéncia temporal, hd decréscimos e acréscimos do niimero de ocor-
réncias, de modo alternado.

Especificando as ocorréncias, agora por série (Tab.1), temos, mais
uma vez, um cendrio instdvel, principalmente no que se refere as duas
primeiras séries, cuja comparacao se apresenta de modo similar em 2003,
dominante na primeira série em 2004 e 2005, e equilibrada nos dois dlti-
mos anos. A terceira série, por sua vez, apresenta-se inicialmente de modo
andlogo as outras duas, mas congregard, nos anos posteriores, montantes
expressivamente menores. Poder-se-ia supor que se trata de um efeito da
institucionalizacao atinente a certo apaziguamento autoconsentido das
condutas do alunado.

TABELA 1

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DAS OCORRENCIAS POR SERIE, SEGUNDO O
PERIODO

Série do ensino médio Periodo

2003 2004 2005 2006 2007
Primeira 35% 62% 68% 44% 46%
Segunda 33% 27% 15% 50,5% 43%
Terceira 32% % 7% 55% 1%
Total de ocorréncias 100 90 106 79 274

Outro conjunto de dados, ainda relativo a frequéncia das ocorrén-
cias disciplinares, refere-se as datas das ocorréncias (Tab. 2). No computo
geral, o primeiro semestre letivo parece ser mais turbulento, a despeito de,
nos trés ultimos anos, haver uma variacao significativa entre os dois se-
mestres. No entanto, em 2003 e 2004 mantém-se um equilibrio. Mais uma
vez, nada de definitivo poderia ser concluido aqui.



TABELA 2

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DAS OCORRENCIAS POR SEMESTRE, SEGUNDO
O PERIODO

Semestre do ano Periodo

2003 2004 2005 2006 2007
Primeiro 42% 52% 80% 63% 79,5%
Segundo 58% 43% 12% 34% 19,5%
Sem informacao - 5% 8% 3% 1%
Total de ocorréncias 100 90 106 79 274

Um conjunto instigante de reflexdes pode ser subtraido dos dados
referentes aos personagens envolvidos nos eventos disciplinares, quer os
autores, quer os alvos das queixas.

Quanto aos autores (Tab. 3), temos que as queixas foram originadas
tanto por docentes quanto pelo staff escolar (orientacao, direcdo, inspe-
toria, secretaria e cantina), de modo proporcional. Eis aqui uma mostra
de que boa parte dos contratempos disciplinares ndo ocorreu necessaria-
mente no interior das aulas, jd que boa parte deles foi reportada pelo staff,
responsdvel pelo gerenciamento exterior a sala de aula. Ainda, hd dispari-
dades acentuadas quanto ao encaminhamento dos alunos transgressores.
Enquanto alguns docentes eram autores de dezenas de queixas, vdrios de-
les ndo o fizeram uma vez sequer.

TABELA 3

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DE OCORRENCIAS POR AUTOR, SEGUNDO O
PERIODO

Autor da ocorréncia Periodo

2003 2004 2005 2006 2007
Professores 42% 54% 45% 47% 49,5%
Staff 46% 43% 36% 47% 50,5%
Aluno(s) 1% 3% 19% 6% -
Pais 1% 1% - - -
Total de ocorréncias 100 90 106 79 274

Outro dado significativo indica que ndo apenas os agentes escola-
res sao responsdveis pelas queixas, mas também os proprios alunos, com
destaque para 2003 e 2005. Podem eles pedir providéncias ndao apenas con-
tra colegas, mas também contra determinados professores. Mostra talvez
de uma espécie de demanda espraiada de disciplinamento que tem como
matéria determinadas acoes docentes consideradas injustas ou despropo-
sitadas. Aqui, poder-se-ia deduzir que hd uma regulacao (contra)normativa
espraiada no cotidiano, carreada também por aqueles que sdao objeto cons-
tante das queixas.

Quanto aos alvos das ocorréncias (Tabs. 4 e 5), desponta uma evidén-
cia marcante: na metade dos casos, em média, as reclamacdes apontavam
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para um aluno especifico, mas podiam igualmente se estender a um grupo
de alunos, em geral dois ou trés, as vezes mais. Certa feita, alids, envolveu
todos os alunos de uma sala.

TABELA 4

DISTRIBUICAO PERCENTUAL DO NUMERO DE OCORRENCIAS QUANTO AO
ALVO, SEGUNDO O PERIODO

Alvo da ocorréncia Periodo

2003 2004 2005 2006 2007
Alunos individualmente 51% 58% 42% 44% 61,0%
Alunos em grupo 42% 38% 53% 56% 39,0%
N&o alunos 7% 2% 2% - -
Indeterminado - 2% 3% - -
Total de ocorréncias 100 90 106 79 274

TABELA 5

TOTAL DE OCORRENCIAS COM ALUNOS E RAZAO ENTRE O NUMERO DE
ENVOLVIDOS NO PERIODO

Alunos Periodo

2003 2004 2005 2006 2007
Envolvidos em ocorréncias 73 71 106 79 129
Total* 185 185 185 185 185
Razdo 39% 38% 57% 43% 70%

(*) EM MEDIA DE 6 TURMAS ANUAIS

Se levarmos em conta o universo de 185 alunos, em média, por ano,
veremos que quatro em cada dez deles estiveram envolvidos em episédios
disciplinares em 2003 e 2004. O numero aumenta para 60% em 2005, volta
ao patamar anterior em 2006 e, por fim, cresce para 70% em 2007. Uma
escalada, poder-se-ia supor? Desde jd, convém esclarecer que tais alunos,
em sua grande maioria, foram objeto de apenas uma ou duas ocorréncias.
Ja os recordistas de encaminhamentos foram quatro alunos em 2003, seis
em 2004, seis em 2005, oito em 2006 e 12 em 2007 (neste caso, em razao,
talvez, do aumento expressivo das ocorréncias neste dltimo ano).

Até o momento, dedicamo-nos a configurar o fluxo dos encami-
nhamentos disciplinares de uma maneira global, isto é, sem discriminar os
acontecimentos ai envolvidos. Conforme se atestard, os eventos podem re-
cobrir uma vasta gama de acoes espraiadas pelo cotidiano que guardam en-
tre si pouca semelhanca. Trata-se daquele conjunto de condutas tidas como
condendveis que, aqui, foram categorizadas da seguinte forma: 1. infracoes
regimentais; 2. atitudes impréprias; 3. conflitos entre alunos; 4. conflitos
entre aluno(s) e professor(es) ou staff; 5. danificacdo do patriménio.



QUADRO 1
CARACTERIZAGCAO DAS OCORRENCIAS

Infracdes adulteracdo/destruicdo de documento; atraso na chegada a escola, na
regimentais entrada em aula ou no retorno a ela; auséncia de material de trabalho;
cabular aula; alimentacdo em aula; danificacdo de material escolar ou
de pertence alheio; demora no retorno a aula apods saida autorizada;
excesso de faltas; interrupcéo externa de aula sem autorizacao; ndo
realizacdo dos deveres; ndo retorno a aula apds saida autorizada; saida
da aula sem autorizacdo; tabagismo; uso de aparelho sonoro ou de
telefone celular em aula; uso de bebida alcodlica

Atitudes abstencdo das atividades; ameaca de nudez; atividades alheias a
improprias aula; brincadeira constrangedora, despropositada ou agressiva;
cantorias em aula; conversas paralelas; descaso; descumprimento de
acordo; desinteresse; dormir em aula ou em outros espacos; gritos;
obstaculizagdo de atividades; questionamentos irénicos; recusa a
pedido ou ordem do professor; respostas grosseiras ou irbnicas; uso de
palavréo; zombaria

Atos violentos | 1) conflitos entre alunos: agressao fisica; agressdo verbal; ameaca

de agressao; constrangimento; discriminacao racial; hostilizacao;
humilhac¢ao; insulto; lancamento de objetos contra outrem; provocagéao;
2) conflitos entre aluno(s) e professor(es) ou staff: afronta; humilhacao;
insulto. 3) danificacao de patriménio: dano de dependéncias fisicas ou
de mobiliario; pichagdo em mobilidrio ou em paredes

Claro estd que os trés ultimos quesitos se referem a situacoes que
remetem a atos violentos. Por sua vez, a categoria atitudes improprias en-
globa acgoes afeitas, grosso modo, ao campo geral da incivilidade, enquanto
as infracoes regimentais descrevem as burlas propriamente das normas
escolares em vigor.

Uma precaucdo no que tange a tipologia das ocorréncias implica,
de imediato, a diferenciacdo entre as noc¢oes de incivilidade, de indiscipli-
na e de violéncia. Isso porque nao é infrequente que os trés vocdbulos se
apresentem amalgamados sob o mesmo manto semdantico-pragmadtico de
problemas disciplinares. Mais do que por uma ambiguidade linguistica ou
um vicio formal, os trés termos parecem ser frequentemente compreendi-
dos como se portassem uma semelhante raiz causal, ou como se se tratasse
de uma sucessao progressiva: da indisciplina a incivilidade, e desta a vio-
1éncia. Nao hd razdo para sé-lo, a nosso ver.

Segundo Bernard Charlot (2002), incivilidade refere-se precisa-
mente as condutas que se contrapoem as regras sociais de convivéncia
(de civilidade, genericamente falando). Dai que elas ndo necessariamente
constituiriam uma afronta as normativas operacionais — leia-se, regras de
trabalho - em determinado contexto escolar, uma vez que essas sao cam-
biantes, pontuais, instdveis. Por exemplo, uma agao execravel em determi-
nado contexto pode ser tolerada, ou mesmo cultivada, em outro. Incivili-
dade e indisciplina apontam, portanto, para patamares contranormativos
distintos das relacoes escolares.

Semelhante exigéncia de distin¢ao conceitual ocorre entre as no-
coes de violéncia e de indisciplina. Aquela poderia ser sintetizada, nos ter-
mos de Marilia Pontes Sposito, como “todo ato que implica a ruptura de um
nexo social pelo uso da forca” (1998, p. 60). Apesar da apreensao recorrente
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de que se trataria de fendmenos conexos ou interdependentes, nao se pode
assumir que violéncia e indisciplina portam feicoes semelhantes e nem
uma causalidade comum, uma vez que os contratempos disciplinares se
definem ndo pelo emprego da forca, mas tdo somente por condutas tidas
como avessas as convencoes normativas ali em uso.

Ressalvadas as distin¢oes entre os trés conceitos, a nocao de in-
disciplina circunscrever-se-ia a refracao a ordem regimental em vigor em
determinado ambito institucional ou, no limite, como invalidacao desta.
Mais especificamente, os atos indisciplinados, em sua maioria, atém-se a
violacao das normas operacionais e de convivio ali norteadoras, seja por
sua obscuridade ou rigidez excessivas, seja por sua implausibilidade ou,
ainda, sua ineficdcia (AquiNo, 2003, 2007).

E aqui, de modo adversativo a boa parte das producoes bibliografi-
cas que definem a indisciplina escolar a reboque de determinada acepcao
tedrica pontual, adotamos uma definicao concreta e, a nosso ver, suficien-
temente elucidativa: trata-se de um conjunto de micropraticas transgres-
sivas dos protocolos escolares (sem contar a razoabilidade, ou nao, desses),
cujos efeitos se fazem sentir imediatamente na relagao professor-aluno.

Um olhar atento a tipologia das ocorréncias no contexto pesquisa-
do permite subtrair algumas conclusoes relevantes (Tab. 6). A mais evidente
remete, mais uma vez, a impossibilidade de delimitar um cendrio estavel e
regular das ocorréncias disciplinares que ali tomaram lugar. Ao contrario,
uma espécie de variacao continua parece cadenciar a marcha normativa do
cotidiano, por meio da qual atos de indisciplina, violéncia e incivilidade se
alternam no dia a dia, com incidéncias e intensidades dispares.

TABELA 6
DISTRIBUICAO DO TIPO DE OCORRENCIAS SEGUNDO O PERIODO
2003 2004 2005 2006 2007
violéncia 13% 7% 29 % 30% 5%
incivilidade 31% 58% 40% 36% 46%
indisciplina 56% 35% 31% 34% 49%
Total de ocorréncias 100 90 106 79 274

A maior parte dos eventos divide-se entre infracoes regimentais e
atitudes impréprias, principalmente em 2003, 2006 e 2007, anos em que
os incidentes violentos foram menos frequentes. Dentre as infracoes regi-
mentais, as recordistas sao, por ordem de aparicao nos registros: cabular
aula; auséncia de material de trabalho; atraso na chegada a escola, na en-
trada em aula ou no retorno a ela; nao realizacao de deveres; saida da aula
sem autorizacdo. Jd entre as atitudes improprias, enfileiram-se: recusa a
pedido ou ordem do professor; brincadeira constrangedora, desproposita-
da ou agressiva; conversas paralelas; obstaculizacao das atividades; absten-
cdo das atividades.



Temos, assim, um quadro bastante fidedigno daquelas acoes corri-
queiras reputadas como responsdveis por tumultuar os fazeres escolares, a
ponto de se tornarem motivo de encaminhamento. Trata-se de um conjun-
to bastante trivial de acoes que, por um lado, rejeitam circunstancialmen-
te as normas operacionais stricto sensu e, por outro, ferem as expectativas de
um tipo de convivio predeterminado em sala de aula. Convém asseverar,
no entanto, que, por meio de tais acoes, os alunos exercitam as mesmas an-
tigas burlas e recusas ja ha tanto conhecidas; burlas e recusas que decerto
tomam parte dos rituais escolares e que, em tltima instancia, constituem
prerrogativas do lugar discente, tendo em mente que toda normativa pres-
supoe algum nivel de recusa ou indisposicao. Por que, entdo, persistem
como expedientes a serem evitados ou, mais drasticamente, punidos?

Situacao ndo muito distinta ocorreu com os episédios que envolve-
ram alguma modalidade de violéncia. Embora tenham atingido niveis ex-
pressivos em 2005 e 2006, perfazendo quase um terco do total dos registros
anuais, em 2007 (ano do maior volume de ocorréncias) tratou-se do menor
patamar atingido na sequéncia temporal dos cinco anos: 5%.

Por ordem de frequéncia nos registros, temos que os atos violentos
ali praticados distribuem-se de modo irregular, referindo-se majoritaria-
mente a conflitos entre os préoprios alunos (mormente agressoes fisicas e
verbais, bem como ameacas), seguidos de casos de danificacdao do patrimo-
nio (14 ocorréncias nos cinco anos pesquisados), e, por fim, alguns raros
episodios envolvendo conflitos entre aluno(s) e professor(es) ou staff. Neste
ultimo quesito, foi registrada em todo o periodo ndo mais que uma dezena
de ocorréncias, as quais se restringiram a agressoes verbais, via afrontas,
insultos e humilhacdo contra os agentes.

Ao final de nosso percurso de configuracao dos dados, podemos
concluir, de modo preliminar, que o cotidiano da escola pesquisada é, em
certa medida, modelo de logro da ordem disciplinar cldssica. Nele, triunfa
um conjunto de usos e costumes (contra)normativos nitidamente trivial e
rotineiro. Em suma, nada de insurgente ou desagregador parece haver sob
o sol escolar investigado, a ponto de atestarmos alguma espécie de deterio-
racdo das praticas ou das relacoes ai estabelecidas.

APROXIMAGCOES ANALITICAS AS QUEIXAS
DISCIPLINARES

Nos discursos sobre a contemporaneidade educacional, é inconteste uma
associacdo direta entre as imagens prevalentes relacionadas a clientela
escolar e a da indisciplina efou da violéncia; associacdao segundo a qual
determinados hdbitos dissonantes de parte do alunado vém ganhando o
estatuto de centralidade entre as dificuldades da empreitada pedagogica.

Nas exatas duas décadas que vao da primeira coletanea (D’Antora, 1989)

a ultima obra publicada sobre o tema (Vasconceiios, 2009), vem se reiterando
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a alegacao de que uma das principais marcas do cotidiano escolar con-
temporaneo é a de um sem-nimero de infracdes disciplinares, cuja admi-
nistracao ter-se-ia convertido na tonica principal do trabalho pedagdgico
e, por extensdo, numa das razoes nucleares do conclamado desgaste ocu-
pacional docente — mais frequentemente pelos profissionais da educacao
ligados aos ensinos fundamental e médio, mas também pelos da educacao
infantil e superior.

E certo, pois, que as queixas dos profissionais parecem fazer eco a
alegacdo igualmente recorrente de que as novas geracoes encontrar-se-iam
prejudicadas, ou mesmo incapacitadas, para o enfrentamento da tarefa
civilizatéria inerente, segundo tais queixas, ndo ao lastro intelectual da
acao escolar, mas, sobretudo, a conservacao de seus hdbitos seculares, esta
embutida no reclamo de obediéncia, de respeito, de decoro etc.

Se, por um lado, nosso itinerdrio investigativo ndo nos permite
concluir, em absoluto, que a relagao entre o contexto escolar e seus jovens
protagonistas seja marcada por harmonia, extensao e compasso, por ou-
tro, é preciso admitir igualmente que temos diante de nés um cendrio ni-
tidamente prosaico, se comparado as imagens amiude catastrofistas sobre
as condutas discentes na atualidade. Na escola-campo pesquisada, o alu-
nado parece agir de modo muito mais ordeiro e pacato do que se costuma
alardear sobre ele. Em suma, entre o atacado retérico e o varejo concreto
das prdticas interpoe-se uma consideravel distancia.

Desta feita, os resultados de nossa investigacao revelaram-se inusi-
tados, visto que apontaram para um cotidiano institucional pontilhado -
jamais sobredeterminado — por um conjunto de pequenos delitos que pou-
quissimo se assemelham a imagem hiperbdlica que se tem de um interior
escolar ora hostil, ora desagregador. Nenhum rastro de degradacao das pra-
ticas institucionais e das relacoes que lhes ddao suporte foi testemunhado,
portanto.

Tal conclusao, poder-se-ia contra-argumentar, choca-se com as ale-
gacoes habituais dos proprios agentes escolares, se levarmos em conta, por
exemplo, a ampliacao exponencial das ocorréncias disciplinares no ultimo
ano na escola investigada. Como perspectivar tal discrepancia argumenta-
tiva mediante o caminho percorrido até o momento?

A nosso ver, a profusao das queixas disciplinares parece apresentar-
-se como efeito de uma crenca subtrativa, por parte das geracoes mais ve-
lhas, sobre a complexidade dita crescente do oficio de educar nos tempos
atuais, redundando amitde num refrdo que prega a existéncia de uma
acentuada crise escolar causada pelos conflitos entre seus protagonistas.

Se, a rigor, os predicados crise e conflito vém se tornando crivos
ajuizadores - seja no quadrante empirico, seja no tedrico — da atmosfera
institucional e também civil da escolarizacao brasileira, faz-se necessdrio,
de nossa parte, apontar a imprudéncia de seu uso indiscriminado, uma



vez que as evidéncias parecem contrastar sobremaneira com as apreensoes
usuais sobre uma suposta erosdo — particularmente no contexto publico —
da qualidade das prdticas e das relagoes escolares ocasionada por eventos
disciplinares.

Nao obstante a alegacao recorrente acerca do espraiamento da
animosidade, do desrespeito ou entdo da apatia por parte do alunado,
tais queixas, se observadas de outro angulo, parecem apontar, paradoxal-
mente, para uma espécie de triunfo normalizador das praticas escolares
contemporaneas, consubstanciado na ambicdo de uma gestdo diuturna
das condutas, bem como dos destinos ulteriores das vidas ali em jogo, por
meio da estandardizacdo nao apenas dos gestos, mas sobretudo das inten-
coes a eles subjacentes.

Ampliando tal perspectiva de andlise, temos que o cotidiano esco-
lar atual parece ser cada vez mais tomado por prescricoes de cunho nor-
malizador, as quais franqueariam um complexo de estratégias cada vez
mais difusas de controle da conduta alheia, agora em suas dimensoes mais
reconditas e abstratas: “administracao social da individualidade” segundo
Thomas Popkewitz (2000, 2001), ou “governo da alma” para Nikolas Rose
(1998, 2001, 2001a).

No que diz respeito ao espectro normativo do cotidiano escolar,
tratarse-ia de situd-lo, a nosso ver, no registro dos processos de governa-
mentalizacao em operacao na atualidade (AQuiNo, RIBEIRO, 2009), Tespon-
sdveis por uma marcha de acoes cada vez mais concéntricas e espraiadas,
cujo designio passa a ser a conformacdo consensual das populagdes esco-
lares, abarcando tanto a multiplicidade quanto a singularidade que lhes
sdo caracteristicas.

Governamentalidade, no diapasao tedrico foucaultiano, refere-se
ao tipo de racionalidade ético-politica em jogo nas instituicoes sociais a
partir de meados do século XVIII, por meio da qual, de um lado, regula-
mentam-se as condicoes de vida das populagoes e, de outro, disciplina-se
a existéncia de seus componentes individuais. Totalizacdo e individuali-
zacdo passam, entdo, a responder a um Unico e mesmo processo (0, 2003,
2005, 2006). Dai que a governamentalidade consistiria nesse ponto exato
de articulacao entre as “tecnologias de si” e as de “dominacao sobre os
outros”, nos termos de Michel Foucault (2004). Soma-se a isso o fato de as
praticas escolares cumprirem, segundo Veiga-Neto (2000), o0 papel de articu-
lar ambas as tecnologias, a moda de uma dobradica empirica.

No que toca aos propésitos deste artigo, faz-se necessdrio admitir
que se as queixas disciplinares parecem ser, num primeiro momento, so-
liddrias a uma espécie de esgarcadura do modus operandi escolar cldssico,
num segundo momento, elas passam a apontar exatamente para a irrup-
cao de modos sutis de controle nao apenas dos passos dos alunos, mas
também dos profissionais, ambos convertidos em um nicho populacional
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Um quadro tedrico
elucidativo da tematica
disciplinar no pensamento
filosofico-educacional é
oferecido por Estrela (1992)
e por Chamlian (2000)
Também Franco (1986)
traz a baila o pensamento
de Makarenko e Gramsci
articulado a questdo
disciplinar.

como outro qualquer; respondendo-se, assim, a um movimento de acha-
tamento das especificidades escolares em favor de um giro normalizador
comum a outras esferas sociais.

Nesse sentido, as salas de aula pouco distariam, em seus fazeres or-
dindrios, de outras praticas sociais afins, todas elas irmanadas em favor de
uma missao governamentalizadora comum: a da construcao de um tipo
de sujeito que, enredado na ilusdo performativa de um autogoverno de
multiplas frentes, nada estaria provando além da sucumbéncia voluntdria
a determinados regimes de poder/saber em circula¢do no espaco social.

Como se pode deduzir sem muito esforco, o cotidiano escolar con-
temporaneo parece converterse paulatinamente numa maquinaria mes-
sidnica de correcdo e melhoramento das coisas e das pessoas, por meio
da ativacao de uma infinidade de mecanismos de assujeitamento e de
controle produtivo das existéncias. Uma maquinaria sofisticada que segue
operando em estrita consondncia ao imperativo maximo da modernidade:
educar/disciplinar.

De Santo Agostinho a Alain, de Comenius a Makarenko, de Kant
a Gramsci, de Durkheim a Dewey* quase todos que se debrucaram em al-
gum momento sobre a tarefa educativa pronunciaram-se, em alguma oca-
siao, sobre a correlacao forcosa entre educacao e disciplina. E um daqueles
que, de certo modo, melhor expressou o espirito pedagdgico moderno cal-
cado na ideia de disciplina parece ter sido Freinet, ao propor que “s6 ha
desordem quando hd falha na organizacao do trabalho, quando a crianca
nao estd ocupada numa actividade que responde aos seus desejos e as suas
possibilidades” (apup EstreLa, 1992, P. 21).

No postulado do pedagogo francés, parece residir a chave-mestra da
engenhosidade disciplinar moderna, a qual terd como ponto tanto de par
tida quanto de chegada a ocupacdo constante dos alunos, e ndo apenas de
seus corpos, mas também de suas almas, encarnadas nos “desejos e possibi-
lidades” de cada qual. Aqui, trata-se de um sujeito com a tarefa de aprender
a se autogovernar que habitard o espaco escolar, e ndo mais apenas um mero
aluno. Semelhante constatacao faz Veiga-Neto asseverar que

..bem antes de funcionar como um aparelho de ensinar con-
teludos e de promover a reproducao social, a escola moderna
funcionou - e continua funcionando - como uma grande fabrica
gue fabricou - e continua fabricando - novas formas de vida. Na
medida em que a educacdo nos molda precoce e amplamente,
passamos a ver como naturais os moldes que ela impde a todos

nos. (2003, P. 108)

Com efeito, grande parte da discussao pedagoégica da modernidade
aos dias atuais parece ter-se detido em um aspecto fundamental: a busca
de uma conformacao tao edificante quanto infalivel para as experiéncias



dos mais novos. A titulo de retird-los de uma minoridade potencialmente
nefasta que os assolaria, educd-los resumir-se-ia a obstinacdo de talhar as
existéncias por vir, imputando-lhes um sentido de ultrapassagem de uma
suposta condicao de vulnerabilidade, de insuficiéncia, de incapacidade
enfim. Dai a ambicao ultrarreformista da acdao escolar na contemporanei-
dade, materializada na acumulacdao, como aponta Anténio Névoa (2009),
de missoes e de contetidos “no quadro de uma imagem da Escola como ins-
tituicao de regeneracao, de salvacao e de reparacao da sociedade” (p. 50-51).

E inegdvel que as tltimas décadas atestaram uma explosio das atri-
buicoes dos profissionais da educacao. Novas dimensdes se somaram a sua
expertise habitual, ndo se tratando de uma substituicao de funcoes, mas de
um acimulo delas. Desde as esferas politico-administrativas até o ambito
tedrico, passando pela opinido ptblica, parece pairar uma espécie de poli-
valéncia difusa atribuida aos profissionais da educacao.

Embalada por um espirito utilitarista, o qual parece revestir a ima-
gem tarefeira que se acalenta daquilo que deveria ser praticado nas es-
colas, sacraliza-se uma demanda de pedagogizacao extensiva do alunado,
capaz de abranger desde os usos do corpo, passando pelas vicissitudes dos
sentidos, até os descaminhos das consciéncias. Sob esse aspecto, seria pos-
sivel ensinar ou prevenir quase tudo, senao tudo.

A acdo escolar vé-se, assim, capturar por uma malha de projetos
multiplos com vistas a irradiacao de uma vida mais sauddvel, mais cons-
ciente, mais participativa, mais produtiva enfim. Isso significa que, a cada
nova década, as prdticas escolares parecem tornar-se mais e mais reféns de
atribuicoes de ultima hora, tendo seus objetivos e funcoes reconfigurados
a reboque das demandas de normalizacdo que se gestam incessantemente
no tecido social.

Contudo, aquilo que a primeira vista consistiria numa mostra
de alargamento do ambito institucional escolar tem sido vivenciado por
seus agentes como um embuste. Enquanto se avolumam novas exigén-
cias, menos parecem se alcancarem resultados consistentes no plano
propriamente pedagdgico, restando a escola e seus agentes um misto de
opuléncia de seus propésitos declarados e de insuficiéncia de seus efeitos
concretos.

Nesse sentido, a profusdo das queixas disciplinares emerge como
uma espécie de efeito colateral — ou em cascata, talvez — da retérica ex-
pansionista da escola contemporanea. Ou seja, reside nesse “transborda-
mento” (Novoa, 2009), a NOSSO ver, o epicentro generativo da multiplica-
cao das demandas de disciplinamento e, por extensao, a conversao nao
apenas dos alunos, mas também do professorado em herdeiros de uma
divida impossivel de ser saldada.

Mediante tal quadro ético-politico, restar-nos-ia persistir interpe-
lando sem trégua a expansdo desenfreada dos discursos normativos na
atualidade escolar. Para isso, uma simples questao formulada por Foucault
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torna-se de extrema valia: “por que, para ensinar alguma coisa a alguém,
se deve punir e recompensar?” (1996, p. 121). Uma questdo cuja réplica deve-
ria ser suficiente para abalar todo o aparato normativo que ai se espraiou.
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OUTROS TEMAS

SOBRE A TUTELA DOS
CORPOS INFANTIS NA
ROTINA ALIMENTAR
DA CRECHE

ANA CRISTINA RICHTER
ALEXANDRE FERNANDEZ VAZ

RESUMO

O trabalho trata do tema da alimentagdo na rotina de uma instituicdo de atendi-
mento a pequena infancia, focalizando dados de uma pesquisa de abordagem et-
nogrdfica. Os resultados revelam que os momentos de alimentacdo se inscrevem em
um contexto no qual o corpo aparece como protagonista de processos disciplinares,
direcionados a civilizacdo da conduta de cada individuo em particular, e de controle,
sustentados por saberes que se apoiam no impulso pela sobrevalorizacdo da sobre-
vivéncia biologica, deixando-a “mais sadia”. Trata-se de saberes que atuam sobre a
reducdo somdtica a mera naturalidade do consumo do animal laborans.
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ON THE CARE OF
CHILDREN'S BODIES
IN THE NURSERY
SCHOOL FEEDING
ROUTINE

ANA CRISTINA RICHTER
ALEXANDRE FERNANDEZ VAZ

ABSTRACT

This article touches upon the feeding routine within daycare institutions; the data
was collected via an ethnographic approach. The results reveal that feeding times fall
within a context in which the body is the primary aspect of disciplinary processes,
directed at civilizing and controlling the conduct of each individual based on an
over-emphasized, biological impulse of survival to maintain the body’s “healthiness”.
This belief sees the human body as merely a biological instrument of the natural act
of consumption.
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O TRATARMOS DAS PRATICAS alimentares na rotina de uma instituicao de aten-
dimento a pequena infancia, consideramos sua vinculacdo com diversos
discursos, concepcoes e prdticas presentes na sociedade, que ultrapassam
a questao da comensalidade e, explicita ou silenciosamente, adentram os
ambientes educacionais, favorecendo a circulacdo de saberes que ali sdo tra-
balhados, interpretados, recriados.

Os saberes sobre a alimentacdo sdo tratados por especialistas, vei-
culados e discutidos em programas televisivos, propalados nas revistas,
em colunas de jornais. Atletas, atores e modelos também contribuem para
essa divulgacao, participando de campanhas que visam incitar a saude e
que convergem para politicas publicas, tais como a Politica Nacional de Ali-
mentacdo e Nutricdo — PNAN -, a Politica Nacional de Promocdo da Saide -
PNPS -, o Sistema de Vigilancia Alimentar e Nutricional - Sisvan -, entre ou-
tros programas e estratégias de saide publica, direcionados ao combate de
déficits nutricionais. Essas estratégias procuram reforcar a resisténcia dos
organismos, protegé-los contra doencas infecciosas, combater a obesidade,
as diabetes, a desnutricao e outros males que assolam a populacao, por meio
da garantia da oferta de alimentos adequados a nutri¢ao. O fio condutor
dessas politicas é o direito humano a alimentacdo e a seguranca alimentar
nutricional (Brasi, 2003).

Também o Ministério da Educacdo, entre outros 6rgaos, se faz pre-
sente na concretizacao das politicas de alimentacado, ao agenciar a imple-
mentacao de medidas preconizadas pelo documento supracitado, preparan-
do material educativo, incentivando os escolares a prdticas alimentares e
nutricionais sauddveis, avaliando a merenda escolar e seu impacto sobre o



crescimento e desenvolvimento das criancas, entre outros aspectos (Brast,
2003).

Todo esse investimento em torno da alimentacgao se inscreve no con-
texto dos inaliendveis direitos humanos, “garantidos” pelo Estado soberano
que se encarrega da gestao da vida da espécie e se identifica com a vocacdo
dominante da formacao e da tutela do corpo popular (Acamsen, 2004). Nesse
contexto, a consolidacdo do Estado, que se estrutura para garantir os direi-
tos do homem (do cidadao), se concretiza, paradoxalmente, mediante a hi-
pervalorizacao da vida biolégica ou da conservacdo da espécie — capturada
pelos dispositivos de uma politica convertida em biopolitica.

Sua efetividade, respaldada pelo pensamento e pelas praticas médico-
-higienistas e pelo aparato juridico, é garantida pelo exercicio de biopoderes
locais que regem a satde, a higiene, a sexualidade, a alimentacao etc.; e se
insere em diferentes espacos sociais, entre eles, os ambientes educacionais,
territérios e tempos em que o corpo alcanca a posicao de protagonista nos
processos pedagdgicos-disciplinares, mas, principalmente, de controle. Es-
ses processos delimitam a constituicao de sujeitos e, a0 mesmo tempo, a
composicao de uma populacao.

Considerando o quadro descrito e que as prdticas corporais con-
tribuem fortemente na (con)formacao de comportamentos e subjetivi-
dades, este texto discute o tema da alimentacdo como componente da
rotina didria de uma instituicao de atendimento a pequena infincia e,
mais especificamente, dos seus momentos de alimentacao, entendidos
como uma estacao da educacao do corpo que encontra na instituicao um
lugar destacado.

O texto, com base em dados de uma pesquisa de abordagem etno-
grdfica, objetivou inventariar momentos e espacos da educacao do corpo,
efetivada em uma creche da Rede Piblica Municipal de Ensino de uma cida-
de do sul do Brasil, composta por 38 profissionais que atendem 180 criancas
entre 0 e 6 anos de idade. Por meio de andlise documental, entrevistas e
um longo periodo de imersdao no campo, tratamos dos dispositivos pedagé-
gicos que transpassam o corpo, observando o modo pelo qual operam e se
organizam no interior da instituicdo, considerando os momentos (sugeridos
pelos Referenciais Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil) que com-
poem a Rotina institucional: Entrada, Saida, Alimentacdo, Sono, Atividade
Orientada, Higiene, Parque e, no caso da creche em questao, os momentos
de Educacao Fisica'.

Organizamos o texto de forma a, primeiro, caracterizar brevemente
os momentos de alimentacao e descrever a configuracao do espago reserva-
do as praticas alimentares da/na creche. A seguir procuramos retratar al-
guns elementos que nos levam a identificar a Rotina como subordinada aos
momentos de alimentacao, sendo esses relacionados as condutas de poten-
cializacdo da vida meramente biol6gica e do consumo como norma reduto-
ra das criancas e profissionais da instituicao a condicao de animais laborans?.

1

A Rede Municipal de Ensino
da localidade em que a
pesquisa foi realizada conta,
desde 1982, com professores
(geralmente professoras)

de Educacéo Fisica para a
educacédo de criancas de O
a 6 anos.

2

Hanna Arendt (2002) que
analisa as trés atividades
integrantes da condicé&o
humana: o labor, o trabalho
e a acgdo; o trabalho do
Homo faber produz um
mundo artificial de coisas,
cria um mundo comum

de significacdes que
possibilitam ao sujeito

dar um sentido a propria
existéncia; a acédo é a
condi¢&o da vida politica

e corresponde a condicao
humana da pluralidade,

a capacidade de agir, de
expressar as singularidades,
introduzir seus saberes

no espago vivente e
comecar algo novo,
responsabilizando-se pelo
mundo publico comum.
Diferentemente do trabalho
e da acdo, o labor € uma
atividade ligada ao processo
bioldgico. A vida do animal
laborans esta ligada aos
processos vitais, ao que

se consome no proprio
metabolismo, & conservacao
fisica e aquela manutencgao
e preservacado da vida que
0s homens e os animais
comungam

2B/ ZopUBLISH 2/PURX3]Y & 18)YdI PUIISID Uy

68% LLOT "'O9V/OIVW SPLN LA vSINOS3Id 30 SONYIAVO



SOBRE A TUTELA DOS CORPOS INFANTIS NA ROTINA ALIMENTAR DA CRECHE

CADERNOS DE PESQUISA

490 V.41N.143 MAIO/AGO. 2011

3

Ainda se colocava a nao-
escolarizacao até os 6 anos,
diferentemente do atual
momento em gue ocorre
uma transi¢ao para os 5
anos como limite para os
anos de creche

4
As citacdes entre aspas,
quando nao referenciadas,
foram extraidas de
entrevistas e/ou de nosso
caderno de campo, sendo
geralmente falas de atores
da instituicéo

5

Trata-se de encontro
mensal, realizado no proprio
ambiente educacional, em
que os/as profissionais se
reunem para estudos e
discussdes administrativo-
pedagdgicas por periodo
equivalente a oito
horas/aula

Na terceira parte tratamos do carddpio dirigido a uma populacao es-
pecifica e que, apoiado na ciéncia dos nutrientes, acaba por secundarizar fa-
tores de ordem cultural e social que poderiam contar historias e fazer viver
a memoria. Na quarta parte do texto destacamos cenas e vozes que ecoam no
interior do refeitério, numa tentativa de livrar a infancia da “inabilidade”,
da “incompeténcia” e, assim, “civilizar” as criancas ao tornd-las capazes de
gerir o préprio corpo por meio da aprendizagem do autocontrole. Por fim,
elaboramos notas finais retomando alguns sentidos em torno das praticas
alimentares vivenciadas na creche.

BREVE CARACTERIZACAO DOS MOMENTOS

DE ALIMENTACAO

Para as instituicoes educacionais destinadas a infancia de 0 a 6 anos?, a le-
gislacdo vigente determina que sejam oferecidos as criancas espacos para
momentos de alimentacao que atendam as exigéncias de higiene e seguran-
¢a, garantindo-lhes “a oferta de alimentos adequados a nutricdo, de acordo
com cada faixa etdria” (VaLapio, 1998, p. 83). Considerando essas indicac¢oes, foi
construido na creche estudada, em 2001, um espaco proprio para as praticas
alimentares. Segundo dados descritos por uma profissional que administrou
a instituicao durante onze anos, “antes nao tinha refeitério e a alimentacao
era feita na sala. A [todo mundo] passava por todo corredor com roupa suja,
com prato de comida. A vigilancia sanitdria estava sempre ali, implicando
porque [...] ndo podia passar com isso, com aquilo”™.

A partir daquele ano, o refeitério passou a ser ocupado diariamente
nos momentos de lanche, almoco e jantar pelas criancas, além de reunir as
profissionais nos momentos de intervalo e durante as Paradas Pedagogicas®.
A primeira refeicao do dia tem inicio apds a chegada das professoras, as 8
horas. O almoco é servido a partir das 10h30, sendo os bebés alimentados
em sua proépria sala. A tarde, ap6s o momento de sono, é oferecido o lanche.
O jantar é servido das 16h15 em diante.

As paredes claras do refeitério abrigam quadros de avisos, um cardd-
pio e uma pirdmide alimentar, instrumento de “orientacao nutricional uti-
lizado por profissionais com o objetivo de promover mudancas de hdbitos
alimentares visando a saude global do individuo e a prevencao de doencas”
(PHILIPPI ET AL., 1999, P. 66). Esses materiais encontram-se fixados nas proximi-
dades de um pequeno vao de acesso a cozinha, onde travessas e bacias de
alimento servidas pelas responsdveis por aquele ambiente, as merendei-
ras, sdo retiradas pelas professoras e auxiliares para serem redistribuidas
as criancas. Linhas retas sustentam ventiladores de teto e lumindrias que,
frequentemente, se mantém desligadas. O espaco contém mesas enormes,
uma geladeira antiga, bancos estreitos e compridos em que 0s pequenos co-
mensais sao organizados por grupos etdrios e orientados pelas professoras e
auxiliares que também lhes acompanham durante os outros momentos da
Rotina.



O acesso a cozinha é restrito as merendeiras. As criancas a entrada
ndo é permitida e os demais atores ingressam naquele espaco rigorosamen-
te asséptico somente em raras ocasioes, sempre vestindo toucas especiais. A
entrada na despensa, onde os alimentos sdo armazenados, é estritamente
reservada as merendeiras.

As merendeiras explicam que o trabalho na cozinha é orientado por
uma nutricionista, mas também considera os conhecimentos adquiridos
nos cursos de manipulacao de alimentos, nos quais se aprende “desde tu re-
ceberes o alimento até a hora de servi-los”. “A primeira coisa [a ser observada]
é o prazo de validade”, afirmam. Segundo seus relatos, houve um curso em
que “fizeram uma encenacao para ver se tu és Maria ou se tu és Joana. Joana
é caprichosa e Maria é relaxadona. Ela vai abrir a lata e mete a faca. [...] Pode
estar suja. [...] O correto é pegar o abridor; primeiro lavar encima.” E aquilo
que Maria “toda erradinha” faz inclui uso de brincos, colares, unhas pinta-
das e auséncia da touca; ela também comete erros ao armazenar alimentos,
ao lavar os azulejos, as panelas, o fogao.

Junto a essas diretrizes que normalizam os modos de manipular os
alimentos, de vestirse, de armazenar produtos alimenticios, ao lado daque-
las representacoes graficas de orientacdo nutricional, do controle da vigi-
lancia sanitdria e da legislacao que determina as normas para a edificacao
de espacos para as prdticas alimentares, colocam-se as condicoes necessdrias
para que a tutela da satide da populacdo que frequenta a creche se concreti-
ze. No registro biopolitico, trata-se de gerir a vida sob a forma de uma lei, de
uma legislacdao universalizada que favoreca a saide da nacao.

CENTRALIDADE E CENTRALIZAGAO DOS MOMENTOS
DE ALIMENTACAO NA ROTINA DA CRECHE

As criancas brincam livremente sob os cuidados da professora.
[...] A auxiliar da turma chega e a professora convida as criancas a
se aproximar. Chama-as e, quando ouve o pedido do menino que
deseja permanecer no local, informa: “Adulto tem reldgio. Por cau-
sa do horario do lanche.” Faz soar um sino [...] e comeca a nomear
as criangas que relutam em se aproximar. [...] Apds reunir o grupo,
explica que ha criancas que ndo escutam; que fica “chamando” e
“o horario ja terminou.” [...]. A auxiliar interrompe e diz: “Estamos
atrasados. Agora ndés vamos lavar as mdos com cuidado que as

tias ja lavaram o banheiro e depois vamos lanchar”.

Ao contrdrio dos vdrios outros momentos que organizam a Rotina
da creche, os de alimentacao jamais sao interrompidos. Cessa o brincar, a
atividade orientada, o sono e, com frequéncia, escuta-se: “depois a gente
termina”, “depois de comer vocés terminam de assistir ao filme”, “depois
de comer a gente vai para o parque”, “dorme logo, sendo vocé vai perder o
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Tratam do estabelecimento
de condicdes favoraveis a
saude; das problematicas
sobre quantidade de
criancas no refeitodrio, dieta
equilibrada etc

hordrio do lanche”. Essas interrupc¢oes constantes, aliadas ao destaque dado
as prdticas alimentares nas pautas de reunido e nas conversas de intervalo
das professoras®, apontam os momentos de alimentacao como possiveis pi-
lares de estruturacao dos demais periodos da Rotina. Ou seja, todas as ati-
vidades desenvolvidas no dia a dia da creche colocam-se subordinadas aos
momentos de alimentacao e devem “correr” de acordo com o ritmo ditado
pelos hordrios de lanche, almoco e jantar, organizados pelas merendeiras.

Nao ha duvidas, conforme apontamos anteriormente, sobre a impor-
tancia da alimentagdao como tema de debate ptiblico no mundo contempora-
neo e isso vale nao apenas para as creches. A comida tornou-se, como parte
das preocupagoes com o corpo e suas formas, a saude e seus destinos, “um
importante foco de perturbacdes e estudos” (SANT'ANNA, 2003, P. 42), Um tema
a ser comentado pelas revistas ilustradas, pelos programas televisivos, um
elemento da cultura do medo que se instala em relacdo a prevencao de doen-
cas de todos os tipos. Nesse sentido, a alimentacao compoe um conjunto de
dispositivos de controle sobre o corpo que se estruturam como intervencao
racional-mecanicista, cientifica, atuando sobre a reducao somadtica a mera
“naturalidade” do animal laborans. Este, na acepcao cldssica de Hannah
Arendt (2002), é aquele modelo de individuo que vive para o consumo
imediato (do tempo, da faina, de si mesmo). Como sugere Giorgio Agamben
(2004), fortemente alicer¢cado em Foucault, esse movimento — que é de despo-
litizacao, ao reduzir tudo a vida nao mais que biolégica — se ocupa nao ape-
nas do corpo do individuo em particular, mas sim se coloca como biopolitica
da espécie humana com vistas a manter estados de equilibrio, de regularida-
de e, no limite, fazer-viver a populacao.

Poderiamos supor que essa regulamentacdo da vida opera na creche,
sobretudo, por meio dos momentos de alimentacao que se disciplinam pela
legislacao, que respeitam o carddpio elaborado pela ciéncia da nutricao e
tém como tutoras as merendeiras, personagens principais, deixando em se-
gundo plano o trabalho pedagdgico das professoras. Registramos vdrias situa-
¢coes em nosso didrio de campo nas quais as merendeiras abriam as portas das
salas e anunciavam: “meninas, o almoco vai demorar um pouco”. Noutras
ocasioes, assistimos essas profissionais solicitando a alguma crianca em pas-
sagem pelo corredor que retornasse a sala com a mensagem: “chama para
almogar”. Da mesma forma, o lanche realizado pelas professoras, em seu in-
tervalo, é também condicionado pelo trabalho das merendeiras, tal como se
pode observar em cena por nos registrada: “a auxiliar avisa a professora que
ird tomar seu café, pois ndo almocou. Em seguida, retorna e comenta: ‘ndao
tem café ainda’”.

Essas cenas evidenciam nado somente a centralidade dos momentos
de alimentacdo, mas também o dominio das profissionais responsaveis pelas
prdticas alimentares sobre os demais atores da instituicao, determinando o
tempo em que essas praticas devem ocorrer. Tudo isso aparece reforcado por
uma dimensao espacial, visto que ha territdrios, a cozinha e a despensa, que,



para além das normas fundamentais de higiene, sao, praticamente exclusi-
vos e governados por essas profissionais.

A captura da esfera politica se expressa na centralidade dos momen-
tos de alimentacdo e em sua centralizacdo nas maos das merendeiras. Junto a
isso, engendra-se a preocupacdo constante, por parte dessas profissionais, em
atender e observar as recomendacoes cientificas relacionadas a alimentacao,
aspecto sobre o qual trataremos a seguir.

O CARDAPIO: INGERIR NUTRIENTES E SEGUIR
NORMAS SOCIAIS

A dieta das criangas é prescrita por profissionais de uma “empresa terceiri-
zada” que, segundo a merendeira, além de realizar a entrega dos mantimen-
tos, “oferece nutricionista”. Ha dois carddpios. Um deles atende a primeira
e a terceira semanas do meés e o outro as demais. Nos momentos de lanche,
achocolatados, leite, bolo, mingau, bolachas e frutas variadas, entre mamao,
laranja, banana e maca, sdo oferecidos as criancas. Em épocas de colheita,
também abacaxi e melancia. No almo¢o e no jantar serve-se arroz, feijao, ma-
carrao, ensopados, saladas, refogados, ovos, carnes de frango, gado e peixe.

O carddpio é evidenciado nos relatos das merendeiras que destacam
que “a nutricionista arruma o carddpio para nés. Ela vem de trés em trés
meses, vé se as criancas estdao comendo direitinho [..]”. E ainda: “Ta ali no
carddpio, a gente faz”. Harmonizado com a ciéncia dos nutrientes, o cardapio
“satisfaz necessidades bdsicas da faixa etdria’”, proibindo, sancionando, pres-
crevendo o que se deve comer a partir de fundamentos que visam sustentar o
corpo, dar-lhe disposicao, evitar a obesidade e as caréncias alimentares®. Esses
aspectos sdo reforcados pelos/as professores a cada instante, quando anun-
ciam aos pequenos que “chuchu é bom para ficarem fortes” ou que € preciso
“comer tudo para ter forca para brincar no parque” e, também, pelos fami-
liares das criancas quando elogiam o fato de a creche oferecer “alimentacao
correta” ou “boa alimentacao”.

Enquanto as merendeiras intervém de modo a suplementar a vida, os
pratos que preparam também contribuem - para além daqueles elementos
fundamentais de ordem fisiolégico-nutricional que garantem a manutencao
da vida e que ndo devem ser desprezados — para o esquecimento de fatores
de ordem social, econdmica e cultural que também envolvem as prdticas
alimentares, a exemplo da impossibilidade de tomar contato, por meio do
alimento, com as memorias e tradicoes’ recriando sabores, transformando-
-0s na incorporacdao do que Walter Benjamin (1993) chamou experiéncia (Er
fahrung). Nessa mesma direcao, o carddpio é “emancipado” e privado dos tra-
cos regionais da cultura, tal como a tainha, pescado fartamente disponivel em
determinados periodos anuais na localidade em que a pesquisa foi realizada,
mas sempre ausente nas refeicoes. O carddpio da creche atende aquela legisla-
¢do que exige a garantia da oferta de alimentos “adequados a nutricdao”, mas
também contribui para o esquecimento do conjunto de elementos de ordem

7

Na historia das criancas

no Brasil, nem sempre
houve a presenca de

um cardapio especifico
destinado aos pequenos,
segundo revela Del Priore
(1999); entre os grupos
humanos inseridos em um
mesmo contexto, as praticas
alimentares destinadas

as criancas envolveram
rituais diversos, sem que

se distinguisse alimentacao
infantil de adulta. Assim que
obtivessem a capacidade
de morder, as criancas

da elite eram iniciadas no
cardapio familiar. No caso
dos bebés, amas-de-leite se
ocupavam da amamentacao.
Por sua vez, as escravas, de
origem africana, amassavam
alimentos com as mé&os

e fortificavam os filhos

com feijdo e pirdo de leite,
enguanto as criancas
indigenas comiam frutos e
outros alimentos mastigados
pelas mées. Somente no
mundo moderno - quando
emerge a particularidade
do universo da infancia e

a crianca é conferida uma
identidade propria -, o
cotidiano dos pequenos
passou a ser orientado
também por meio de
manuais e cardapios
exclusivamente preparados
para a pequena infancia a
partir dos saberes da ciéncia.
Isso, num momento histérico
em gue ganham destaque
os discursos voltados a
“criacdo” de uma infancia
higiénica (Gondra, 2000) e
no intuito de transformar a
crianga no “homem digno do
amanha”, o que se supunha
contribuir para a melhoria da
sociedade e, sobretudo, da
espécie.

8

Vale lembrar que a
obesidade ¢ uma das
grandes preocupacoes
contemporaneas da saude
publica, alvo de estratégias
biopoliticas de conformacgao
corporal relacionadas
também aos modelos de
embelezamento.

9

A localidade em questdo
foi colonizada por
acorianos e madeirenses
A eles juntaram-se
imigrantes alemaes,
italianos, ucranianos,
poloneses, africanos,
entre outros, trazendo
consigo habitos, costumes
e crencas, transformados
em lembrancas ou
esquecimentos; sao
documentos de uma
histéria na medida em que a
rememoramos.
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10

Referimo-nos a utopia
moderna de que todos
teriam acesso a formacao
cultural, algo coligado a
ideia de individuos livres

e de uma humanidade

sem injusticas, o que se
confronta a uma situacao
“erigida sobre a subsuncéo
do valor de uso ao valor de
troca das mercadorias e

da divisdo desigual entre o
trabalho manual e espiritual
[...] necessidades basicas
tais como as de carater
afetivo, subsumem-se cada
vez mais aquelas produzidas
de acordo com as regras

de consumo. A produgéo
cultural é constituida de
forma a ndo propiciar aquilo
que ndo pode cumprir
desde o seu comeco: a
garantia de uma sociedade
racional, livre e igualitaria”
(Zuin, Pucci, Oliveira, 2000,
p. 55)

cultural que contam a histéria e fazem viver a memoria, compondo a expe-
riéncia.

Esse aspecto ainda aparece relacionado as caracteristicas dos pro-
dutos alimenticios que compoem um carddpio destinado a uma populacao
especifica (infantes como condicao sociocultural e, além disso, oriundos de
familias de baixa renda), tal como a carne que, segundo a merendeira, “é de
segunda”. Parece-nos que o carddpio da creche também funciona como uma
espécie de “preparacao”, ou seja, desde a infincia aprende-se a consumir os
produtos que o segmento social que frequenta a instituicao pode e deve con-
sumir.

A dieta prescrita para essas criancas — ou essa exigéncia socialmente
distribuida - faz com que se constitua um padrdo alimentar especifico: uma
formatacao do paladar, uma educacao do sentido da gustacao. Noutras pala-
vras, ao incorporar o alimento, as criancas sdo também educadas, ainda que
possam a isso resistir, para a incorporacao a uma ordem social. Aprendem,
diante da oferta de locais e produtos que se colocam “a disposicdao de todos
os individuos”, que seriam “livres” para escolher', por meio do autocontrole,
aquilo lhes cabe como comensais.

Por meio da repeticdo de sabores determinados, introvertem-se as
normas de conduta que, a um sé tempo, regulamentam uma populacao e,
conforme detalharemos nas proximas pdginas potencializam o corpo de
cada individuo em particular.

ALIMENTAR E CIVILIZAR: LIVRAR A INFANCIA
DA INABILIDADE

CENA1

No refeitério a auxiliar avisa: “S6 vou dar o prato para quem esti-
ver sentadinho”. Serve duas conchas de arroz em cada prato, acompanhadas
de um “Vai passando”. [...] Facas e garfos sdo entregues e, enquanto comem,
as criancas batem com os talheres sobre os pratos e sobre a mesa. [...] Trés
criancas se aproximam da auxiliar e pedem: “Bota mais frango?” Ela serve
e comenta: “Mas come todo o arroz”. |..] Uma professora caminha com um
prato e come. Larga-o e auxilia uma crianca. Os ruidos sao intensos. Escuta-se
um grito, “Vais comer ou ficar de palhacada?”, que se mistura aos berros das
criancas. [...] Estd escuro e as luzes ndo foram ligadas. Escuta-se: “Deu!” “Vai
sentar”. “Deu!” “Come. Vai ficar com fome depois”. “Para!” - repetidas vezes.

» o«

“Para de fazer fofoquinha e vai comer”. “Senta direito”. Desviando a atencao
a auxiliar, percebe-se que esta circula com o seu prato na mao. Come em pé,
rapidamente. No intervalo entre as garfadas, corta a carne para uma crianca,
ajeita o prato de outra. A servente aparece e espia o ambiente, enquanto uma
professora limpa a mesa com um pano. [...] Uma crianca solicita uma facae a
professora, ao alcancar, comenta: “Que adultos (!), comendo de faca”. [...| A me-

rendeira se aproxima e, ao observar o piso e as mesas repletas de alimentos,



comunica as criancas: “Tudo mocinha grande, rapazinho grande, fazer esta
imundicie... Onde se viu?”.

CENA 2

A professora entrega bananas e os pequenos descascam-nas. Quan-
do uma delas termina, a professora diz: “Viu? Ela ja descascou”. Um garoto
encontra dificuldades diante da fruta e a auxiliar (que descasca magas,
retira os carocos e pica as frutas) levanta e o auxilia. [...] Noutra mesa, dois
meninos solicitam bananas, mas ndo sdo atendidos, pois: “Quando estou
servindo, vocés tem que saber se tem fome ou nao. Agora a professora nao
vai mais dar”.

CENA 3

Da cozinha uma servente dirige-se a uma crianca, dizendo: “Senta,
senta [...]”. Uma professora puxa de seu lugar, pelo braco, um menino. Colo-
ca-o sentado a quina da mesa, comunicando que ird “servir de palhaco para
os outros”. A auxiliar busca facas e garfos enquanto a professora do grupo
serve os alimentos: uma concha de arroz em cada prato, seguido de um “vai
passando”. Em seguida, com o corpo curvado sobre a mesa, oferece chuchu
aqueles que desejarem. [...] A auxiliar comenta: “Chuchu é bom para eles
ficarem fortes”. Pelo chdo, arroz espalhado. [..| Um menino come do prato,
pois os talheres ainda ndo foram entregues. Finalmente, apds recebé-los, as
criangas comem vorazmente. Noutra mesa, criancas que receberam apenas
garfos dispdem a comida sobre estes, com auxilio das maos. Um menino
passa a lingua na faca e mostra aos colegas. Trés deles o imitam. [...] Sobre as
mesas e pelo chdo, muito arroz espalhado: “Ninguém merece”, diz a profes-
sora. [...] “Senta, senta, senta”. “Quem nao comer nao vai assistir ao video”,
anuncia outra professora. [...| Uma crianca tenta devolver a comida e, antes
que conclua uma palavra, é interrompida: “Nao quero ouvir o que tu vais
dizer. Come”.

Em entrevista, uma profissional explica que os momentos de alimen-
tacao também visam “trabalhar a autonomia da crianca para ela se servir
[...]. Para que mais tarde ela possa se virar num grupo maior”. Tanto as cenas
descritas, quanto a fala da professora, sugerem um destacado investimento
sobre as criancas e suas expressoes nao civilizadas, numa tentativa de livra-
-las, o mais cedo possivel, de uma infincia que revelard descontroles, desejos,
pulsoes, enfim, tudo aquilo a que se nos exige renunciar e que expressa uma
dimensao ndo racional, da natureza presente em cada ser humano. Isso tam-
bém pode ser percebido novamente nas palavras da professora:

A gente estd trabalhando com sete criancas que estdo agora co-
mendo sozinhas. Tem aquela sujeirada toda ainda. Mas tem crianca
gue nao se suja mais, que come tudo bem direitinho. No ano que

vem ja vao estar craques na comida! Entdo, sdo coisas que a gente
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tem que trabalhar, como essa coisa toda da alimentacéo.

Esse esforco, presente desde o bercdrio, procura regular as crian-
cas quanto aos gestos e posturas relacionados ao préprio corpo, entre eles,
o refinamento dos hdbitos a mesa. Esse processo, segundo ensina Norbert
Elias (1993), amplia patamares de embaraco e vergonha, o que contribuiria,
junto com os mecanismos de autocontrole, para a regulacao estavel da vida
social. Concorrem para isso os elogios e as reprimendas. No primeiro caso,
vale destacar o destinado aquele que “descasca rapidamente a fruta”. Nessa
mesma direcdo colocam-se os louvores as criancas que fazem uso da faca.
Segundo Elias (1993), 0 manejo da faca envolve inimeros tabus e proibicoes
ao sublimar e atualizar o instrumento como arma de ataque e de abate de
animais, mas também na forma de ameaca a vida, simbolo de morte e de
perigo. Talvez possamos pensar que a expressao da professora “que adulto
comendo de faca” esteja relacionada ao autocontrole diante de um objeto
ameacador, capaz de ferir o corpo, no limite, tirar a vida, além de representar
0 “ingresso” no universo civilizado por meio do dominio daquele utensilio.
As reprimendas, por sua vez, destinam-se aos desajeitados, a crianca que ird
“servir de palhaco aos demais”, ou aquelas que sdo alvo de dentncia na voz
da merendeira: “tudo mocinha grande, rapazinho grande, fazer esta imun-
dicie... Onde se viu?”.

As cenas descritas e as vozes dos/das profissionais parecem mostrar
um empenho que se dirige, sobretudo, a conservacao da vida que deve ser
afastada das condutas “primitivas” ou daquela natureza ndo racional; a
crianca deve ser, desde muito cedo, liberada da tutela do adulto para agir
mediante o autocontrole que, na fala dos/das profissionais, corresponde a
“autonomia”. Esse processo, que é o de dominio e ao mesmo tempo repulsao
ao corpo, recebe uma contribuicao fundamental dos momentos de alimen-
tacao.

A vitéria do autocontrole nos gestos e posturas, a abdicacao da natu-
reza em favor da civilidade representada pelos adultos na creche — e também
pelas criancas que ja estao “craques na comida” -, sao também o triunfo dos
sacrificios internalizados. O tributo pago pela rentincia, talvez acabe, no en-
tanto, por se revelar nos gestos bruscos, nas ameacas, nos castigos lancados
sobre as criancas, toda vez que aqueles ndo surtem o efeito desejado, ou que
estas se rebelam contra a disciplina civilizadora. Lembremos aqui de refle-
x0es de Horkheimer e Adorno, segundo quem as atitudes severas podem es-
tar relacionadas ao reconhecimento de algo da prépria natureza dos sujeitos
nesses mesmos gestos que sao repelidos nos pequenos e que sao familiares
aos adultos:

...0s homens, obcecados pela civilizacéo, s6 se apercebem de seus
proprios tracos miméticos, que se tornaram tabus, em certos gestos
e comportamentos que encontram nos outros e que se destacam



como residuos isolados e tracos rudimentares verdadeiramente ver-
gonhosos. (HORKHEIMER, ADORNO, 1985, P. 170-171)

Lembre-se que toda pedagogia se dirige, de uma forma ou de outra,
a suplantacao da mimesis pela racionalidade, do aconchego que faz o corpo
aproximar-se de seu outro pelo cdlculo e pela medida (HorkHEMER, 1996).

Nesses termos, o que é negado, proibido ou simplesmente reprimi-
do - aquilo que se percebe nas criancas e se pretende eliminar - acaba por
emergir na forma de mal-estares, humilhacdes, gestos rudes e palavras dspe-
ras: rastros que nao podem ser apagados nesse processo de determinacao do
autocontrole, de dominacao do corpo, de enrijecimento contra a natureza,
algo que representa, para Horkheimer e Adorno (198s), a natureza mutilada
e esquecida de si mesma.

Se de um lado, o dominio das emocoes, a adaptacdo a norma, a
aprendizagem do autocontrole tornam a vida social mais estdvel, por outro, é
preciso lembrar que isso exige um enrijecimento do individuo contra si mes-
mo. Exemplo disso encontra-se na andlise que Horkheimer e Adorno (198s)
fazem da Odisseia homérica. Ulisses, personagem da narrativa, entendido
como o protétipo do sujeito em formacao, sé consegue retornar a patria na
medida em que controla sua natureza interior: ndo se deixa levar, de todo,
pelo canto das sereias; delicia-se com a melodia, mas, para tanto, mantém-se
atado ao mastro do navio, sacrificando seu desejo a fim de conservar-se, de
preservar-se da morte, representada pela dissolucao que a plena gratificacao
lhe imputaria. Ele precisa controlar aquele momento de desejo e impulso de
assimilacao, de fusao, de integracdao a natureza, restando-lhe organizar os
comportamentos, renunciar a gratificacao imediata e desviar seu curso a fim
de preservar-se.

Os pequenos comensais que frequentam a creche também aprendem
a organizar os comportamentos: observamos inimeras ocasioes em que as
criancas ingerem, velozmente, porcoes que lhe sao destinadas, mesmo quan-
do verbalizam ndo sentir fome; também comem vorazmente quando lhes
é dito que somente receberao “mais carne se comerem todo o arroz”. Ou
seja, diante do “perigo” de ndo receber mais carne, de perder o momento de
parque, de permanecer de castigo, 0s pequenos entregam-se a repeticao das
acoes que lhes sdo exigidas, adaptando-se a norma ou “engolindo o que deve
ser engolido” a fim de obter uma bonificacao, tal como Ulisses que se colo-
ca sob sujeicao de amarras exteriores (o mastro do navio), garantindo, sem
dissolver-se como sujeito, a parcial gratificacdo da pulsao.

Se o processo civilizador exige rentncias e sacrificios, se o controle
do corpo € o seu primeiro degrau, e é também'! uma ocupacdo das institui-
coes educativas auxiliar os pequenos no seu curso, esse processo aparece, em
diversos momentos da Rotina alimentar da creche, reforcado pela repeticao
da norma (sobre corpos vivos e sobre a vida, um processo de coletivizacao,
vale dizer) que se institucionaliza por meio do saber cientifico. Esse movi-

n

Para Adorno (1995, p. 143),
“a educacdo seria impotente
e ideoldgica se ignorasse o
objetivo da adaptacdo e ndo
preparasse os homens para
se orientarem no mundo

[..] igualmente questionavel
se ficasse nisso, produzindo
nada além de pessoas bem
ajustadas”
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mento parece muitas vezes ser imposto a cada um de modo dolorido, de ma-
neira a construir uma memoria marcada pela dor.

Adorno observa que uma educacdo para a disciplina por meio da
dureza personifica-se no aprendente que, ao identificarse com a figura do
adulto, acaba por transformar-se também em agressor: “Ser duro” significa,
nesses termos, “indiferenca contra a dor em geral”. Nesse processo nao se
diferencia a dor do outro da de si préprio e da dor em geral. “Quem é severo
consigo mesmo adquire o direito de ser severo com os outros, vingando-se da
dor cujas manifestacoes precisou ocultar ou reprimir” (Aporno, 2000, P. 128).
Reconhecer esse mecanismo e promover uma educacao que nao premie a
dor e a capacidade de suportd-la sao, para Adorno, aspectos que devem ser
seriamente considerados no ambito da educacao.

PALAVRAS FINAIS

As prdticas alimentares, os espacos e tempos a elas destinados no cotidiano
da creche sao tomados, sobretudo, com o propdsito de civilizar a conduta
dos pequenos, torna-los “craques” no dominio de técnicas e utensilios que
conformam os hadbitos a mesa. Ao lado disso, os saberes da ciéncia, a diver-
sidade de produtos e recursos que conduziram e conduzem ao bem-estar e
ao progresso, também produziram outros ritmos de vida, outras dinamicas
nas relacoes, revelando a degradacdo da experiéncia nas alteracoes impostas
a percepcao. Junto as dietas, aos espacos e tempos de alimentagao, colocam-
-se elementos determinantes na producao de subjetividades, representados
pelos hdbitos, pelas percepcoes sensoriais, pela linguagem, como “produtos”
do modus vivendi da urbanidade. Nesse contexto as identidades vao se consti-
tuindo a partir de exigéncias técnicas: reacoes rdpidas, percepcoes imediatas,
identificacao quase que total com o existente.

Nos ritmos frenéticos do “direito a alimentacdao” perdem-se, entao,
outras relacoes que envolvem a percepcao dos sentidos na aproximacao com
o alimento, representacoes simbolicas construidas que traduzam a experién-
cia no espaco do refeitério. Tanto criancas quanto professoras encontram di-
ficuldades quando indagadas a respeito dos ingredientes e temperos utiliza-
dos na preparacao dos pratos, e os pequenos ainda mais, quando se trata de
descrever os sabores dos alimentos.

A capacidade e a possibilidade de entregar-se aos alimentos com
todos os sentidos, de incorporar a experiéncia com a comida, ou, como
afirma Benjamin (2000, p. 217), de molhar a colher com a lingua, beber
com os olhos o prato e descobrir que dentro dele “existe neve, flocos der-
retidos, comida feita de nuvens [...] que tem o dom de saciar suavemente
e aos poucos penetrar-te”, sao esvaziadas. O momento de contato com as
linguagens silenciosas, impregnadas de odores, sabores, cores, texturas,
prazeres e desprazeres, se perde em meio a administracao maquinal de
organismos que sdo abastecidos nessa pseudoatividade (Aporno, 1995) que
meramente garante a autoconservacao fisica e, ao mesmo tempo, ensina a,
tecnicamente, sujeitar-se.



Benjamin mostra que a experiéncia, qualidade fundamental de cons-
tituicdo do sujeito, é atravessada pelo corpo, é “in-corporada” com os cheiros,
sabores, tato, que submerge e se entrega com os sentidos nao enrijecidos tam-
bém aos alimentos. No aforismo “A despensa”, escreve:

Na fresta deixada pela porta entreaberta do armario da despensa,
minha mao penetra tal como um amante através da noite. Quando
ja se sentia ambientada naquela escuridao, ia apalpando o acgucar
ou as améndoas, as passas ou as frutas cristalizadas. E, do mes-
mo modo que o amante abraca sua amada antes de beija-la, aque-
le tatear significava uma entrevista com as guloseimas antes que
a boca saboreasse sua docura. Com que lisonjas entregavam-se a
minha mao o mel, os cachos de passas de Corinto e até o arroz!
Com que paixado se fazia aguele encontro, uma vez que escapavam
a colher! Agradecida e desenfreada, como a garota raptada de sua
casa paterna, a compota de morango se entregava mesmo sem o
acompanhamento do paozinho e para ser saboreada ao ar livre, e
até a manteiga respondia com ternura a ousadia de um pretendente
gue avancara até sua alcova de solteira. A méo, esse Don Juan juve-
nil, em pouco tempo, invadira todos os cantos e recantos, deixando
atras de si camadas e porgcdes escorrendo a virgindade que, sem
protestos, se renovava. (2000, P. 87-88)

Esse contato traduz outras possibilidades de relacdo com a comida,
em que os sentidos nao estejam enrijecidos, revelando nao apenas processos
de assimilacdo das comidas que visam avigorar, manter abastecido ou susten-
tar o organismo, mas também, e sobretudo, admitindo o que o corpo possa
comportar como construto simbdlico. A alimentacao envolve algo mais que
a finalidade de nutrirse e permanecer sdo. Implica saber do sabor indepen-
dentemente de seu valor calérico, dos critérios cientificos e jargdes vincula-
dos a qualidade de vida, remetendo a impressoes sentidas, desejos, toques e
prazeres quando a comida encontra o corpo, a0 mesmo tempo em que esta
implicada pelas palavras, olhares e gestos levados a crianca junto ao que lhe
é servido nos momentos de refeicao.

Oslas professores se incumbem de cuidados direcionados a cada
crianca em particular, com o propdsito assumido tacitamente de ensinar os
pequenos a controlar, de modo “autdbnomo” (ou autdmato), o corpo: um cor-
po “civilizado”, seja no uso apropriado dos talheres, no descascar de uma
fruta, ao habituar o paladar a sabores predeterminados ou no “comer sem
fazer aquela sujeirada toda”, como nos diz uma professora. Enfim, para que
os “menores” nao se desviem do carddpio que lhes convém e para que evitem
deixar a presenca de restos no terreno em que realizam as praticas alimenta-
res. As merendeiras e os demais atores institucionais se ocupam da popula-
¢do que frequenta a creche com base nas orientacoes da vigilancia sanitdria,
das politicas nacionais de alimentacao e nutricao, da legislacdo vinculada a
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educacao infantil, do carddpio elaborado a partir de recomendacoes cientifi-
cas e dos cursos de manipulacao de alimentos.

Nas praticas alimentares destinadas aos pequenos comensais, encon-
tramos algumas das relacdes do processo civilizador com a organizacdo da
sociedade contemporanea, com os processos de individuacao e totalizacao
ou, ainda, com um projeto social interessado, sobretudo, no corpo (e na) da
espécie. Os momentos de alimentacdo da/na creche parecem revelar algumas
formas de circulacao de saberes relacionados “uma organizacao normal e
coletiva (e, portanto, politica) da vida humana” (AcamBen, 2004, P. 142).

A dedicacao a satde por meio da elaboracao e consecucao do cardé-
pio, a formatacao do paladar por meio da incorporacdofingestdao de alimen-
tos especificos, a severidade na exigéncia da formacao dos hdbitos a mesa, o
interesse pelo método, as necessidades bdsicas calculadas, colocadas em esta-
tisticas e orientadas pela producdo de saberes cientificos, enfim, tudo aquilo
que consistiria em meios provisorios para se chegar a um fim, coloca-se como
um fim em si mesmo.

Nesse progresso de “incivilidade” para “civilizacao”, a geracao mais
nova é, entdo, conduzida a uma vida sadia, porém, petrificada em caminhos
ja trilhados; a um governo de si, porém enraizado em um processo de adapta-
cao efetivado de modo severo e dolorido e que tem seu correlato no desenvol-
vimento de sentimentos que acabam se traduzindo em violéncias nem sem-
pre tdo visiveis, como costuma, alids, se manifestar a barbarie de nossos dias.

Como j4 salientamos, é preciso equipar as criancas para orientarse
no mundo, e isso obviamente passa pelos processos de regulacao de si e de au-
tocontrole, tributos a vida civilizada. A questao é, no entanto, em que medida
esses processos ndo se tornam um fim em si mesmo e o autocontrole nao
emerge como dominio exercido por uma razao formalizada e instrumental.
Nesse movimento, os alimentos reduzidos ao seu valor caldrico e a velocidade
do consumo nao podem mais compor momentos pedagdgicos e ludicos no
interior da instituicao. Ao desviar a atencao para todos os momentos, espacos
e tempos que compoem o dia a dia nas instituicoes, talvez possam se desvelar
tantos outros caminhos que governam secretamente os corpos, os sentidos
e, nesse sentido, “fazer sair o politico de sua ocultacao” (AcameeN, 2004, P. 12),
rescindindo a identificacdo imediata — e perversa — entre politica e vida nua.
Em tempos de politica reduzida ao corpo-espécie e de declinio da experiéncia
e da retdrica, os tempos e espacos de alimentacao na creche talvez nao sejam
muito mais do que uma expressao da ascensao daquela vida sem qualidades
que caracteriza a violéncia da vitéria do animal laborans.
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OUTROS TEMAS

PESQUISA
ACADEMICA

E PRATICA
EDUCATIVA COMO
UM PROBLEMA
SOCIOLOGICO

AGRIPA FARIA ALEXANDRE

RESUMO

A pesquisa académica e a prdtica educativa sdao analisadas a partir de quatro con-
cepgoes rivais. Na concepgdo dita conjunta, entende-se que é indissocidvel a pesquisa
académica da prdtica educativa. Na complementar, assinala-se que apenas existe
uma relagdo de complementaridade entre pesquisa académica e prdtica educativa,
cada uma influenciando a outra indiretamente. Na critica, propoe-se pensar o efeito
da alienacdo e da reproducdo mercadoldogica, tanto na pesquisa académica quanto
na prdtica educativa. Por tiltimo, na de risco, acusa-se existir antes que uma unido,
complementaridade ou reproducdo do capital, uma crise de reflexividade, tanto na
pesquisa cientifica quanto na prdtica académica, gerando efeitos incontroldveis para
as prdticas sociais. Da andlise sobre processos educacionais em curso a partir da
década de 1990, o autor sugere que a concepedo de risco questiona o mito da aprendi-
zagem incorporado acriticamente pelas filosofias da educacdo da modernidade. Com
base no aporte analitico da sociologia de Giddens e Beck, o autor apresenta como ex-
plicagdo final que as pesquisas sobre educagdo ndo tém considerado os efeitos sociais
da producdo do conhecimento na chamada alta modernidade.

PESQUISA EDUCACIONAL + PRATICA DE ENSINO « TEORIA DA
EDUCAGCAO + SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO



SCIENTIFIC
RESEARCH AND
—DUCATIONAL
PRACTICE AS A
SOCIOLOGYCAL
PROBLEM

AGRIPA FARIA ALEXANDRE

ABSTRACT

Four different conceptions of scientific research and educational practice are analysed.
The first one is called integrated, for both research and practice are considered
the same thing. The second says the contrary, emphasising that there exist only a
complementary relationship. The third offers a critical view affirming that alienation
and mercantile power define both. Finally, the fourth considers that there is a risk
wich produced by the increase of reflexivity in society, is causing incontrollable effects
on social order. The article takes as example educational data in Brazil from 1990’s
decade up to now. The author suggests that it is important to rethink the modern
educational myth of the scientific understanding which supports educational
philosophies as a whole. Based in Giddens and Beck approaches, he argues that
scientific education must consider the importance of social effects of epistemological
production in the so called high modernity.

EDUCACIONAL RESEARCH « EDUCATIONAL PRACTICE - EDUCATIONAL
THEORIES « SOCIOLOGY OF EDUCATION
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CONSAGRADA OBRA de Pedro Demo, Pesquisa: principio cientifico e educativo, pu-
blicada em 1996, detém ainda hoje o status de referéncia para o tema da pes-
quisa académica e da pratica educativa. A mdxima do livro de Demo (2005) é
a defesa da absoluta necessidade de secularizacdao da pesquisa como sendo
uma atividade nao estranha a prdtica de ensino, a pesquisa nao existindo
sem a prdtica de sala de aula, e vice-versa. Pesquisa e ensino se comunican-
do, sem associacdo a banalizacdo do fazer do dia a dia, mas no sentido de
desmistificar o fazer cientifico, identificando-o como algo nao separado da
prdtica didria pedagégica. Had mais de dez anos, Demo chamava a atencao
para o cardter investigativo da educacao como garantia de aprendizagem.

Por detrds do cardter inédito e provocativo do livro, estd uma desme-
dida confianca nos seus pressupostos epistemoléogicos modernos herdados
dos filosofos gregos. Comum a proposta tedrica de Demo, as teorias moder-
nas da educacdo estruturam-se por principios de reflexividade e de emanci-
pacao orientados pela consciéncia que se origina da curiosidade individual
e aflora em raciocinio livre, seja a partir de mementos platénicos seja de
experiéncias sensiveis aristotélicas. O real é “educdvel”, no sentido de que
é passivel de entendimento para os modernos que acreditam no poder ex-
plicativo da razdo. Para racionalistas, empiristas, fenomendélogos, marxistas
e hermeneutas, a educacao pressupoe o individuo capaz de educarse e se
envolver em prdticas emancipadas. Mesmo quando a educacao é entendida
por um espirito inquieto do niilismo de um Nietzsche e de um Foucault, que
elaboram estratégias para desconfiar do cardter emancipatério da moderni-
dade, ela sobrevive ainda como um arrimo para a emancipacao.

Esses dois fil6sofos podem ser considerados modernos no sentido de
que a descrenca de ambos no cardter libertdrio do entendimento educativo



disciplinador restringe-se a critica ao dominio histérico e teleolégico da mo-
dernidade. Eles ndo imaginaram um mundo para além da critica kantiana,
ou seja, um mundo sujeito ao descontrole dos processos de racionalizacao
das prdticas sociais, incluindo aqui a andlise do papel da pesquisa académi-
ca e de sua intima relacdo com a prdtica educativa, formal e informal da
ciéncia. Por exemplo, em “{Que es la ilustraciéon?”, Foucault (1997) convida
a pensar na racionalizacdo dos processos sociais, na autoridade da técnica
e do saber especializado, para, ao final, destacar que Kant soubera reconhe-
cer tanto na Revolucdo Francesa quanto no Iluminismo o aspecto simbdlico
mais marcante de um inédito mecanismo de producao de poder e de verda-
de como prdtica educativa para a modernidade. Em intumeros textos, Niet-
zsche ataca a superficialidade do filésofo que julga pensar corretamente o
mundo a partir do dominio da razdo, mas sempre, ao fim, ele impoe o seu
sentido de emancipacdo da consciéncia. A filosofia da educacdo desses auto-
res parece ser refém de um dado verdadeiramente acritico que fica cada vez
mais patente: o mito de que é possivel aprender com a ciéncia. A chamada
sociologia da alta modernidade investiga esse fendmeno. Dela se destacam
os trabalhos de Anthony Giddens (1990) e Ulrick Beck (1992). Em termos de
recepcao critica no Brasil, é curioso e imperioso assinalar-se que a obra de Ul-
rick Beck, Risk society, foi publicada em 1986, na Alemanha, e em cinco anos
alcancou o total de 60 mil copias, ainda ndo tendo sido traduzida para o por-
tugués. Se se considerar que o trabalho influente de Demo é de 1996, isto é,
dez anos depois da publicacdo do livro de Beck, pode-se questionar o déficit
de revisdo sobre o estado da arte da pesquisa cientifica que hd no pais’.

Este artigo explora as concepcoes de pesquisa académica e de prati-
ca educativa com o objetivo de problematizar a linha de argumentacao das
concepcoes educacionais sobre o tema. Em linhas gerais, pode-se apresentar
0 nexo entre pesquisa académica e pratica educativa a partir de quatro con-
cepcoes concorrentes e rivais entre si, sendo apenas uma delas — a concepgao
de risco - aquela que problematiza os processos de pesquisa académica e
das prdticas educativas ancorados na ideia de aprendizagem com base no
dominio da ciéncia. A primeira delas denomina-se concepc¢ao conjunta, por
entender-se que é indissocidvel a pesquisa académica da prdtica educativa.
Em segundo lugar, com a concep¢ao complementar, assinala-se que apenas
existe uma relacao de complementaridade entre pesquisa académica e pré-
tica educativa, cada uma influenciando a outra indiretamente. Em terceiro
lugar, na concepcao critica propoe-se pensar o efeito da alienacao e da re-
producdo mercadoldgica, tanto na pesquisa académica quanto na prdtica
educativa. Por ultimo, na concepcao de risco, acusa-se existir antes de uma
unido, complementaridade ou reproducao do capital, uma crise de reflexi-
vidade tanto na pesquisa cientifica quanto na prdtica académica, gerando
efeitos incontroldveis para as prdticas sociais. O dado da existéncia do risco
social é assinalado aqui justamente com o objetivo de discutir o potencial de
aprendizagem intrinseco as concepcoes de pesquisa académica e de pratica
educativa. O artigo oferece uma distincao conceitual minima para as quatro
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Em excelentes livros sobre a
atualidade da educacéo, néo
séo feitas referéncias sobre
a problematica do risco na
producdo do conhecimento
cientifico. A esse respeito,
conferir Gadotti et al.
(2000) e Gewandsznajder e
Alves-Mazzotti (2004).
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concepcoes referidas. Ao final, a atualidade da concepcao de risco é vista
como uma nova problemadtica, tanto para a filosofia da educacdo quanto
para a sociologia da educacao, exatamente por demonstrar o dado da incon-
trolabilidade, ndo s6 na pesquisa académica mas também na prdatica educa-
tiva em relacdo ao mito do poder de explicabilidade da educacdo cientifica.

CONCEPCAO CONJUNTA

Para Pedro Demo (2005), é fundamental a ideia de que a pesquisa nao estd
desvinculada da pratica educativa. Todo professor é um cientista a pronun-
ciar a realidade que descobre juntamente com os alunos. A pesquisa esta
misturada a prdtica de ensino, no sentido de que a pratica de ensino jd co-
meca com a pesquisa. Fazer ciéncia é educar os sentidos para perceber as
vdarias dimensoes da realidade. Negar esse nexo € artificializar a pesquisa e
0 ensino.

No entanto, nao se trata de condenar a profissionalizacao da pesqui-
sa e nem de referendar a banalizacdo da educacao cotidiana. Pensar a con-
jugacdo entre pesquisa e educacao é um desafio cientifico e pedagdgico. O
desafio cientifico passa pela desmistificacao do conceito de ciéncia. Ciéncia
é criacao no mesmo sentido do vocdbulo “pesquisa”, entendido aqui como
didlogo inteligente com a realidade. Na linha de reflexao de Demo, comeca
na infincia e percorre a vida toda.

Por sua vez, o desafio pedagdgico estd na motivacao que € tarefa do
educador. Em algum momento, durante o processo de formacao do profes-
sor, deve haver a descoberta desta tarefa para o profissional. A motivacao
é uma experiéncia de identificacdo com a profissao. A motivacao é dever
do profissional da educacdo. Ser motivador ja é ser cientista. No processo
de ensino e aprendizagem, a motivagao funciona como “combustivel de ar-
rancada” para a criacdo. A pesquisa se desenvolve por meio de “aceleradas”
motivacionais que sao dadas em sala de aula, mas que, sobretudo, induzem
descobertas para além dela. A prdtica educativa exige a valorizacao da prati-
ca da pesquisa dentro e fora de aula.

CONCEPCAO COMPLEMENTAR

A pesquisa académica e a pratica educativa podem também ser entendidas
como atividades complementares. Importa aqui observar a disting¢do entre
atividade cientifica e pratica educativa no sentido de que nem todo cientista
necessita exercer a atividade educativa formal, e nem todo educador possui
o perfil do cientista profissional. No entanto, isso ndo invalida a ideia de que
todo professor é um cientista por dever do oficio.

A concepcdo complementar contém a peculiaridade de expressar
um dado adicional para a prdtica educativa, assim como a mesma prdtica
educativa funciona como objeto para a pesquisa académica. A pesquisa é
vista aqui como uma informacao que agregamos a pratica de ensino. Em ge-
ral, censos demograficos, censos educacionais, indices de desenvolvimento



etc. sao tipos de pesquisa recorrentes e subsidios que alimentam a prdtica
educativa. Por sua vez, a prdtica educativa também impulsiona a pesquisa
académica, oferecendo a ela elementos para a reflexao. Nesse sentido, con-
cebe-se que a prdtica educativa e a pesquisa académica sao complementares
uma da outra.

CONCEPCAO CRITICA

No entendimento da concepc¢ao critica?, a pesquisa académica e a pratica
educativa constituem fendmenos politicos. Independente da prdtica profis-
sional de pesquisa e independente da pratica formal educativa, qualquer ati-
vidade é atividade politica. Partindo dessa linha, tem-se uma postura critica.

Assim, pretende-se chamar a atencdo para o fato de que, em todos os
setores da vida, os valores politicos estdao presentes. Como formas politicas,
a pesquisa cientifica e a educacdo apresentam seus valores préprios, mas
nao deixam de receber influéncias advindas de suas articulacoes exteriores.

Os criticos (HorkHEIMER, 1991) destacam que, nas sociedades capitalis-
tas, as decisoes politicas estdo influenciadas fortemente por contetidos da
légica de reproducao do capital. Nesse sentido, observam uma inversao
da légica societdria. Ao invés de a economia servir a sociedade, é a sociedade
que passa a servir a economia. A reproducao do capital exige a total subor-
dinacdo dos mecanismos sociais (producao, aparelho estatal e educacdo) aos
fins de aumento de lucro da atividade econdémica. Dessa forma, a politica
é voltada a economia do lucro. A ciéncia restringe-se ao saber tecnol6gico
destinado a sofisticacdo da producdo, desumanizando as relagdes sociais.
A servico da producao e do desenvolvimento cientifico, o papel reservado
a pesquisa e a educacdo é alienado e disciplinador, objetivando a simples
capacitacao para o mercado de trabalho.

A concepcao critica vé como inerente a cultura moderna a predispo-
sicdo a formacdo do que chama cultura de massa. Trata-se de uma cultura
identificada exclusivamente com o consumo individual e cujo ardil envol-
vente é o prazer de extrair de tudo quanto for possivel a dominacao irres-
trita. Desnecessdrio dizer que dominacao pressupoe violéncia. A cultura de
massa é a do culto a violéncia. Para a concepcao critica, essa violéncia se
manifesta na forma do fetichismo, principalmente aquele que o mercado
divulga como inovacdo. Nessa cultura, o importante é sentir e manifestar o
prazer da dominacao. Seu principio constitutivo pressupoe o dominio da na-
tureza e de conhecer tecnicamente mais e mais, sem se importar com as con-
sequéncias. Trés importantes paralelismos epistemoldgicos estdo associados
a concepcao critica: o niilismo, 0 neomarxismo, ou novo historicismo, e a
pragmadtica universal.

O niilismo estd apoiado na reflexao freudiana e nitzscheniana
da cultura. Ambas nutrem uma profunda desconfianca sobre a moder-
nidade e insistem em apontar, assim como o marxismo, para a violéncia
como elemento inescapdvel da conformacao social. Diferentemente de
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Refere-se em especial

a escola de Frankfurt

No Brasil, os cursos de
educacado centram-se

em concepc¢oes variadas
do pensamento critico,
principalmente em
recepgdes do marxismo e
da fenomenologia. Nesse
sentido, a linha de Paulo
Freire foi especialmente
desbravadora da critica.
Da mesma forma tem sido
o trabalho de Gadotti e
colaboradores, os quais
tém discutido, por exemplo,
0 pensamento critico a
partir de Marx e Habermas.
Conferir: Gadotti, M. (2006)
e Gadotti et al. (2000)
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Marx (1818-1883), Freud (1853-1939) e Nietzsche (1844-1900) ndo estabelecem
relacdes artificiais para a violéncia, percebendo-a antes no desejo de domi-
nio da ciéncia do que nas relacoes econdémicas de opressao. Tal perspectiva
levou Walter Benjamin (1892-1940), como um dos principais expoentes da
escola critica, a afirmar que todo documento de cultura é também um do-
cumento de barbdrie. A pesquisa e a educacdo devem partir desse entendi-
mento critico, se pretendem estudar a fundo a realidade. O niilismo é um
contraponto ao conteudo utépico emancipatoério, pensado pela educacao
iluminista rousseauniana. Diante da impossibilidade de emancipacdo na
modernidade, devido aos desdobramentos da 16gica disciplinadora da repro-
ducao do capital, a perspectiva foucaultiana niilista de educacao recomenda
aresisténcia, quer dizer, a andlise critica que desvenda o discurso da ciéncia
como um discurso, a prioti, de poder.

O neomarxismo aponta, na andlise social, para condicionantes his-
toricos, sem desconsiderar a capacidade emancipatoria de critica social. Para
essa posicdo, questoes de conhecimento em pesquisa e educagdo sao essen-
cialmente questoes histérico-sociais. O conhecimento é construido com base
na situacao histérico-social do pesquisador e do educador. Hd aqui também
a andlise de classes sociais constituidas a partir de lutas histéricas. Os pro-
blemas cientificos e pedagdgicos sao problemas histérico-sociais, cabendo
ao cientista e ao professor a socializacao do conhecimento problematizado.

Nesse sentido, a emancipacao nao é um problema de ordem indivi-
dual burguesa, mas um problema que opoe classes sociais. O conhecimento
critico, capaz de emancipar a consciéncia de classe, é o mesmo conhecimen-
to responsavel pela difusao da percepcao — considerada inescapdvel - a res-
peito de uma tensdo dialética da histéria que nos configura.

Por sua vez, a pragmadtica universal é parte da filosofia contempo-
ranea que estuda a linguagem. A pragmadtica estuda a linguagem enquanto
uma forma de acdo, diferentemente da sintaxe e da semantica que apenas
descrevem a palavra como elemento de denominacao da realidade mediante
simbolos. A pragmadtica universal, de acordo com o fil6sofo Jiirgen Habermas,
postula que a linguagem contém uma esséncia. Invariavelmente, a nature-
za da linguagem é cooperativa, e é da interacdo comunicativa que Habermas
propoe definir uma pragmadtica universal constitutiva das relacoes sociais, ou
seja, de como se constitui essencialmente a interacao linguistica que tanto
transforma a realidade quanto a estabiliza (Hasermas, 1984, 2004).

O pensamento habermasiano compreende, por implica¢ao, uma re-
visdo da andlise marxista da histéria, no sentido de demonstrar a centrali-
dade dos processos comunicativos orientados para o entendimento mutuo
que, ao longo da histéria moderna, tém sido empreendidos com o intuito
de conferir legitimidade aos procedimentos democrdticos. Nesse caso, as ca-
tegorias de classe e os condicionantes histéricos também sdao valorizados,
mas a énfase na comunicacdo vale para questionar as formas de trabalho e
saber alienados em uma perspectiva de valorizacao de uma esfera publica



emancipada das formas monopolistas de poder do Estado e do mercado. A
acdo comunicativa é cooperativa no sentido da sua capacidade de educar e
de elucidar problemas cientificos.

Assim, é pertinente notar que a concepcao critica articula um en-
tendimento entre educacdo e pesquisa cientifica como um misto de descon-
fianca e potencialidades histéricas desejdveis. A corrente niilista representa
a desconfianca sobre qualquer concepcdo de educacao e pesquisa como po-
sitividades absolutas. Ela prefere restringir sua andlise a identificacao das
ambiguidades na constituicdo da modernidade. A dimensao da andlise neo-
marxista valoriza sobremaneira a concepc¢ao de educacao e pesquisa cienti-
fica como condicionadas por fatores histérico-sociais de classe e insiste em
recomendar que a socializacao do conhecimento critico é papel do educador
e do cientista engajados. Nesse sentido, da parte da pragmdtica universal,
Habermas nao se diferencia dos neomarxistas ao reconhecer a importancia
da andlise histdrica. Ele enfatiza todavia o papel causal da consciéncia de
classe nas relacoes sociais emancipadas pela livre comunicacdo decorrente
das conquistas histéricas da modernidade. Como problema cientifico, a edu-
cacao, para ele, pode ser analisada como um processo continuo de tentativa
de entendimento comunicacional sobre o mundo e sobre a dindmica das
formas de relacionamento nas culturas e entre as culturas. Desse entendi-
mento, temos a classificacdo das ciéncias de Habermas (1982). As ciéncias
técnicas estao restritas ao entendimento do mundo a nossa volta, incluin-
do o dominio técnico da natureza e o entendimento sobre nés mesmos. As
ciéncias criticas seriam aquelas responsaveis por apontar as distorcoes rela-
cionadas ao entendimento mtutuo e que seriam capazes de superar o deter-
minismo marxista da histéria.

CONCEPGAO DE RISCO

Para a concepcao de risco, a pesquisa académica e a pratica educativa assu-
miram uma dimensao de incontrolabilidade perita. Em oposicdo a concep-
¢do critica, na concepcao de risco entende-se que a realidade social hoje ndao
se exprime unicamente por meio de uma clara divisao de classes, cujas rela-
coes e conflitos explicitamente se manifestavam tendo em vista a distribui-
cao dariqueza. Um elemento novo, muitas vezes imperceptivel e implacavel,
criado pelo avanco cientifico sem limites, parece se impor como norteador
das condutas sociais: o risco. Na atualidade, as necessidades imediatas para
serem satisfeitas necessitam competir com o conhecimento do risco. A 16gi-
ca da competicdao das mercadorias carrega consigo a légica da competicao
de um conhecimento prévio sobre o risco.

O que definiria a sociedade seriam exatamente a producao e a distri-
buicao dos riscos sociais e ambientais. Para Antony Giddens (1990) e Ulrich
Beck (1992), a sociedade contemporanea pode ser definida pela incontrola-
bilidade da producdo do conhecimento cientifico e pela desorientacdo ou
reflexividade que essa falta de controle provoca em todas as prdticas sociais.
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O conceito de reflexividade estd sendo empregado aqui como um
conceito socioldgico. Ele difere do conceito filoséfico tradicional de Kant,
o qual designa a capacidade inata do ser epistémico em formular juizos de
valor. Diferentemente de uma tradicao iluminista, Giddens (2003) aplica o
conceito de reflexividade ou de cognoscitividade num sentido muito parti-
cular. Tal conceito ndo estd relacionado diretamente com posicoes de valor
e nem exclui a aplicabilidade da acdo social orientada por valores no senti-
do kantiano. Para Giddens, reflexividade designa a orientacao de seguran-
ca para as praticas sociais da alta modernidade. A partir desse conceito, os
atores articulam as suas vidas na correspondéncia com informacdes que sao
“lidas” como vdlidas para a sociedade.

De acordo com a andlise socioldgica da ciéncia de Giddens e de Beck,
deve-se entender que existe uma radicalizacao da modernidade, no sentido
de que as prdticas sociais estao mais recorrentes a novas informacoes cienti-
ficas, o que faz com que haja uma instabilidade bem maior de referenciais
sociais. No passado recente da modernidade, a empreitada da ciéncia mo-
derna residia em definir um campo operatdrio, com a certeza de que exis-
tissem fronteiras possiveis entre Ciéncias Naturais (exatas) e Ciéncias Huma-
nas. O saber cientifico podia ser facilmente diferenciado do senso comum e
das tradicoes da sociedade. Na sociedade de risco da atualidade, no entanto,
a dificuldade comum tem consistido justamente em estabelecer o que signi-
fica um campo neutro de atuacdo dos cientistas, ndo no sentido dos limites
entre Ciéncia Bdsica e Ciéncia Aplicada, mas no sentido préprio do que nao
é transformado pela ciéncia. A ciéncia invadiu literalmente todos os espacos
da vida social, tornando as prdticas sociais mais reflexivas, de modo que o
risco social consiste exatamente em haver instabilidade nos padroes de refe-
réncia para o comportamento humano.

Reforcando essa ideia, é necessdrio pontuar que os estudos sobre
risco que eram restritos as subdreas da ciéncia, tais como a toxicologia, a
epidemiologia, a psicologia e as engenharias, passaram a constituir temas
politicos problemdticos com repercussao em agendas de politicas publicas
de governo e em comportamentos socioculturais. Giddens e Beck asseveram
inclusive que as formas tradicionais e institucionais de se enfrentar riscos e
perigos quanto ao casamento, aos papéis sexuais, a consciéncia de classe, aos
partidos e as demais instituicoes de governo perdem sentido na sociedade
de risco. Exige-se dos individuos que eles enfrentem medo e ansiedade. Cedo
ou tarde, sempre novas exigéncias sociais ou novos modelos de educacao, de
satide, novas terapias de comportamento etc. surgem dessa intensa pressao
para se saber lidar individualmente com a inseguranca. Na sociedade de ris-
co, lidar com ansiedade e inseguranca se torna uma qualificacdo cultural
indispensdvel, e cultivar as habilidades demandadas se torna também uma
missdo essencial das instituicoes pedagogicas.

Assim, ndo se tém mais apenas uma, duas ou trés orientacoes pe-
dagogicas de ensino e aprendizagem, mas diversas que sao aplicadas e de-



senvolvidas pelos educadores. Rousseau, Piaget, Vigotski, Bertrand Russell,
Paulo Freire, Alexander S. Neill foram desencantados, ndo apenas por te-
rem sido submetidos a vdrias leituras interpretativas de seus legados. O que
caracteriza a incontrolabilidade da producdo da pesquisa académica e da
prdtica educativa é o fato de que a educacdo é questionada por um processo
de intensa reflexividade social. Educar-se passou a ser arriscado. A questao
é que nao sdo apenas concepcoes epistemoldgicas que sdo rivalizadas entre
educadores, mas os efeitos sociais de suas prdticas de ensino. Tomando, por
exemplo, a educacdo ambiental nas escolas, embora ela seja um tema de
grande aceitacdo social, é também um tema que traz um desafio explicativo
para os professores. As informacoes cientificas sdo muito controversas sobre
a existéncia ou nao de um real aquecimento global, sobre a compatibilidade
de comportamentos consumistas e as mudancas climadticas, enfim, a ciéncia
que antes era invocada como uma referéncia de seguranca, ela mesma, reco-
nhece a sua incontrolabilidade perita. A educacao fisica estd também sujeita
a vdrias leituras peritas sobre os riscos a satide conforme os exercicios fisicos
praticados, tendo se tornado refém de leituras nutricionais altamente con-
troversas entre os médicos nutricionistas®. O teste de cooper, criado pelo mé-
dico americano Kenneth Cooper nos anos 70, recomendava um ritmo muito
forte de exercicios aerébicos: a corrida por 12 minutos. Sua recomendacao
se tornou tao popular que ainda hoje as pessoas se referem a caminhadas
como “fazer cooper”. Mais tarde, Cooper passou a desaconselhar a atividade
de correr, prescrevendo, em vez dessa, caminhar (Franca, 2003). Neste caso,
como em tantos outros, a pesquisa académica e a prdtica educativa nao des-
pertam sendo uma orientacao de risco e de desconfianca.

Com a psicologia do ensino ocorre a mesma coisa. Pode-se inclusi-
ve discutir se hd uma fronteira entre educacao e psicologia. O educador é
confundido com o psicologo e vice-versa. Os processos de discussdao sobre
avaliacao, curriculo, condutas e regras sociais da escola estao submetidos
a inumeros estudos de interpretacdo, o mesmo ocorrendo com a legislacao
educacional e a lei de protecdo as criancas e aos adolescentes (BrzeziNski, 2007).
No caso particular da educacao sexual - no Brasil tratada como um tema
transversal no curriculo escolar a partir de 2006 —, o aumento de informa-
¢do ndo equivale a prevencdo de gravidez na adolescéncia. Conforme dados
de 2007, do Departamento de Informdtica do Ministério da Saude (www.da-
tasus.gov.br), o Sistema Unico de Satide - SUS - tem realizado cada vez mais
partos em adolescentes. No primeiro semestre foram mais de 300 mil partos
em brasileiras com menos de 19 anos - idade que é considerada a reta final
da adolescéncia. Diante desses dados, educadores sexuais veem-se com a
tarefa de informar nocoes bdsicas de progenitura, de sexualidade, riscos
de gravidez indesejada, métodos de contraconcepc¢do, mas a maior difi-
culdade parece ser a perda de prestigio epistemolégico do conhecimento
cientifico quando o assunto € a funcionalidade ou a eficiéncia da informa-
¢ao discutida.
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No Brasil, s&o inumeras

as revistas dirigidas

ao publico que pratica
atividades fisicas. As
chamadas de capa dessas
revistas enfatizam inéditas
descobertas cientificas
Conferir as mais vendidas:
Saude e Boa Forma.
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Os processos de avaliacao institucional do Ministério da Educacao,
como o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem -, pressupdem (sem decla-
racoes oficiais, obviamente) uma situacdo de generalizacdo da ideia de risco
social na educacao. O pressuposto bdsico para se pensar a avaliacdo institu-
cional nao pode ser outro senao a certeza de que os processos de pesquisa
académica e de praticas de ensino nao estao mais sujeitos ao controle e a
certeza das previsoes cientificas. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep —, ligado ao Ministério da Educacao, as-
sume explicitamente uma indefinicao permanente no seu modo de avaliar
os alunos do ensino médio. Desde a sua primeira edi¢cao em 1998, o Institu-
to reconhece mudancas metodoldgicas nas formas de avaliacdo. A primeira
vista, trata-se de uma concepcao critica. A mensagem do histérico do Enem
pode ser assim lida na pdgina do Inep na internet:

...desde a sua primeira aplicacdo tem havido um esfor¢co permanen-
te para aprimorar a estrutura conceitual e a metodologia de avalia-
cdo utilizada. Gracgas a esse tratamento, como politica de Estado, a
legitimidade e credibilidade do Exame também foram fortalecidas
ao longo do tempo. Hoje, o Enem é um patrimdnio da sociedade
brasileira e tem o seu valor reconhecido pela comunidade educa-
cional. Como dérgéo responsavel pelo desenvolvimento e coordena-
cdo do Exame, o Inep se empenhou desde o inicio em conquistar
0 apoio dos sistemas de ensino, das instituicdes de ensino superior
e da comunidade de especialistas e educadores. Os pressupostos
tedrico-metodoldgicos do Enem, fundamentados na LDB e nas di-
retrizes e parametros curriculares nacionais, foram explicitados e
divulgados junto a comunidade educacional. A proposta recebeu
contribuicdes de especialistas em avaliacdo e curriculo, pedagogos
e profissionais do ensino com larga experiéncia em sala de aula. O
desenvolvimento do Enem, nos ultimos dez anos, acompanhou as
profundas mudancas legais, organizacionais e curriculares que atin-
giram todas as etapas e modalidades de educac¢do, da pré-escola
a educacdo superior. Como instrumento educativo, o Enem preci-
sa ser flexivel para acompanhar as mudancas. Afinal, a educacao
é, por natureza, dindmica e deve ser continuamente interrogada
criticamente e reinventada como projeto coletivo e pratica social.
Ao completar dez anos, o Enem ocupa um lugar de destague na
agenda educacional brasileira pela sua contribui¢cdo para a reorga-
nizacdo e reforma do ensino médio, democratizacdo do acesso ao
ensino superior e, em ultima instancia, melhoria da qualidade da
educacao basica... (HTTP://PORTAL.MEC.GOV.BR/INDEX.PHP)

Observe-se que essa declaracao institucional nao menciona os pro-
cessos avaliativos que foram reformulados e os prejuizos aos alunos. Nao



reconhece, assim, que a situacdo tenha causado incerteza ou desconfianca
aqueles que porventura ndo obtiveram um bom desempenho. Nao se estd
aduzindo a um numero inexpressivo, mas a instituicoes educacionais que
tiveram e que ainda tém de reformular suas propostas de ensino e de pes-
quisa cientifica. A situacdo é simplesmente justificada com o argumento de
que a educacao é um processo, ela “é, por natureza, dindmica e deve ser con-
tinuamente interrogada criticamente e reinventada como projeto coletivo e
prdtica social”. O mesmo é verificado nas avaliacoes do ensino universitdrio,
o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade.

O ensino superior privado no pais parece configurar outro caso em-
blemadtico que sinaliza também para a existéncia de rotinas arriscadas. As
faculdades de direito das instituicoes privadas foram as primeiras a serem
consideradas pela Ordem dos Advogados do Brasil - OAB - e, logo depois,
pelo Ministério da Educacao, em 2005, um caso de deficiéncia estrutural das
prdticas de ensino e pesquisa. Os resultados dos exames da OAB para ingresso
na profissdo juridica tém sido divulgados como critica as incorrecoes estru-
turais curriculares, diddticas e avaliativas desses cursos. A inseguranca gera-
da entre ex-alunos das faculdades os tem levado a procura de cursos pagos
de preparacao para prestar o exame de admissdo profissional. A inseguranca
relacionada a eficiéncia dos sistemas de avaliacao foi reconhecida também
por outros conselhos profissionais, como o Conselho Federal de Medicina (Re-
solucdo n. 1.785/2006), que avalia os alunos na sua especialidade. Em geral,
nesses casos, reconhece-se uma situacao de ingeréncia nas praticas de ensino
e de pesquisa. As instituicoes privadas de ensino sao abertamente acusadas
de facilitar as aprovacoes dos alunos em razao de haver uma relacao mercan-
tilista. A questdo ndo se limita a essa modalidade de critica, porque também
instituicoes publicas difundem orientacoes peritas inseguras.

Em tais situacgoes, os referenciais peritos da ciéncia tornam-se mais
sujeitos a reflexividade social. A ciéncia passa assim a ser intensamente con-
troversa, provocando instabilidade nos préprios referenciais de normalidade
para a conduta humana que ela estuda e que tenta difundir como seguros.
O ritmo de producao de conhecimento muitas vezes nao é acompanhado
pelas prdticas de ensino e de pesquisa institucionalizadas. Nao raro, as novas
informacdes cientificas sdo primeiramente difundidas pela imprensa eletro-
nica, para somente depois serem absorvidas pelo sistema formal de ensino
e pesquisa. Em termos de consequéncias reais, as pessoas passam a se sen-
tir confusas com tantas informacoes advindas da pesquisa cientifica. Como
confiar no advogado ou no médico? Nao haveria outro profissional mais
competente? Qual o acesso desses profissionais as informacoes de ponta da
ciéncia? Quem os certifica é competente?

A avalanche de informacdes produzidas pela ciéncia tem provocado
um fendmeno curioso em termos de repercussdo social do papel da cién-
cia, que é a descrenca no seu poder explicativo. E o que explica o retorno
ao mundo das religioes salvacionistas de diversas ordens, ou aos livros de
autoajuda.
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CONCLUSAO

A concepcao de risco enfatiza a imprevisibilidade do resultado do processo
da pesquisa académica e da prdtica educativa. As demais concepcoes cientifi-
cas educacionais estdo apoiadas no mito referente a uma garantia de sucesso
do processo de ensino da ciéncia. Todos os cldssicos modernos da educacao
detinham o alfa e o 6mega para o processo individual e social que condu-
ziam aos procedimentos indispensdveis para a boa educacao cientifica. A
caracteristica marcante da alta modernidade é a de que qualquer conheci-
mento cientifico que espirala incontrolavelmente para fora dos dominios
peritos da academia nao sai com a garantia de que ele nao serd questionado.
Conforme Giddens e Beck, os processos de alta reflexividade demonstram
haver uma desorientacdo nos sistemas de confianca criados pela ciéncia. En-
tre esses sistemas de confianca, estao as instituicoes pedagdgicas. Elas sao as
porta-vozes dos riscos epistemoldgicos da alta modernidade.

Pode-se questionar se a inseguranca sobre a verdade da pesquisa
cientifica ndo seria algo inerente ao processo de producao critica do conhe-
cimento cientifico, incomum a outras modalidades de conhecimento: senso
comum, tradicao, religido e ideologia. A questao nao estd delimitada, entre-
tanto, na dimensao da reflexividade individual. Para a l6gica cientifica, é
claro que se requer dos individuos que eles pensem a maneira kantiana, com
autonomia e criticidade. Quando se discute o risco de alta reflexividade, nao
se estd aduzindo a uma desorientacao individual capaz de levar incertezas
e riscos individuais incontroldveis. As informacoes peritas da ciéncia ainda
detém grande aceitabilidade social, e a variabilidade de informacoes divul-
gadas, mesmo quando muito proximamente sujeitas a controvérsias de fon-
tes e experiéncias confirmatoérias, tém causado apenas indiferenca e retorno
as outras fontes de conhecimento, notadamente a religiao e as leituras de
autoajuda.

Por isso, pode-se considerar a categoria risco na filosofia e na socio-
logia da educacao como uma categoria social, ndo individual. Esse ponto é
fundamental. As controvérsias sobre a questdo dos riscos estdo generaliza-
das. O campo de influéncia da ciéncia invadiu de forma incontroldvel todas
as esferas da vida social. A ciéncia que produz o risco ndo nos deixa escolha
individual. Assim, da mesma forma como pensou Max Weber, o mundo se
foi desencantando e, com ele, a ciéncia também foi desencantada.

Os dados apresentados neste artigo ainda sao primdrios, mas dao
conta de uma situacao de imensos desafios. As ambiguidades da ciéncia re-
velam a sua condicdo polissémica, cujo significado é objeto de disputa, em
construcao/desconstrucao permanente, com resultados imprevisiveis. Deve-
-se salientar que as demais concepc¢oes de pesquisa e de pratica educativa
perdem em credibilidade e poder de explicacdo, embora, como foi postula-
do, elas detenham ainda uma grande aceitacdo no imagindrio social dentro
e fora das comunidades cientificas. O simples fato de nao haver um reconhe-



cimento mais difuso da concepg¢ao de risco, como procurei demonstrar no
inicio deste artigo, também significa um risco. O risco de se reificar a ciéncia
sem o seu componente de critica.
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OUTROS TEMAS

APRENDENDO

A SER NEGRO: A
PERSPECTIVA DOS
ESTUDANTES

MARZO VARGAS DOS SANTOS
VICENTE MOLINA NETO

RESUMO

O artigo trata de identificar e compreender de que modo os estudantes negros da rede
municipal de ensino de Porto Alegre constituem interacoes sociais, e como essas se
manifestam na cultura estudantil e na Educacdo Fisica. Por meio de uma etnografia
educativa, reflete sobre a participagdo do negro na construgdo da sociedade, que ndo
é isenta de contradicoes e controvérsias. Os autores realizam andlise de documentos,
observagdo participante, didrio de campo, grupos de discussdo e entrevista semiestru-
turada. A andlise enfatiza o modo pelo qual os colaboradores do estudo se percebem
nas relagoes étnico-raciais, ao tratar dos codigos de significados na cultura estudan-
til, especialmente quanto ao seu reconhecimento no grupo, revelando que os negros
manifestam certa naturalizacdo de uma posicdo social de inferioridade. As diferentes
culturas da escola ddo sentidos distintos as acoes, rituais e codigos que serdo interpre-
tados por aqueles envolvidos com os elementos dessa cultura.
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LEARNING TO
BE BLACK: THE
STUDENTS
PERSPECTIVE

MARZO VARGAS DOS SANTOS
VICENTE MOLINA NETO

ABSTRACT

The article seeks to identify and understand the mode in which Afro-Brazilian
students in the municipal school system of Porto Alegre constitute their social
interactions and how such constructions manifest themselves amongst student
culture and in Physical Education classes. Using educational ethnography, it reflects
on afro participation in the construction of a society that is full of contradictions
and controversies. The authors analyzed documents, used participant observation,
kept a field diary, led discussion groups and conducted semi-structured interviews.
The analysis emphasizes the way in which the study’s subjects perceived themselves in
ethno-racial relationships when dealing with the codes of student culture, especially
when identifying themselves in relation to the group, revealing that Afro-Brazilians
manifest a certain naturalization of a social position of inferiority. The different
cultures in the school lend different meanings to the actions, rituals and codes, which
will then be interpreted using elements of this very culture.

STUDENTS « AFRO-BRAZILIAN « PHYSICAL EDUCATION « RACE
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1

Os termos “branco” e
“negro” utilizados neste
texto sdo entendidos

como construcdes sociais,
dentro de uma dindmica

de relacdes pautadas por
estereodtipos e preconceitos.
De acordo com a convencéo
do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica

- IBGE-, negro é quem

se autodefine preto ou
pardo. No Brasil, para fins
politicos, considera-se negra
pessoa de ancestralidade
africana desde que assim se
identifique.

2

Corrente ideoldgica

que pretende negar a
desigualdade racial entre
brancos e negros no Brasil
como fruto do racismo,
afirmando que existe entre
esses dois grupos raciais
uma situacéo de igualdade
de oportunidade e de
tratamento (Gomes, 2005,
p. 57).

3

Corrente ideoldgica

que pretende negar a
desigualdade racial entre
brancos e negros no Brasil
como fruto do racismo,
afirmando que existe entre
esses dois grupos raciais
uma situac&o de igualdade
de oportunidade e de
tratamento (Gomes, 2005,
p. 57).

4
O estudo etnogréfico de
Willis (1983), realizado na
década de 70 nas escolas
de classe trabalhadora
inglesa, é paradigmatico.
Nele é possivel ver, de forma
inequivoca, os conflitos
entre os valores da classe
média dos professores

e os valores da classe
trabalhadora, representados
nas atitudes dos estudantes.

STE ARTIGO SE ORIGINA de uma pesquisa empirica (Santos, 2007) que teve como
objetivo geral identificar e compreender de que modo os estudantes negros
de duas escolas de ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre — RME/POA - participam das interagoes sociais e como estas
ganham visibilidade na cultura estudantil e na Educacdo Fisica escolar. A
participacao do negro! na construcao da sociedade, hd muito, nao tem sido
isenta de contradicoes e controvérsias. Nos dias de hoje, embora exista um
debate mais elaborado e civilizado sobre essa questao, percebemos que ain-
da faltam informacao e conhecimento para que se compreenda a real contri-
buicao do negro na construcao da sociedade brasileira. “Ser negro, no Brasil,
[...] € uma postura politica, [...] ser negro é tornar-se negro” (GoMmes, 2001, P. 43).
Nao é tarefa facil assumir essa postura politica diante de toda a bagagem
de preconceitos e discriminacoes vividas diariamente. Menos desafiador é
assumir o mito da democracia racial? ou se esconder na miscigenacao, a fim
de tentar nao perceber que a sociedade mantém uma visao de hierarquia
étnico-racial®, em que o negro ocupa posicoes inferiores. Particularmente no
ambito educacional, essa questdo estd longe de ser entendida, por falta de
uma reflexao profunda e pela pouca quantidade de estudos sobre o negro
na educacdo brasileira.

As relacoes étnico-raciais, nossas experiéncias docentes em Educacao
Fisica e o choque cultural entre professores e estudantes nos instigaram a ten-
tar compreender e aproximar a Educacao Fisica, a negritude e a escola, em
uma espécie de “encruzilhada de culturas”, conforme sugere Pérez Gomez
(1998), na perspectiva dos estudantes®. Nesse sentido, utilizamos, como refe-
réncia, o acimulo de experiéncia do Grupo de Estudos Qualitativos Formacao



de Professores e Prdtica Pedagdgica em Educacao Fisica e Ciéncias do Espor-
te — F3P-Efice -, que tem muitas de suas pesquisas realizadas® na RME/POA,
da perspectiva do professor de Educacao Fisica. Diante dessas contribuicoes
para a drea de conhecimento e para a reflexdo sobre a Educacao Fisica na
RME/POA, consideramos relevante “escutar”, conforme Molina Neto e Moli-
na (2002), e compreender a Educacao Fisica, também, na perspectiva do es-
tudante. Além disso, para pensar sobre os discursos e atitudes relacionados
as diferencas étnico-raciais, tomamos como ponto de partida a negritude e
seus significados, pois o negro é maioria nas periferias — onde predominam
as escolas da RME/POA -, figura central nas situacoes de racismo e minoria
nos estudos na drea de conhecimento Educacao Fisica.

Cabe ressaltar que, no ambito das politicas publicas, Porto Alegre
tem realizado algumas acoes afirmativas (Brasi, 2005), colocando as relacoes
étnico-raciais, mesmo que minima, superficial ou equivocadamente, na pau-
ta de discussoes de alguns setores na cidade®. Especificamente no ambito da
educacao, a Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre — POA - tem
promovido parcerias e acoes no sentido da educacao das relacoes étnico-
-raciais e a aplicacao da Lei Federal n. 10.639/03” na RME/POA, mediante,
principalmente, a implantacao de uma assessoria especifica para dar énfase
as relacoes étnicas nas politicas educativas do municipio. A principal impor-
tancia dessas acoes reside no fato de que elas, independentemente da parce-
ria, se revertem em discussao e material pedagdgico para as escolas, reflexao
e orientacao para os professores e, fundamentalmente, dao visibilidade e
acesso a historia e cultura do povo negro pelos estudantes, possibilitando-
-lhes perceberem a diversidade cultural como uma construcao a ser ques-
tionada, problematizada e debatida sem versoes definitivas efou verdades
absolutas.

SOBRE A REVISAO BIBLIOGRAFICA

E possivel perceber, ainda que de modo timido, a expansdo do ntiimero de
estudos® que se referem a raca/etnia negra, sua cultura e as relacoes étnico-
-raciais estabelecidas no sistema educacional e nos ambientes escolares. Aos
poucos, os educadores e educadoras interessam-se cada vez mais pelos estu-
dos que articulam educacao, cultura e relacoes raciais. De acordo com Go-
mes (2002), temas como a representacao do negro no livro diddtico, o silén-
cio sobre a questao étnico-racial na escola, a educacao de mulheres negras,
relacoes étnico-raciais e educacao infantil, negros e curriculo, entre outros,
comecam a ser incorporados na producao tedrica educacional.

5

J& foram abordados
temas como a
formacao permanente,
o trabalho docente,
planejamento do ensino,
esgotamento profissional,
interdisciplinaridade,
avaliacao, pratica
pedagdgica, atuagdo
profissional e politica
identizac&o docente,
experiéncias vividas e
transformacdes sociais.
Além disso, estdo em
andamento estudos que
tratam da construcao
do trabalho coletivo,
expectativas e saberes,
ensino-aprendizagem e
cultura docente

6

Dois exemplos parecem
importantes: a discussdo
e implementagéo de cotas
raciais e sociais no processo
seletivo de ingresso na
UFRGS-Universidade
Federal do Rio grande

do sul- e a criacédo da

lei municipal que dispde
sobre a reserva de vagas
para afro-brasileiros em
concursos publicos para
provimento de cargos
efetivos (Porto Alegre,
2003)

7

Lei que se originou da
necessidade de orientar a
formulacdo de projetos para
a valorizacao da historia e
cultura dos afro-brasileiros e
africanos e comprometidos
com a educacédo de relacdes
étnico-raciais positivas.

8

No banco de teses

e dissertacdes da
Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Capes -
sobre as relacdes na escola
de ensino fundamental na
perspectiva do estudante
negro, nenhuma tese de
doutorado foi encontrada,
e seis dissertacdes de
mestrado abordaram

esse tema. Relacionando
Educacao Fisica escolar e
estudante negro, nenhuma
tese de doutorado foi
referida e duas dissertacdes
de mestrado foram
mencionadas. No banco de
dados do Nucleo Brasileiro
de Dissertacdes e Teses em
Educacéo Fisica, Esportes,
Educacéo e Educacéo
Especial - Nuteses - e na
Biblioteca digital da UFRGS
nenhuma dissertacédo ou
tese discorria sobre a
matéria.
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Entre as teses e
dissertacdes defendidas

no Programa de
Pds-graduacéo em Ciéncias
do Movimento Humano, ndo
existe referéncia alguma em
relacédo ao negro. Quanto a
Educacéo Fisica escolar na
perspectiva do estudante,
trés trabalhos foram
mencionados. N&o foram
encontrados artigos que
tratassem da perspectiva
do estudante negro nos
periédicos Movimento, da
Escola de Educacéao Fisica
- EsEF - da UFRGS, Revista
Paulista de Educacéo
Fisica, da Universidade

de Sdo Paulo - USP -, e
Revista Brasileira de Ciéncia
do Esporte, do Colégio
Brasileiro de Ciéncias do
Esporte - CBCE.

10

“Etnico” se refere a
agrupamento de pessoas
cuja identificac&o passa
pela forma que sdo tratadas
na sociedade. O termo, na
expressao “étnico-racial”,
marca as relagcdes tensas
devidas a diferencas na
cor da pele e nos tragos
fisiondmicos, e, também,
da raiz cultural plantada na
ancestralidade africana, que
difere em visdo de mundo,
valores e principios das de
origem indigena, europeia
e asiatica (Brasil, 2005,

p. 13). A noc¢éo de “raca”,
contudo, permite pensar
em um conceito relacional
que se constitui historica,
politica e culturalmente.
Gomes (2001) afirma que
o destaque as diferencas
raciais tem a intencdo de
realcar o carater politico
que essas diferencas
assumem ao longo da
historia, rechacando a ideia
de pureza das racas e o
determinismo bioldgico.

A Educacao Fisica, como drea de conhecimento e pesquisa, preocu-
pa-se pouco com essas questoes®. A bibliografia a esse respeito ndo é muito
ampla e a reflexao sobre esse tema combina poucos estudos disponiveis e
muitas possibilidades. Este artigo aborda algumas questoes presentes de
maneira constante na escola e nas aulas de Educacao Fisica e que podem
contribuir para a compreensao de algumas reacoes, atitudes e relacoes es-
tabelecidas no cotidiano escolar, balizadas em diferentes significados que
cada sujeito constréi e em muitos momentos podem representar incom-
preensdo e rejeicao das diferencas. Portanto, a reflexdao que apresentamos
também contribui para compreender com mais profundidade as relacoes
étnico-raciais e o papel do negro na sociedade brasileira no ambito das cién-
cias humanas e sociais. A seguir trataremos das questoes histéricas do negro
no Brasil, as diferencas étnico-raciais como construcoes histéricas, sociais,
culturais e politicas e a relacdo com a escola, a cultura estudantil e a Educa-
cao Fisica escolar.

O NEGRO NO BRASIL

Devido aos vdrios grupos humanos que constituiram a sociedade brasileira,
o contexto das diferencas no Brasil passa, necessariamente, por um recorte
étnico-racial’, questao presente nas construcoes e prdticas sociais. A diferen-
¢a étnico-racial provoca uma série de relacoes baseadas em critérios capazes
de estigmatizar determinados sujeitos ou grupos em funcao de tracos ou
caracteristicas biolégicas. Na sociedade brasileira, as relacoes se estabelecem
baseadas em esteredtipos que tém como padrao ideal o homem branco, de
pele clara e cabelos lisos. Todos que se afastam desse padrao vao adquirindo
ares de inferioridade, fato que o musico brasileiro Caetano Veloso definiria
como “narciso acha feio o que nao é espelho”. De acordo com Woodward
(2000), a diferenca é construida social e culturalmente e vinculada a pro-
ducao de significados. A producdo das diferencas étnico-raciais no Brasil
ocorreu por meio de oposicoes bindrias e de relacoes desiguais de poder,
que construiram negativamente sujeitos e grupos por meio da exclusdo e da
marginalizacao.

A marcacao das diferencas entre negros e brancos traduziu o desejo
de certos grupos sociais de garantir o acesso aos recursos materiais e sim-
bdlicos da sociedade, salientando a estreita conexao com as relacoes de po-
der e, portanto, carregados de intencionalidade. Dessa forma, a diferenca
define quem pertence ou nao a determinadas posicoes e grupos. Segundo
Silva (2000), esse processo de classificacdo — ato de significacdo pelo qual di-
vidimos e ordenamos o mundo social em grupos - é central na vida social e
possibilitou, pelas relacoes assimétricas de poder, a alguns grupos, dividir,
classificar e hierarquizar, a partir de seus valores, a sociedade em geral. A
diferenca nao é fixa, estdvel, definitiva e, sim, uma construcdo, uma relacao
intencional que precisa ser questionada, problematizada, também no ambi-
to escolar, considerando seu contexto de multiplicidade - ativa, produtiva,



uma mdquina de produzir diferencas — em contraponto a diversidade como
um estado, uma existéncia, um dado a ser, quando muito, tolerado e respei-
tado.

Nesse sentido, o negro recebe uma carga de preconceitos e discrimi-
nacoes mais evidentes que os outros povos e grupos, pois, além do histérico
de povo escravizado, teve suas caracteristicas fisicas e culturais vinculadas
a aspectos pejorativos e inferiores na constituicao da sociedade brasileira.

Mesmo apés a abolicao da escravatura no Brasil, é impossivel negar
que a realidade social brasileira era fruto de um contexto histérico escra-
vocrata e colonial, em que o negro, trazido a forca da Africa para trabalhar
como escravo, era relegado a condicao de “ser inferior”, objeto ou coisa. Se-
gundo Sodré (1988), o escravo configurava-se como um empecilho ideoldgi-
co a higiene e a modernizacao, comparado a miasmas e insalubridade. Na
realidade, além da condicdo escrava, o homem negro — que ja havia sido
excluido da possibilidade de adquirir terras — recebia conotacoes negativas
de parte da sociedade. Escravo e negro eram percebidos, na prdtica, como a
mesma coisa. A relacao de dominacao que, inicialmente, havia sido baseada
na coercao fisica foi aliada a um processo de justificacao e legitimacao pela
ideia de que a inferioridade do negro seria “curada” pelo embranquecimen-
to cultural®, conforme Munanga (1986).

O contexto brasileiro vivia no periodo pds-abolicio da escravatu-
ra auséncia de consideracoes sobre o destino da populacao negra e sobre
a incorporacdo econdmica, social e cultural dos ex-escravos a sociedade de
maneira efetiva e digna. Efetivamente, segundo Schwarcz (2001), a preten-
sa libertacao dos escravos como presente ao povo negro jogou uma imensa
populacdo despreparada e pouco instruida num processo de competicao de-
sigual, sobretudo com a mao de obra imigrante que afluia ao pais. Afinal,
conforme Hasenbalg (1996), o Brasil tinha como projeto nacional o ideal do
branqueamento, implementado por meio da miscigenacao seletiva e politi-
cas de povoamento e imigracao europeia, e propunha, como solucao harmo-
niosa para o problema racial, a desaparicao gradual dos negros pela via de
sua absorc¢ao pela populacao branca. Dessa forma, de acordo com Schwarcz
(2001), firma-se e se naturaliza cada vez mais a hierarquia social e a aceitacao
das diferencas étnico-raciais e biolégicas'> como fator determinante.

Nesse contexto, o corpo negro foi produzido por meio de discursos
preconceituosos, de um histérico de humilhacodes e violéncia, de represen-
tacoes inferiorizadas da sua cultura e de intercimbios sociais em que, mui-
tas vezes, a cor da pele assume significados inquestiondveis e cruéis para
os sujeitos da racajetnia negra, e, nesse processo, adquire as “marcas” da
cultura, conforme Louro (2000). A imagem do negro fica associada a aspectos
negativos e tanto sua personalidade quanto seu cardter sdo “definidos” por
sua cor, seu cabelo ou suas feicoes. Para Munanga (1986, p. 52), “ndo se pode
desconhecer que o mundo negro no seu conjunto vive uma situacao espe-
cifica, sofrendo discriminacao baseada na cor da sua pele’®”. Como o corpo

n

Tentativa de assimilacdo
dos valores culturais do
branco; também chamado
brangueamento cultural

12

Uma das ideias do
determinismo bioldgico
estabelecia a relacéo

entre atributos externos

e internos, ou seja,
acreditava-se que a partir de
caracteristicas exteriores -
como a cor, o tamanho do
cérebro, o tipo de cabelo -
poder-se-ia chegar a
conclusdes sobre aspectos
morais das diferentes racas
(Schwarcz, 2001). Segundo
Sodré (1988), esse tipo

de argumentacéao, vazado
num discurso cientificista,
reitera uma constante no
racismo doutrinario, que é a
essencializacdo - atribuicéo
de significados universais

e eternos ao plural e
historico - da diferenca
étnica a partir de clichés
antropoldgicos

13

Munanga (2004) compara
as relacoes étnico-raciais

no Brasil e nos Estados
Unidos, afirmando que,

para os norte-americanos,
essas relacdes sdo baseadas
na origem dos sujeitos,
amparados em um principio
da hipodescendéncia,
enquanto no Brasil a énfase
estd na marca ou na cor,
combinando a miscigenacdo
e a situacao sociocultural
dos individuos
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Nesse contexto,

o preconceito e a
discriminacéo se
constituiram ainda mais
evidentes no caso das
mulheres negras que
sofreram também com
a violéncia sexual desde
o inicio do processo

de escravizagdo no
Brasil, conformando,

posteriormente, a imagem

da “mulata” brasileira
como objeto sexual. A
discriminacao de género,
ainda n&o resolvida

na sociedade, afeta
diretamente a mulher
negra, pois, associada
ao preconceito racial,
torna as diversas formas
de discriminagao mais

perversas. (Araujo e Molina

Neto, 2008)

negro foi marcado negativamente pela histéria, moldado e alterado por dis-
tintos discursos e prdticas discriminatorias, permanece, ainda hoje, como o
alvo mais visivel e o mais forte representante nas relacoes de preconceito e
discriminacao étnico-raciais (Louro, 2000).

A hierarquizacao étnico-racial brasileira dependeu menos do caré-
ter das marcas utilizadas — marcas de corpo, vestudrio, maneiras de agir
etc. — e mais de sua pretensa “naturalidade”. As relacdes étnico-raciais envol-
vendo o negro nao sao baseadas na cor preta ou na pele negra, mas em tudo
0 que essa cor e essa pele representam na sociedade e que foi construido
social e culturalmente. Segundo Guimaraes (1999), alguém sé pode ter cor e
ser classificado em um grupo de cor se existir uma ideologia em que a cor
das pessoas tem algum significado, ou seja, as pessoas tém cor apenas no
interior de ideologias racistas. A marca de cor torna-se indelével, ndo por si-
nalizar uma ancestralidade inferior, mas porque “explica” a posicao inferior
atual da pessoa em causa.

Dessa forma, nos tracos fisicos desse corpo ocorrem as primeiras
identificacdes e as primeiras discriminacoes em relacdo a cultura negra. A
percepcao da diferenca ocorre, inicialmente, por meio das caracteristicas fi-
sicas e, a partir dai, estas sao relacionadas a uma série de aspectos subjetivos
que constituem um corpo negro fisicamente sujo e feio, intelectualmente
incapaz e culturalmente inferior.

O ESTUDANTE NEGRO NA ENCRUZILHADA DE
CULTURAS

Segundo Geertz (1996), cultura pode ser entendida como uma entidade pu-
blica que possibilitou ao homem, historicamente, construir-se e se represen-
tar a si mesmo. Nao s6 as ideias senao o proprio corpo e também as emocoes
sdo producdes culturais. Cultura, portanto, pode ser considerada “uma con-
dicao constitutiva da vida social” (Hai, 1997, p. 27). Para Morin (2005), cultura
se refere a tudo aquilo que se perpetua de geracao em geracao, reproduz-se
em cada individuo e alimenta a complexidade individual e a complexidade
social. McLaren (1997) usa o termo “cultura” para significar os modos parti-
culares nos quais um grupo social vive e dd sentido as suas dadas circuns-
tancias e condicoes de vida. Sob a 6tica de Pérez Gémez (1998), cultura é o
resultado da construcdo social contingente as condicdes materiais, sociais
e espirituais que determinam um espaco e um tempo e nos faz pensar nas
ideias particulares que os sujeitos constroem sobre si mesmos, suas atitudes
e o mundo que os rodeia. Para compreender uma cultura é necessdrio nao s6
identificar o que fazem e dizem os sujeitos, mas também, e principalmente,
o sentido para eles de um e de outro, num conjunto de significados. Para
Hall (1997), cultura é o conjunto de sistemas ou codigos de significado que
utilizamos para dar sentido as coisas e para codificar, organizar e regular
nossa conduta uns em relacdo aos outros. Pela cultura, atribuimos sentido
as nossas agoes e interpretamos significativamente as acoes alheias.



A perspectiva cultural é fator importante nessa caminhada educa-
tiva que ndo se encerra na escola, mas que a considera fundamental como
elemento convergente de representacoes e significados que se tocam, se
afastam, se cruzam e se assumem diferentemente em cada grupo, influen-
ciando as relacoes tanto no ambiente escolar quanto nos diversos ambientes
pelos quais os sujeitos se constituem. As questoes que envolvem as relacoes
étnico-raciais sempre foram tratadas de forma intencional e determinista
pela escola, desestimulando a reflexao e o debate, ocultando as minorias®
- ou maiorias silenciadas, conforme Munanga (2004) — e hierarquizando os
sujeitos e grupos de acordo com interesses alheios aos principais envolvidos.

Nesse sentido, os estudantes negros encontram sérias dificuldades
de vislumbrar elementos de identificacdo na instituicao escolar - professo-
res e diretores — nas relacoes didrias ou icones nos diferentes componentes
curriculares. De acordo com Munanga (2004), o histérico de privacoes do
negro em relacao as instituicoes sociais impede-lhe o acesso a sua histéria
e a sua cultura, pois, mesmo nas poucas vezes em que pode frequentar os
bancos escolares, o negro nao se via contemplado com dignidade nos fatos
histéricos, nos heréis, no ensino da religidao ou das linguas. O negro nao
estuda sua origem, os costumes de seus antepassados, nem sua importancia
na formacao do pais. A escola, em geral, ainda vé e mostra o negro como
povo secunddrio, que ganha visibilidade apenas no periodo da escravidao,
reforcando a imagem de trabalhador bracal de intelecto reduzido. A escola,
como instituicdo social responsdvel por uma parcela importante da educa-
cao dos cidadaos, deve se posicionar politicamente contra toda e qualquer
forma de discriminacao. O reconhecimento e a valorizacao da cultura negra
sdo elementos importantes nas relacoes sociais na escola, no sentido de per-
mitir que a comunidade escolar’® possa perceber a importancia das diferen-
cas étnico-raciais na formacao e na riqueza cultural da nossa sociedade.

Os estudantes, como grupo social, geram e requerem seu proprio
universo distinto de significados e praticas. As construcoes e as represen-
tacoes dos estudantes, quando compartilhadas no coletivo, podem ser en-
tendidas como elementos importantes de identificacao e/ou conflito desses
sujeitos, comunicados no grupo pelas crencas, preferéncias, normas e valo-
res e que podem ser interpretados de diferentes formas por eles. A cultura
estudantil é constituida por sistemas ou cédigos de significado que dao, aos
estudantes, sentido as suas agoes e lhes permitem interpretar significativa-
mente as acoes alheias e o mundo que os cerca (Haw, 1997). Constroi-se, nas
interacoes que se produzem entre os estudantes, entretanto, os sentidos que
constituem essa cultura que nao se originam exclusivamente nem no grupo
e nem na escola.

Crencas, normas, preferéncias e valores aprendidos em casa, nos
meios de comunicagdo, com os professores e com outras pessoas e grupos
vdo, simultaneamente, dando sentidos a cultura estudantil. Esses sentidos
nao sao estdticos, e as interacoes no grupo consistem na linguagem, como
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Grupo étnico, cultural,
sexual ou de nacionalidade,
autoconsciente, a procura
de uma posi¢éo social
melhor, compartilhando

0 Mesmo espaco
socioeconémico, politico e
cultural com outro grupo
que ¢ dominante e que
n&o aceita o primeiro em
igualdade de condicoes. E
um conceito qualitativo para
as Ciéncias Sociais.
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Os vérios sujeitos que
constituem a escola e o

seu entorno: estudantes,
professores, pais,
funcionarios e moradores
circunvizinhos adeterminada
escola.
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A autodeclaracao, no
contexto das escolas
municipais de POA, consta
de um item na ficha de
matricula dos estudantes,
preenchida pelos pais ou
responsaveis. Apresenta,
como opgdes (de cor?),
branca, preta, parda,
amarela, indigena e outras

praticas de representacao e nas relacoes que constroem, mantém, consoli-
dam, desafiam ou modificam esses sentidos. O estudante negro se constitui
num contexto onde sua cultura nao é valorizada, por ser negro e por ser
jovem, entre outras particularidades. Além disso, seu pertencimento étni-
coracial, sendo ou nao percebido, proporciona uma série de situacoes de
constrangimento, discriminacao, isolamento e outras formas de violéncia,
influenciando decisivamente na sua formacao.

Podem ser diferentes as maneiras de percepcao e expressao em re-
lacdo ao negro em tempos e locais distintos, assim como baseadas nas va-
rias relacoes que atravessam simultaneamente os sujeitos. Mtsicas, dancas,
vestimentas, girias, acessorios e idolos identificados com a raca-etnia negra
sdao alguns elementos valorizados nos contextos escolares e, muitas vezes,
adquirem importantes significados na cultura estudantil. Embora pareca
ndo existir uma reflexdo especifica sobre os significados desses elementos
na cultura negra, por parte dos estudantes, eles podem manifestar, por meio
dela, formas de resisténcia e expressao de seus valores. Destacamos a impor-
tancia de identificar e compreender aspectos da cultura estudantil, porque
os estudantes manifestam na escola e nas interacoes com os colegas e profes-
sores aprendizados construidos em diferentes espacos e relacoes.

CAMINHO METODOLOGICO

O problema de pesquisa que sustenta nossas reflexdes se resume na seguinte
questao: “Como estudantes negros da RME/POA se constituem nas intera-
¢oes sociais e como essas construcoes se manifestam na cultura estudantil e
na Educacao Fisica escolar?” A investigacao foi realizada com 25 estudantes
autodeclarados' negros e caracterizou-se como uma etnografia educativa.

Para obter as informacoes necessdrias e construir nossos argumen-
tos, utilizamos a andlise de documentos, a observacdao participante com
registros em didrio de campo, os grupos de discussao e a entrevista semies-
truturada. Cabe ressaltar que a universidade a qual estamos vinculados exi-
ge, para suas pesquisas, um termo de consentimento que foi assinado pelos
participantes do estudo efou por seus responsaveis. Esse termo foi aprovado
pelo comité de ética da Universidade Federal do Rio Grande do Sul por estar
dentro dos critérios estabelecidos por ele.

O tratamento das informacoes foi realizado desde a negociacdo de
entrada nas escolas — inicio da coleta e dos registros —, mediante leitura re-
flexiva dos instrumentos e do contexto estudado, passando pela conclusao
do trabalho de campo. Efetuamos a leitura das transcricoes das entrevistas
e das reuniodes dos grupos de discussao, identificando as unidades de signi-
ficado relevantes que, posteriormente, foram agrupadas em categorias de
andlise, destacando os diferentes significados nas falas dos colaboradores,
por proximidade temdtica, tornando possivel a triangulacao dessas falas, o
conteido dos documentos analisados e a bibliografia utilizada. A validez in-
terpretativa ocorreu na forma de devolucao das transcricoes das entrevistas



e das reunioes dos grupos de discussao. Realizamos a triangulacao das infor-
macoes obtidas no campo de investigacdo, o referencial tedrico utilizado e
as interpretacoes por noés realizadas com o objetivo de abranger a maxima
amplitude na descricao, explicacdo e compreensao do foco em estudo. Nos-
sas interpretacoes também foram submetidas ao exame de um especialista
no assunto com a finalidade de verificar sua coeréncia e plausibilidade.

CONSIDERAGOES A PARTIR DO CAMPO DE
INVESTIGAGAO

O processo de interpretacao das informacoes considerou a escola como uma
encruzilhada de culturas a partir das percepcoes de estudantes negros, por
entender que as interacoes sociais, no Brasil, pelo que ja foi exposto, tendem
a invisibilizar e inferiorizar esses sujeitos. Portanto, iniciamos esse processo
de apresentacdo das interpretacoes mostrando de que modo os colaborado-
res percebem o olhar da sociedade em relacao ao negro. Em seguida, trata-
mos das relacoes étnico-raciais e a naturalizacdo de uma posicdo social de
inferioridade do negro, finalizando com a abordagem de alguns de seus sig-
nificados na cultura estudantil, em especial, seu reconhecimento no grupo
e na Educacao Fisica escolar.

SER NEGRO, PRETO, MORENO, HOJE

O brasileiro, independentemente da sua descendéncia, da sua cor ou do seu
tipo de cabelo, percebe diferenca entre negros e ndo negros, seja na questao
estética seja na questao social. O que distingue basicamente essas percep-
coes é que alguns acreditam na diferenca como algo dado e imutdvel, en-
quanto outros entendem a diferenca como construida e naturalizada de for-
ma a privilegiar certos grupos em detrimento de outros. A hierarquizacao
das diferencas entre negros e ndo negros estd tao naturalizada na sociedade
que os proprios negros tendem a depreciar cor, cabelos e feicdes que lhe
sdo tipicas. Afinal, de acordo com Goffman (1963), um sujeito estigmatizado
aprende e incorpora o ponto de vista dos “normais”, assumindo também
as crencas sociais em relacao a sua identidade e, posteriormente, aprende
as consequéncias de possuir um estigma'®, percebido na fala da estudante:

- Porque eu ndo podia sair pra rua, o gurizinho me chamava “oh
nega do cabelo duro”. Olha, eu ouvia aquilo, eu chorava, chorava,
chorava. Parecia que tinham me dado uma facada. Mas é triste [...]
eu ndo podia... e eu ndo podia responder, porque ele era branco e
tinha o cabelo bem bom. (Grupo de discussio B)

Segundo Guimaraes (1999), a cor, na sociedade, significa mais que a
pigmentacdo da pele. Algumas caracteristicas fisicas — a cor da pele, o tipo de
cabelo, o formato do nariz e o formato dos ldbios — adquirem importincia na
definicao da cor de um individuo e sao, portanto, indices de valor negativos
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Caracteriza-se
sociologicamente por um
sujeito, que poderia ter
sido facilmente recebido
na relagcdo social cotidiana,
mas por possuir um traco
o qual se impde a atencéo
e afasta aqueles que ele
encontra, acaba destruindo
a possibilidade de atencdo
para outros atributos seus;
caracteristica diferente

e inferior da prevista -
modelo/padr&o ideal
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referentes aos negros. Durante muito tempo, e ainda hoje, alimentou-se a
ideia de que os mulatos e os negros mais claros e educados seriam sempre
economicamente absorvidos, integrados cultural e socialmente e cooptados
politicamente pelo padrdo branco. Por isso, o negro busca, em muitos mo-
mentos, aproximar-se desse padrao, como forma de assumir posicoes menos
desprivilegiadas na hierarquia social e diminuir as possibilidades de sofrer
discriminacdo e preconceito:

Ah eu vou misturar, vou casar com branco porque ai minha filha
sai com o cabelinho melhor, ndo sai com o cabelo pixaim” [risos].
(Madrcia, 19.12.2006)

- O negro quer namorar com o branco por pensar que seu filho vai
nascer um pouco mais amenizado na cor [...] - Eu quando era pe-
quena dizia, “eu, mae, quando eu crescer Nn&0 vou casar com negro
[...] porque a minha filha vai nascer negra e eu vou ter que pentear

o cabelo dela”. (Grupo de discussio B)

De acordo com Guimaraes (1999), a ideia de raca estd subjacente a
de cor e é, a todo o momento, acionada para realimentar identidades so-
ciais a partir das formas de aparéncias e suas convencoes que determinam
a hierarquia social, ainda visivel no pais; ndao apenas como um vestigio da
ordem escravocrata, mas como ideologia que “justifica” as desigualdades a
partir da iluséria democracia racial brasileira e da pretensa naturalidade do
sistema de hierarquizacdo do qual fazemos parte.

Socialmente, foram construidas algumas regras de etiqueta racial
para disfarcar o constrangimento no uso da palavra “negro”, tanto no su-
jeito que recebe a denominacao quanto em quem a profere. Dessa maneira,
Beto entende que “pra ndo dizer, ‘ah, tu é negro’, dizem ‘ah tu é moreno’”
(entrevista, 23.11.2006). Assim como se constitui em “um tipo de defesa que
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as pessoas tém pra [...] ndo dizer ‘ah, porque eu sou negro’” (entrevista Daniel,
27.12.2006). Nas regras da etiqueta racial evita-se usar expressoes que possam
ofender o outro, mesmo que esse outro seja percebido como inferior. O prin-
cipio bésico é fingir que o outro nao é tao diferente, pois diferenca pode
significar inferioridade. Em determinados contextos, a tentativa de ameni-
zar o valor pejorativo da palavra “negro” dd uma conotacao de falsidade a
outras expressoes, como percebe Mdrcia no exemplo: “Ele disse assim ‘oh,
Mdrcia, oh, Mdrcia, tu sabia que eu tenho agora um genro moreninho?’, ai
eu disse assim ‘moreninho nao, diz de uma vez, Nélson, diz preto, ndo fica
fazendo rodeio, diz nego’. Ai ele ficou todo sem graca assim, né?” (entrevista,
19.12.2006).

Para Nascimento (1978) e Oliveira (1996), as definicdes que designam
os brasileiros ora por sua aparéncia ora por sua origem, manipulando con-
ceitos como gendtipo ou fenoétipo, ndo podem negar que no Brasil a marca é
determinada pelo fator étnico-racial. Assim, quando um sujeito é designado



preto, negro, moreno, mulato, crioulo, pardo, mestico e outros termos, o
que todos compreendem, imediatamente, é que se trata de um descendente
de escravos africanos. E, portanto, negro, ndo importa a gradacio da cor da
pele, e isso tem significados econdémicos, sociais e politicos em sua vida. Es-
sas diferencas de cor da pele e de outros aspectos do fendtipo e as regras que
organizam essas diferencas variam no tempo, sao ensinadas e apreendidas
socialmente, perduram e se modificam segundo interesses e estratégias de
individuos e grupos na sociedade.

Nesse contexto, de acordo com Gomes (2002), a comparacao dos si-
nais do corpo negro com os do branco europeu e colonizador serviu de argu-
mento para a formulacdo dos padrodes de beleza e de fealdade que persistem
até hoje. O aprendizado de certas regras culturais transforma, de maneira
rigida, algumas caracteristicas fenotipicas em simbolos de desgosto e humi-
lhacdo. Entre os estudantes, os apelidos relacionados ao tipo de cabelo sdao
muito usados no ambiente escolar para provocar risos e servem como forma
de menosprezo a alguns colegas e afirmacdo de outros.

Esses apelidos e comparacoes representam lembrancas de extremo
sofrimento para alguns estudantes e foram referidos no estudo como lem-
brancas marcantes na trajetoria escolar. Foi possivel perceber, no grupo de
estudantes colaboradores do estudo, que, em relacao ao cabelo, as mulheres
sofrem mais com os apelidos, as “brincadeiras” e as comparagoes. Para uma
das estudantes, “a gente fala de um jeito como se fosse a pior coisa do mun-
do, né? Mas é que pra mulher é a pior coisa do mundo”. Ela afirma que em
certos momentos ndo tinha vontade de ir a escola porque “falavam ‘ah olha
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14 o cabelo de bombril’, ‘oh bombrilzinho’” e uma colega completa: “Eu sofri
por isso também quando eu era pequena. Que nojo!” (Grupo de discussao
B). De acordo com Gomes (2002), a maneira com que a escola e a sociedade
veem 0 negro e emitem opinioes sobre corpo, cabelo e estética tocam a sub-
jetividade e deixam marcas profundas na vida desses sujeitos. Nesse sentido,
Goffman (1963) afirma que o sujeito estigmatizado percebe estimulos, nas
diversas relacdes que estabelece, que ndo conseguem lhe proporcionar o res-
peito e a consideracao que lhe permitam a autoaceitacao, fazendo com que
esse sujeito tente “corrigir o(s) seu(s) defeito(s)” com meios para clarear a
pele e alisar o cabelo, entre outros.

Isso leva a construcao de estratégias para tentar “romper com os
esteredtipos do negro escabelado e sujo” (Gowmes, 2002, P. 44). Uma estratégia
bastante comum, principalmente na infancia, é o uso de trancas, um ele-
mento importante na cultura africana e afrodescendente, mas que, na fala
de uma estudante, serve para ocultar uma insatisfacao com o préprio corpo,
afinal, diante de “um cabelo ruim, [...|] o melhor remédio é botar tranca nele”
(Grupo de discussao B). Também para esconder os cabelos, alguns estudan-
tes utilizam bonés'™ e toucas. Percebemos, em algumas situagoes, que existe
uma preocupacdo muito grande, por parte dos estudantes, com a aparéncia,
e que é preferivel enfrentar as “regras oficiais” a ter um reconhecimento

19

Em um torneio de futsal
realizado na escola, estava
combinado que ndo seria
permitido o uso de boné
durante os jogos. No inicio
de uma das partidas, um dos
estudantes se recusou a tirar
o boné e, sob a pressao do
professor responsavel e dos
colegas para gque cumprisse
o que fora estabelecido,
optou por retirar-se da
quadra e nao participar do
evento. Como ficou por
perto, assistindo aos jogos,
o professor questionou sua
atitude, dizendo que era
muito mais simples tirar o
boné do que ficar fora do
torneio. O estudante disse
ao professor que talvez
fosse mais facil para ele que
“tem cabelinho bom”, mas
No seu caso, que estd “com
uma juba” e “a raca néo
ajuda”, melhor ficar fora a
“passar vergonha na frente
dos outros e das gurias”
(Diario de campo, 11.8.2006)
J& Daniela se recusou a

tirar a touca durante uma
partida de voleibol em um
torneio interescolar em que
representava sua escola e,
além de retirar-se da quadra,
desferiu uma série de
palavrées aos arbitros e aos
professores, acusando-os de
racistas. Depois, mais calma,
ela disse que poderia “ser
arrastada e obrigada”, mas
nao tiraria sua touca porque
seu cabelo “estava horrivel”
e ela ndo estava ali para
“servir de chacotinha” para
os outros (Didrio de campo,
05.12.2006).
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O insulto racial é capaz

de, simbolicamente,

fazer o insultado retornar
a um lugar inferior ja
historicamente constituido
e reinstituir esse lugar, uma
vez que estd provido de
significado subjetivamente
ofensivo a quem

aprendeu que faz parte da
comunidade estigmatizada
referida pelo epiteto.

negativo no grupo. Nessas situacoes, os estudantes desejavam esconder o
que talvez representasse, naquele momento, uma forma de exclusao por um
sinal reconhecidamente desprestigiado no grupo — o cabelo negro - e, por-
tanto, inferiorizado.

A repeticao de determinadas representacoes do padrao eurocéntri-
co, através de inumeros produtos culturais, dificulta nossa percepcao sobre
a construcao desse padrao, nos fazendo, por vezes, acreditar que essa reali-
dade nao foi inventada intencionalmente.

RELAGOES ETNICO-RACIAIS

As relagoes étnicoraciais na sociedade brasileira permitem que os nao-ne-
gros se vejam como naturalmente superiores, pois quando afirmam em seus
discursos o respeito e a igualdade social e cultural nao levam em considera-
¢do o grande nimero de negros nas favelas, nos subempregos e nas condi-
coes de miserabilidade, nem o baixissimo niimero de negros nas posicoes de
prestigio social. Nessas afirmacoes estd implicita a naturalizacao da hierar-
quia social, cultural, econémica e politica, visto que nao questionam uma
desigualdade tao evidente, afirmando, conforme Portella (2007), um pacto
invisivel e silencioso que é socialmente estruturante e estd cristalizado em
todos os setores da sociedade. Dessa forma, o negro enfrenta o racismo silen-
cioso e, até, “cordial”, que desencoraja a indignacao e estimula a passividade
diante das situacoes, expressa nas palavras de Mdrio:

Nunca passei, acho que, preconceito, assim, grosseiramente, assim,
mMas eu ja passei por alguns preconceitos, assim, pequenos, assim,
gue eu deixei passar, eu passei. Nado adianta eu me estressar por
causa disso que acho que a minha vida toda eu vou passar por isso,

ndo adianta se estressar por causa disso. (Entrevista, 29.12.2006)

As situacoes de discriminacdo e preconceito atuam fundamental-
mente na construcao de uma identidade social estigmatizada. A estigma-
tizacao da identidade social do negro permite que o insulto®, por vezes
travestido de brincadeira e independentemente da intencao dos envolvidos,
tenha a funcao de colocar ou relembrar as posicoes nas relacoes de poder.
De acordo com Guimaraes (2002), a estigmatizacao requer um aprendizado,
que passa necessariamente por um processo de ensinar aos “subalternos” o
significado da marca de cor. No contexto escolar, especialmente nas aulas de
Educacao Fisica, esses insultos sdo mencionados nas diferentes situacoes de
conflito e intencionam referir aos negros o “seu lugar”, transformando uma
discussao em briga ou aceitacao da sugerida condicao de inferioridade pelo
siléncio e isolamento.

Segundo Goncalves (1987, p. 28), o “ritual pedagégico do siléncio”
reproduz na escola a exclusdo e a marginalizacdo dos estudantes negros,
mediante a invisibilidade no curriculo escolar e em todo o processo de es-



colarizacdo. A ideia é nao falar em racas ou situacoes de racismo para nao
contrariar a fantasiosa harmonia étnico-racial que se propde a ocultar as
desigualdades naturalizando-as sempre desfavoravelmente aos negros. Des-
sa forma, aprendemos nos discursos oficiais que somos todos iguais, mas no
dia a dia as relacOes nao apresentam essa harmonia discursiva. “As pessoas
dizem que nao sao racistas, mas sao” (entrevista Mdrcia, 19.12.2006).

Os negros percebem que o tratamento ndo é igual para todos e as
situacoes de racismo, discriminacao e preconceito sao vivenciadas e assimi-
ladas de diferentes formas. O siléncio, em relacdo ao tema, dificulta aos pro-
fessores uma discussdo embasada e transparente. De acordo com Moreno
(2000), as intervencoes dos professores, e também de muitas familias, geral-
mente sao no sentido de nao “aumentar o problema”, nao “criar caso” ou
aguardar justica divina, mesmo que reconhecam certas discriminacgoes. Nao
significa que essa reacdao contemplativa, ou esquiva, satisfaca a escola, mas
faltam parametros para outro tipo de reacao. O siléncio diante de certas
situacoes, a aceitacdo de apelidos e brincadeiras e a ocultacao desses descon-
fortos sdo parte de um “aprendizado” constante dos negros na escola.

Especificamente na Educacao Fisica escolar, manifestacoes de racis-
mo entre os estudantes podem ser contidas temporariamente pelas habilida-
des fisicas e esportivas e pelo sentido de equipe que fundamentam algumas
atividades. Nesses momentos, é conveniente igualar a todos e a cor da pele
ndo tém relevincia, porque as relacoes de poder se manifestam mais pujan-
tes aos fortes, rdpidos e habilidosos tecnicamente. Entretanto, a nocao de
inferioridade “colada” ao negro ndo desaparece e a qualquer instante ela
pode ser acionada. Basta uma situacao de conflito, como um choque cor-
poral, derrota ou divergéncia em um jogo para que o termo “negro” seja
utilizado para diminuir ou ofender alguém. Essa possibilidade, por si so, é
capaz de constituir sujeitos constantemente prontos para reagir a agressoes
ou ataques de cunho racista, muitas vezes percebidos pela escola como es-
tudantes agressivos, excessivamente quietos efou com dificuldades de rela-
cionamento.

A sistemadtica inferiorizacao das caracteristicas relacionadas aos ne-
gros e a socializacdo desses valores contribuem fundamentalmente para a
baixa autoestima do negro, como é possivel perceber na fala dos estudantes:
“A televisdo se refere ao negro como marginal, diferentemente do branco,
jd é forca do hdbito, forca de expressao. [...] Pode ser que alguns pensem ou
falem de forma racista em segredo, porque isso sempre vai existir, ja me
acostumei” (Grupo de discussao C).

Geralmente, é muito dificil perceber o racismo nas brincadeiras,
pois depende do contexto e da intencdo de quem as profere. E importan-
te ressaltar que certas frases e apelidos acabam se naturalizando a ponto
de causar estranheza quando alguém se diz ofendido. Algumas frases com
sentido racista sdo ditas e ouvidas com uma frequéncia preocupante em
diversos espacos sociais e podem gerar desentendimentos e brigas, mesmo
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quando ndo tém a intencao explicita de ofender ou magoar. Nas observa-
coes realizadas nas escolas, apelidos e “brincadeiras” em relacdo ao negro
eram bastante frequentes e desencadeavam tanto brigas e discussoes quanto
gargalhadas e descontracdo aparente, inclusive daquele(a) que estava sendo

»

alvo da chacota. Além disso, expressoes como “é isso ai, macaco”, “valeu ne-
gdo”, “boa, preto” (Didrio de campo, 11.8.2006) foram usadas constantemen-
te entre os estudantes com a mesma naturalidade usada para dizer o nome
de alguém. As brigas nao acontecem porque alguém é preto, mas quando

alguém estd brigando é uma maneira de insultar e ofender o outro.

CULTURA ESTUDANTIL: BUSCANDO POSICOES DE
RECONHECIMENTO E PRESTIGIO SOCIAL

Nos cédigos e sistemas de significados que constituem e ddo sentido as acoes
e interacoes dos estudantes na escola, é possivel notar que em alguns mo-
mentos o pertencimento étnico-racial nao se manifesta explicitamente. En-
tretanto, é importante reiterar que os estudantes colaboradores se assumem
negros e, portanto, constituem suas relacoes na escola e na cultura estudan-
til como sujeitos que percebem que cor e cabelos lhes indicam um “lugar”
desprestigiado nesse contexto e nesse grupo social, entre outros.

A busca pelo reconhecimento entre os colegas foi referida pelos
colaboradores como algo fundamental nas suas relacoes na escola. Denise
(entrevista, 26.12.2006) aponta, como uma lembranca marcante, o ato de
ser escolhida ajudante e lider da turma, ocupando uma posi¢ao importante
diante do grupo; e Mdrio (entrevista, 29.12.2006) relembra, em sua trajetéria
escolar, um concurso de beleza do qual foi vencedor e refere esse episédio
como importante para sua autoestima. Essas situacdes ficaram marcadas
para esses sujeitos porque sao excecoes na trajetéria escolar do estudante
negro. Afinal, conforme Cavalleiro (2000), o sistema formal de educacao é
desprovido de elementos propicios a identificacdo positiva de estudantes
negros com a escola, provocando distorcoes de conteido curricular e veicu-
lando estere6tipos étnico-raciais.

Os estudantes visam, no processo de socializacao vivido na escola,
sentir-se parte de um grupo, pertencer. O pertencimento é vivenciado e per-
cebido de diferentes maneiras. Mdrcia evidencia sua percepcdo quando fala
que “tinha uma professora muito querida que era da nossa raca, era preta
que nem noés” (entrevista 19.12.2006). A estudante citada vislumbrava na-
quela professora uma identificacao importante e uma forma de ver o negro
em uma posicao social na escola que lhe proporcionava certo orgulho, pois
o estudante negro aprende a perceber a escola como um “espaco que nao é
0 seu” (CAVALLERO, 2000, P. 100).

E na escola, geralmente, que a crianca comeca a perceber o outro,
fora do ambiente familiar. E na escola que o negro se percebe negro; que seu
cabelo e sua cor sdo diferentes de alguns de seus colegas e professores e que
isso lhe atribui inferioridade nesse meio social. Até entdo, a cor da pele e a



textura do cabelo nao eram motivo de piadas, deboches e constrangimentos.
Dessa forma, os estudantes negros se deparam com a situacao de, como estu-
dantes, integrarem um grupo que valoriza o reconhecimento, o prestigio e
o destaque positivo nas suas relacoes, a0 mesmo tempo em que integra um
grupo estigmatizado e que convive fundamentalmente, em seu processo de
identizacao, justamente com o nao-reconhecimento, o desprestigio social e
o destaque negativo de sua imagem.

A principal diferenca entre os estudantes negros e 0s nao negros esta
na invisibilidade com que os primeiros aprendem a conviver e naturalizar.
Mesmo que, entre os estudantes, alguns negros assumam posicoes de pres-
tigio e sejam reconhecidos e valorizados no grupo, fora desse contexto eles
percebem que sua imagem estd limitada e é exclusivamente ligada a certas
representac¢des, como o carnaval, alguns esportes ef/ou dancas e sempre asso-
ciada a marginalidade e inferioridade. O negro aprende a se enxergar como
fora do padrao.

A presenca efetiva do negro na escola é fundamental, pois traz a
tona muitos aspectos ocultos da nossa histéria e permite que os sujeitos pos-
sam se enxergar nos livros, nos fatos e nos idolos de forma digna. Os sujeitos
identificados como representantes de prestigio da racajetnia no contexto
estudado possibilitam que alguns estudantes negros reconhecam seu per-
tencimento étnico-racial e, dessa forma, possam assumir uma postura de
lideranca e de exemplo em suas relacoes. Na escola, o negro estd majori-
tariamente representado no(a) servente, no(a) guarda, no(a) cozinheiro(a),
posicoes que ndo desfrutam de um reconhecimento valorizado entre os es-
tudantes (Didrio de campo, 13.6.2006). Segundo Cavalleiro (2006), as funcoes
de diretor(a), professor(a), palestrante, em sua maioria, ndo sdo ocupadas
por negros, contribuindo significativamente para que o estudante negro de-
senvolva um processo de autorrejeicao e rejeicdo de seu grupo étnico-racial.

A discriminacdo “mais sofisticada”, presente nos livros diddticos, no
curriculo escolar, nos meios de comunicacao, entre outros, € mais dificil de
ser percebida, mas ao longo do tempo esse tipo de discriminagdo causa uma
assimilacdo dos estereStipos negativos veiculados ao negro. E mais ficil per-
ceber a discriminacdo em situacoes concretas, nas quais a acao do racismo
é imediata. A cultura estudantil identificada no contexto dessa investigacao
manifesta a busca por posicoes de reconhecimento e prestigio no grupo so-
cial, em que os codigos especificos sio permeados por uma cultura escolar
que silencia diante do preconceito e das situacoes de discriminacao com os
negros e naturaliza o desprestigio social desses sujeitos.

EDUCAGAO FiSICA COMO PRATICA SOCIAL:
POSSIBILIDADE DE RECONHECIMENTO,
PERTENCIMENTO E EXCLUSAO

De acordo com Hall (1997) e Neira e Nunes (2006), a Educacao Fisica na escola,
como uma pratica social, expressa ou comunica significados que tém codigos
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interpretdveis pelos sujeitos envolvidos. Os estudantes constroem, a partir
dessa prdtica, significados expressos em atitudes, rituais e cédigos e que dao
sentido as suas interacoes. A Educacao Fisica na escola tem importantes sig-
nificados na cultura estudantil, seja no sentido de reconhecimento, presti-
gio e pertencimento, seja no sentido de exclusao.

De forma geral, os estudantes afirmaram que a Educacao Fisica é “a
melhor matéria que tem” (entrevista Beto, 23.11.2006). As aulas de Educacao
Fisica sao percebidas como possibilidade de “se enturmar com as pessoas,
conhecer pessoas novas” (entrevista Mario, 29.12.2006). “E uma sensacio
boa. Porque acho que tu jd convive mais com os teus colegas, tu ja faz coisas
diferentes até com quem tu nao fala” (entrevista Lucas, 5.12.2006). A forma
de relacionamento vivenciada nas aulas de Educacao Fisica é diferente da
maioria dos momentos em que os estudantes estao na escola (entrevista Ma-
rio, 29.12.2006). Muitas vezes, a aula de Educacdo Fisica é vista como uma
forma de sair da sala de aula, relaxar. E um momento muito esperado e
festejado pelos estudantes, mesmo por aqueles que fazem qualquer coisa,
menos as atividades propostas pelo professor (Didrio de campo, 25.05.2006).
Para alguns estudantes, é um dos poucos momentos de prazer na escola. No
entanto, essa sensacao contribui, entre outras coisas, para que a Educacao
Fisica seja confundida com o recreio escolar (entrevista Beto, 23.11.2006).

Os estudantes afirmaram que, atualmente, ndo percebem situacoes
de discriminacdo ou preconceito nas aulas de Educacdo Fisica. Essas afir-
macoes decorrem da naturalizacdo das situacoes discriminatorias, porque,
na prdtica, as expressoes “macaco”, “negrao” e “meia-noite” sao frequente-
mente utilizadas em meio a jogos e brincadeiras, e mesmo nao contando
com a aceitacdao de quem estd sendo adjetivado, geram risos e descontracao
no grupo. Dessa forma o preconceito pode passar despercebido por alguns.
Em alguns momentos, os apelidos e as expressoes pejorativas sdo tomados
como insultos e geram situacoes tensas, desentendimentos e brigas (Didrio
de campo, 9.5.2006).

As aulas de Educacao Fisica na escola, entendidas pelos estudantes
como momentos de atividade em grupo, nas quais as pessoas estao mais
proximas fisicamente, podem, em alguns momentos, propiciar situacoes
de insulto ou conflito étnico-racial, fazendo com que alguns estudantes
fiquem “na defensiva”, sem se exporem muito para evitar tais situacoes
(entrevista Denise, 26.12.2006). Em meio a um jogo, se 0 passe nao vem ou
alguém faz uma falta mais forte, os apelidos soam como ofensas e podem
acabar em briga (Didrio de campo, 08.05.2006). “Na hora do jogo, o cara s6
quer saber de jogar, ganhar, nem liga para os apelidos, a ndao ser quando
perde, pois af usa o apelido para brigar e ofender” (Grupo de discussao A).
Nesses momentos, muitas vezes, o pertencimento étnico-racial emerge de
forma ofensiva, e os apelidos “funcionam” como insultos raciais, por se
manifestarem em situacoes de conflito ou tensdo, frequentes em jogos e
atividades corporais.



Foi possivel depreender, na fala dos estudantes, a identificacado com
sujeitos e prdticas entendidas como pertencentes ao universo negro, que de-
tém certa visibilidade e prestigio social, também em outros grupos étnico-
-raciais. A possibilidade de enxergar-se nos atletas, nas musicas e dancas, nos
simbolos de moda e beleza muito importantes no meio estudantil permite
que esses estudantes valorizem seu pertencimento étnico-racial e em diver
sos momentos se autodeclarem negros, sem constrangimento. Seus idolos
no esporte sao, majoritariamente, negros e isso denota uma sensacao de
intimidade com tais prdticas. Por meio desses esportistas conhecidos por to-
dos, com prestigio entre os colegas de aula, é possivel assumir uma identida-
de negra, e esse fato ndo serd pejorativo e, tampouco, motivo de sentimento
de inferioridade:

- E ndo desfazendo, né, mas se forem olhar os pretos estdo nos
melhores focos da midia ai é preto, € Ronaldinho, foi o Pelé, Mike
Tyson os melhores, coisa tudo ai tudo é preto né, meu. Tudo que
é esporte ai é os preto na frente [...] Tudo que é primeiro é preto,
é Ronaldinho, Jardel Gregdrio, aquela, Daiane dos Santos, é tudo
da cor né, meu. Entdo eles ficam meio mordidos por isso. Estdo
ocupando mais espaco. [...] E que eu acho que todos os pretos s&o

mais assim no esporte. (Grupo de discussdo A)

As relacoes no contexto escolar reproduzem algo muito recorren-
te na sociedade de modo geral, em que os negros se destacam no esporte,
na danca e na musica, ou seja, dreas comumente associadas a elementos
corporais em contraponto a atividades consideradas intelectuais. As ativi-
dades “intelectuais” relacionadas ao estudo no ambito da escola nao sao
muito valorizadas na cultura estudantil. Dessa forma, é possivel concluir
que, nos sistemas de significados que dao sentido as a¢des desses estudan-
tes na escola, o negro encontra alguns espacos de prestigio social, visto
que os esportes, as dancas, as roupas e os acessorios sao fundamentais
para esse grupo social. Os estudantes negros, em especial os mais jovens,
dificilmente percebem como negativo o fato de ndo se verem representa-
dos em posicoes sociais, por exemplo, advogados, jornalistas e escritores,
entre outros, porque essas posicoes gozam de menos prestigio entre os
estudantes, em relacdo a jogadores de futebol e atletas em geral, cantores
e dancarinos(as).

Entretanto, apesar de ser importante para a autoestima de alguns es-
tudantes negros que conseguem destaque em determinadas situacoes, essa
valorizacao de elementos associados ao negro na cultura estudantil, além de
reforcar os esteredtipos de sambista e jogador de futebol como tnica forma
de destaque social, nao impede que, fora dos muros da escola, esses sujeitos
se deparem com uma realidade que apenas dd prosseguimento ao siléncio e
a invisibilidade vividos na escola.
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Alei Federal n. 10.639/03 explicita, entre outras propostas para a es-
cola, a necessidade de dar visibilidade a representantes da histéria e cultura
africana e afro-brasileira e seus descendentes, no sentido de proporcionar
aos estudantes o reconhecimento e a valorizacdo de negros importantes na
construcao da sociedade brasileira, como possibilidade de conhecimento e
respeito a histdria e as contribuicoes dos diferentes grupos étnico-raciais.
Esportistas, como os referidos pelos colaboradores, ndo sao os inicos negros
de destaque social positivo, mas sdo os que mais tém visibilidade na midia,
e é bastante comum certo orgulho pela visibilidade desses sujeitos. Acredi-
tamos que seja importante conhecer e divulgar as trajetdrias desses atletas
para os quais, talvez, conforme Molina Neto e Molina (2002), o corpo tenha
sido o mais eficiente meio de expressao e afirmacdo em suas atividades na
escola e fora dela.

Essas consideracoes vém ao encontro do que propoe a lei referida e
criada para tratar da educacao das relacoes étnico-raciais no contexto esco-
lar. O destaque positivo e a visibilidade da atuacdao dos negros nas diversas
dreas de conhecimento, de atuacao profissional, de criacdo tecnoldgica e ar-
tistica, de luta social, entre outros, interferem positivamente na autoestima
e na autoimagem dos estudantes negros.

CONSIDERACOES TRANSITORIAS

Consideramos importante refletir sobre a importancia da pesquisa realiza-
da com os estudantes e as escolas da RME/POA e pensar nas possiveis con-
tribuicoes para os colaboradores do estudo e para a Educacao Fisica, como
drea de conhecimento, perspectivando relacoes mais consistentes com as
ciéncias humanas e sociais.

Como contribuicao para a drea de conhecimento, destacamos a rele-
vancia de compreender a Educacao Fisica escolar na perspectiva do estudan-
te, visto que ele se constitui em um dos protagonistas nessa prdtica social
e, muitas vezes, a escola e o professor nao tém condicoes — pelo acimulo
de atribuicoes — de escutar o que esses sujeitos tém a dizer sobre o senti-
do de determinadas agoes. Ainda sobre a drea de conhecimento, julgamos
necessdrio que a Educacdo Fisica se faca mais presente no debate sobre as
questoes étnico-raciais no contexto escolar, pois, como foi evidenciado nessa
disciplina, pela centralidade da cultura corporal, os estudantes negros tém
possibilidades importante de afirmacao cultural e reflexdo sobre as relacoes
étnico-raciais, muito mais do que em outros tempos e espagos escolares.

A cultura estudantil tende a valorizar bastante os elementos da cul-
tura corporal e existe uma relacao muito préoxima com a histéria e a cultura
negra, que parece pouco trabalhada no dia a dia da escola. Na qualidade de
educadores, e mesmo procurando estar atentos a esse tema, sabemos que
existe uma série de questoes que dificultam algumas iniciativas nesse sen-
tido. Portanto, estamos diante de uma tarefa complexa. Porém, acreditamos
que, no momento, antes mesmo de buscarmos atividades que relacionem a
histéria e a cultura africana e afro-brasileira a nossa drea de conhecimento,



é fundamental que possamos romper com o siléncio sobre as relacoes ét-
nicoraciais, com a faldcia da igualdade de oportunidades aos negros nas
relacoes sociais e com a hierarquizacao naturalizada das diferencas. As con-
sequéncias dessa politica do siléncio conformam a sociedade, as escolas e
a Educacao Fisica escolar. Escutar os estudantes negros nesta investigacao
possibilitou-nos identificar algumas formas de racismo, expressas em pre-
conceitos e atitudes discriminatérias, que constituem os sentidos e as intera-
¢oes na escola e nas nossas aulas, e os seus mecanismos de defesa. Um olhar
e uma escuta atentos, nesse sentido, podem permitir que os estudantes per-
cebam as diferencas de uma forma positiva.

Nesse sentido, a politica de cotas raciais nas universidades, ao pre-
pararem universitdrios negros nas diferentes dreas do conhecimento - assu-
mindo posicoes de prestigio social -, formarao, também, docentes negros.
A formacdo de maior nimero de docentes negros, o aumento qualificado
do debate sobre as relacoes étnico-raciais e a valorizacao da histéria e da
cultura africana e afro-brasileira, também no ensino superior, podem sig-
nificar as escolas e aos estudantes uma aproximacao importante com outra
perspectiva da nossa historia, da nossa cultura, da construcao das diferencas
e das interacoes sociais que constituem os contextos escolares.

Em relacao aos estudantes colaboradores, a investigacao foi impor-
tante para romper com o siléncio que constitui as relacoes étnico-raciais,
de forma geral, em nossa sociedade, e ao possibilitar-lhes a manifestacao e
a percepcao de opinides, angustias, duvidas, histérias de vida, lembrancas,
acontecimentos e vivéncias sobre o assunto.

Abordar a temadtica das relacoes étnico-raciais na escola, na Educa-
cdo Fisica ou em outros contextos pode gerar constrangimentos em alguns
sujeitos e grupos em razao de diferentes vivéncias e construcoes. Entretanto,
foi possivel perceber, com os colaboradores do estudo, que muitos desses
constrangimentos estdo, justamente, relacionados a escassez de didlogos
e discussoes que venham a desnaturalizar certos padroes e romper com a
hierarquizacdo das diferencas. Experiéncias positivas nesse sentido podem
representar abertura efou permanéncia de canais importantes de didlogo.

Em acordo com Portella (2007), destacamos que conhecer as questoes
de fundo que contextualizam esse debate é um exercicio essencial para assi-
milar a importancia da insercao do tema na educacao brasileira, na perspec-
tiva das diferentes dreas do conhecimento. Entretanto, é preciso tratar des-
sas questoes de fundo e propor uma “revisao histérica também dos olhares,
dos saberes e das praticas, ndo apenas das relacoes pedagogicas”, mas das
interacoes sociais cotidianas, de modo que os sujeitos possam se perceber, e
perceber o outro, em diferentes lugares e em diferentes narrativas.
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OUTROS TEMAS

LER E ESCREVER
SOBRE CORPOS:
METODOLOGIA
-EMINISTA PARA
 ETRAMENTO DE
JOVENS

JOANA PLAZA PINTO

RESUMO

Trata-se de projeto de estudo e prdtica em torno da questdo do letramento para
jovens. A experiéncia ocorreu no contexto de forte preocupagdo com o desenvolvimen-
to da metodologia feminista, por isso houve uma intercalagdo dos dois assuntos. A
experiéncia amadureceu para uma prdtica e o estudo sobre o desenvolvimento de
metodologia feminista, para o letramento de jovens. Os participantes do projeto fo-
ram estudantes da rede ptiblica de educagdo, em Goidnia (GO), e os temas centrais, as
relacoes de género e sexualidade. A sede do projeto foi uma organizagdo ndo governa-
mental feminista. As atividades contemplavam oficinas regulares e a publicagdo de
uma cartilha. Os resultados mostraram baixo interesse de meninos na proposta, mas
alta adesdo tanto de meninas quanto de meninos: a maior parte dos que comecaram
as oficinas foi até o fim.

JUVENTUDE « LETRAMENTO « METODOLOGIA FEMINISTA



READING AND
WRITING ABOUT
BODIES: A FEMINIST
METHODOLOGY FOR
TEACHING YOUNG
PEOPLE

JOANA PLAZA PINTO

ABSTRACT

This is both a research project and an empirical study that analyzes the question of
literacy amongst youngsters. The experience occurred within the context of a strong
concern for developing a feminist methodology; for this reason, the two aspects are
linked together. The experience has evoluted to a practice and the study prompts re-
flection on the development of the feminist methodology for teaching young people.
The project’s participants were students from the public education system in Goidnia
(GO) and the central themes were gender relations and sexuality. The project was de-
veloped in a feminist NGO. Activities included regular workshops and the publication
and distribution of a pamphlet. The results showed that boys were less interested in
the proposal, but that both girls and boys actively participated in the study: most of
those who started the workshops remained until the end.

YOUTH ¢ LITERACY ¢« FEMINIST METHODOLOGY
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Agradeco a todas da equipe
do Grupo Transas do Corpo
pelo apoio ao projeto.
Agradeco também Taciana
Gouveia, Claudio Pedrosa,
Osmundo Pinho e Albertina
Costa.
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E uma organizacado da
sociedade civil, sem fins
lucrativos, fundada em
Goiania, em 1987. Com
praticas apoiadas no
feminismo, atua nas areas de
género, saude e sexualidade,
especialmente com
formacao

STE TEXTO RELATA a experiéncia e algumas reflexoes decorrentes do projeto
Lendo, pensando, fazendo: acesso a producoes escritas sobre saude e sexua-
lidade para estudantes'. O projeto teve por objetivo desenvolver atividades
voltadas para a apropriacao produtiva da leitura e escrita, elaborando uma
articulacdo entre afeto e instrumentalidade diante das tecnologias de es-
crita. Mais precisamente, visou desenvolver metodologia feminista para o
letramento, de forma que as(os) participantes pudessem tomar para si as
tecnologias de escrita como exercicio de poder. Dirigido aos estudantes da
rede publica de educacdo, em Goidnia, Estado de Goids, e seus temas cen-
trais foram relacoes de género e sexualidade.

Este projeto foi pensado a partir da identificacdo de um conjunto
de contextos, internos e externos ao trabalho do Grupo Transas do Corpo?
(também referido por “Transas”), instituicao sede do projeto. No contexto
recente das instituicoes de ensino fundamental e médio no Brasil, os(as)
jovens, entendidos nas andlises educacionais como estudantes acima de
15 anos, seriam o grupo em maior situacao de risco no que diz respeito as
lacunas na apropriacao de tecnologias discursivas. Ribeiro, Vévio e Moura
(2002), ao analisarem os resultados do 1° teste do Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional - Inaf -, mostram que “os jovens tém desempenho
significativamente melhor que os mais velhos”, atingindo niveis de instru-
¢do cada vez maiores, se beneficiando, no teste, pelo fato de sua escolariza-
cao ser uma experiéncia atual ou recente. No entanto, Ferraro (2002, p. 43),
ao analisar os resultados do Censo de 2000, aponta o “enorme desafio colo-
cado a educacdo de jovens e adultos, incompreensivelmente relegada para
segundo plano” nas politicas educacionais. Ou seja, ainda que os(as) jovens



apresentem indices positivos no Inaf, tal desempenho estd associado a con-
dicoes tempordrias — comparacdo com mais velhos e experiéncia escolar
atual ou recente — e as politicas educacionais especificas ndo possuem a
consisténcia daquelas para os demais grupos etdrios. Ferraro é pessimista
em relacdo a estas politicas para jovens e seus resultados:

O experimento de classificacdo da populacdo em niveis de letra-
mento revelou, com toda a crueza, a situacdo do pais no ano 2000
entre a populacdo de 15 anos ou mais, apenas 1/3 havia atingido
o nivel 3 de letramento, que ndo significa nada mais que o mini-
mo constitucional (oito anos ou mais de estudo concluidos ou o
fundamental completo). Os outros 2/3 da populacdo de 15 anos
ou mais (cerca de 71 milhdes), compreendendo desde os “sem ins-
trucdo e menos de um ano de estudo” até os distribuidos em to-
das as categorias de um a sete anos de estudo, dizem muito bem
do tamanho do desafio posto a educacdo nos proximos anos (ou
décadas?). E nem se aprofundou a questdo da “progressiva uni-
versalizacdo do ensino médio gratuito” determinada pela Consti-
tuicdo de 1988 em seu art. 208, |... (2002, P. 44)

Além disso, esses jovens estdo num momento da escolarizacdo que
tende a amenizar as dificuldades da alfabetizacio em nome do aumento
das estatisticas governamentais de escolarizacdao no Brasil, privilegiando
a quantidade em detrimento da qualidade na apropriacao da leitura e es-
crita. O letramento seria, nesse caso, deixado de lado em detrimento da
alfabetizacdo, esta sim considerada nas estatisticas governamentais em
conjunto com o numero de anos de estudos®. Sobre esses dois conceitos,
seleciono um trecho lapidar sobre a distinc¢ao:

Brevemente: alfabetizar alguém significa mais ou menos torna-
-lo apto a decifrar a escrita. Ou seja, é alfabetizado quem conhe-
ce suficientemente os aspectos técnicos da escrita, em especial
a correspondéncia som/letra, podendo assim ler - em um dos
sentido de ler - e escrever textos elementares. Ja letramento
implica algo mais complexo e sofisticado: que o cidaddo pos-
sa ter acesso efetivo a certas praticas e a certos bens culturais
disponiveis em uma sociedade letrada, na qual ele esta inserido
antes mesmo da alfabetizacdo (talvez o conceito de analfabeto
funcional equivalha a alfabetizado nao letrado, desde que nao
se entenda por letrado, como na tradicdo, o cidaddo de muitas
letras, muito lido...). (POSSENTI, 2003, P. 2)

O fendmeno identificado nesse contexto atual da escolarizacdo no
Brasil é justamente a falta de preocupacao com a quantidade de pessoas

3

Mesmo as avaliacdes de
letramento afirmam que
“ainda que outros fatores
possam influir nos niveis de
alfabetismo da populacéo,
o grau de instrucdo é a
varidvel mais decisiva”
(Ribeiro, Vévio, Moura,
2002, p. 64).
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4

O termo permite suspender
o problema das “coisas”
que estdo representadas
nas expressoes linguisticas
(por exemplo, “o sexo™),

e passar aos atos que s&o
realizados pelo corpo que
fala no estabelecimento,
criacado, recriacdo e eventual
subversao das relacdes de
poder. Stylization, utilizado
por Butler (1997, 43-44)
para definir género, € uma
nominaliza¢do do verbo

stylize, cuja melhor tradugdo

seria “fazer conformar a
um dado estilo” ou “tornar
convencional”. O termo
portanto tem menos a ver
com estilo subjetivo (como
no uso em portugués de
“estudos estilisticos”), e
mais com a repeti¢cdo de
normas sociais rigidas para
convencionar praticas e
comportamentos sociais
(Pinto, 2002, p. 3-4).

que tem sido submetida a uma alfabetizacao de baixa qualidade, com um
longo percurso escolar também de baixa qualidade, acarretando um con-
tingente cada vez maior de jovens com capacidade para decodificar le-
tras e até reproduzi-las, mas com pouco ou nenhum acesso a “prdticas e
a certos bens culturais disponiveis em uma sociedade letrada” (Instrruro
PAuro MONTENEGRO, AcAo EDUCATIVA, 2003).

No contexto do planejamento estratégico do Grupo Transas do
Corpo, para o periodo de 2003-2004, foi identificada uma deficiéncia na
implementacdo dos trabalhos, a falta de qualificacdo das mulheres para
a apropriacao das tecnologias discursivas. Isso quer dizer que as interven-
¢oes do Transas, até entdo, tinham sido insuficientes para colaborar com
o aumento do discurso publico das mulheres, seja pela producao de textos
(escrita), seja pela apropriacao de textos diversos (leitura), seja pela fala
publica organizada (discurso ou intervencoes publicas). Essa observacao
corroborou resultado de pesquisa anterior relativa a estilizacoes de géne-
ro* no discurso sobre linguagem: a andlise qualitativa de entrevistas de
longa duracao com mulheres e homens, jovens universitdrios revelou que
tais estilizacoes organizam identidades plurais, mas, ao mesmo tempo, or-
ganizam identidades bipolares opostas pela obrigacdo/embargo da prdtica
da violéncia linguistica. Ao analisar as estilizacoes de género no discurso
sobre linguagem entre jovens — normas convencionais de género que orde-
nam falantes em conversacoes em particular e na opinido sobre conversa-
cdo em geral -, uma das categorias relacionou a imagem de falante com os
efeitos da fala. Esta categoria foi nomeada “violéncia linguistica” porque
se notou que algumas sequéncias tematizam efeitos de violéncia identifi-
cados pelas(os) falantes nas suas experiéncias de conversacdo (“ele pegou

., ”, «

aquilo ali pra ta te arrasando”; “sacanagem”; “tinha que ser do jeito dele”;
“brigava muito”; “brincadeira... de mau gosto”). Tais efeitos de violéncia
linguistica compoem uma ordem de género, pois as producoes e reacoes
a respeito desta violéncia sdao tornadas convencionais para dois grupos: os
produtores de violéncia/reagem com naturalidade a violéncia na conversa-
¢do (“namorado”; “eles”; “ex-namorado”; “a gente [Jodo e amigos em chur-
rasco]”); os submetidos a violénciajreagem com desagrado a violéncia na
conversacao (“vocé, namorada”; “as meninas”; “eu, Maria”; “mulher”). Ou
seja, género organiza desigualdades na apropriacao do discurso publico,
seja escrito ou oral.

Em resumo, as mulheres jovens seriam o grupo mais prejudicado
no que diz respeito ao exercicio da leitura e da escrita no jogo das relacoes
de poder.

Ainda que o relatério do Inaf/2003 mostre que “além de perma-
necer mais tempo estudando, como mostram os dados censitdrios, as mu-
lheres também estao aproveitando melhor a escolarizacao no que diz res-
peito a aquisicao de habilidades de leitura e sua manutencdo ao longo da
vida” (p. 8), no mesmo relatério podemos perceber que estas habilidades



sdo usadas para livros (especialmente religiosos) e revistas, “para se dis-
trair”, enquanto a “leitura de jornais é mais frequente entre os homens:
35% costumam ler pelo menos uma vez por semana, contra 29% entre as
mulheres. A diferenca a favor dos homens se mantém nos grupos com
mais escolaridade” (p. 11). Esses dados mostram que os homens, quando
se dedicam a leitura, direcionam seu interesse para suportes que infor-
mam sobre eventos recentes e diversificados (politica, esporte, economia,
cotidiano, entretenimento etc.), enquanto as mulheres, ainda que tenham
mais “gosto pela leitura”, restringem seus interesses.

Impelidas a temer efou evitar a fala publica e, prejudicadas pelo
descaso governamental com o letramento da populacdo acima de 15 anos,
as mulheres jovens acabam por ser as menos aptas a enfrentar os jogos
de poder do discurso publico - entendido aqui como intervencoes orais
publicas e producao de textos publicdveis. Mas, apesar da importancia que
atribuo as tecnologias de escrita nas relacoes de poder, nao posso deixar
que concordar que:

A tradicdo de educacdo popular/feminista vé a alfabetizacdo
como um elemento essencial para o sujeito desenvolver maior co-
nhecimento e maior entendimento do seu proprio ambiente, e ser,
portanto, uma ferramenta necessaria, mas ndo suficiente, para o
desenvolvimento de uma cidadania mais efetiva, que ndo sé reco-
nhece os direitos politicos de individuos, mas também seus direi-
tos civis e sociais. (STROMQUIST, 2001, P. 311)

Em vista disso, o feminismo tem muito o que colaborar no campo
do letramento. Uma metodologia participativa, que defenda principios de
igualdade, e que ao mesmo tempo explicite as relacdes de poder, enfren-
tando constantemente os conflitos das estilizacdes dos corpos® no exerci-
cio da vida, é sem duvida uma metodologia que pode desvelar o espaco do
letramento como espaco de poder para os corpos e colaborar para refletir
sobre e até mesmo reverter a delicada situacao das mulheres e das adoles-
centes em geral diante das tecnologias discursivas.

Nesse sentido, pesquisei metodologia feminista, e detectei um
outro contexto relevante para o problema: existem poucas producoes
que sistematizam a metodologia feminista hd tantas décadas desenvol-
vida e aplicada em técnicas, estas sim bem descritas e por vezes comen-
tadas. A metodologia feminista — jd largamente debatida como prdtica
de pesquisa (HARDING, 1987; SCHIENBINGER, 2001) — definitivamente ainda nao
recebeu a mesma atencao como prdtica educativa. Para definir meto-
dologia feminista como teoria e prdtica educativa, centrei-me no texto
de Portella e Gouveia (1999), sem duvida a melhor contribuicdo feita
até hoje para o campo, e no texto de Louro (1997), mais voltado para a
pratica escolar.

5

Corpo entendido como

um conjunto de praticas
performativas que
produzem aquilo que
afirmam descrever. (Butler,
1993, 1997). Concepc¢éo
fundamental para entender
0s processos educativos
como um exercicio também
de ressignificacao dos
corpos das(os) jovens,

dos corpos sexualizados e
generificados, no decorrer
das préaticas do curso.
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Contextualizando a metodologia feminista sob a influéncia da
educacao popular proposta por Paulo Freire, desenvolvida num processo
de “fazendo e aprendendo” e com a inspiracao central de emancipacao das
mulheres, as autoras definem metodologia feminista esclarecendo cada
um dos termos desta expressao.

A metodologia €, ao mesmo tempo, a concep¢do que temos so-
bre um determinado fendmeno - no Nosso caso, a educacdo - e o
proprio processo em que a educacdo se da. [...] Compreendemos
o feminismo como uma teoria e uma pratica politica que se preo-
cupa com a condicdo das mulheres e que estd comprometida com
a transformacéo das relacdes de género e dos sistemas de domi-
nacao em direcdo a justica e igualdade entre homens e mulheres.

(PORTELLA, GOUVEIA, 1999, P. 11)

As autoras defendem os requisitos fundamentais exigidos pela
metodologia feminista: ter clareza sobre os efeitos de género nas relacoes
sociais e institucionais, reconhecer o conflito e as estruturas desiguais de
poder, trabalhar as quatro dimensodes constitutivas das relacoes de género
(simbdlica, normativa, institucional, subjetiva) e, por fim, trabalhar com a
perspectiva do empoderamento das mulheres.

Louro (1997, p. 112) confirma os requisitos propostos por Portella e
Gouveia (1999) também no contexto escolar: “as formulacoes pedagogicas
construidas na 6tica feminista apoiam-se no reconhecimento das desigual-
dades vividas por meninas e mulheres em relacao aos meninos e homens,
no interior das instituicoes escolares”. E acrescenta, inscrevendo as peda-
gogias feministas na perspectiva das pedagogias emancipatdrias de base
freireana: “a pedagogia feminista vai propor um conjunto de estratégias,
procedimentos e disposicoes que devem romper com as relacoes hierdrqui-
cas presentes nas salas de aula tradicionais” (Louro, 1997, P. 113).

A critica de Louro (1997) as pedagogias feministas dualistas leva a
enfatizar a pertinéncia de Portella e Gouveia (1999, p. 22-24), que reconhe-
cem a participacao das educadoras feministas nos jogos de poder e pro-
poem nove principios norteadores para a metodologia feminista, evitando
“receitas” ou “técnicas” prontas. Esses principios nortearam o desenvolvi-
mento deste projeto:

1. A acdo educativa é também politica, porque objetiva mudar as atuais
relacoes de injustica na vida das mulheres e reduzir as desigualdades
sociais.

2. A acdo politico-educativa é um processo que ndo se inicia nem se en-
cerra com uma atividade especifica.

3. O processo politico-educativo parte da realidade dos sujeitos, o que in-
clui as relacoes de subordinacao em que estao inseridos.



4. As(os) educandas(os) ndao sao uma pagina em branco, pois jd tém co-
nhecimento e experiéncia acumulada. Todas as pessoas trazem uma
histéria pessoal e coletiva e um conhecimento sobre a realidade que é
muito maior do que o das(os) educadoras(es).

“n

As(os) educadoras(es) também possuem conhecimento acumulado.

6. As acoes politico-educativas devem possibilitar o acesso dos grupos ao
conhecimento acumulado e sistematizado nos diversos campos temad-
ticos.

7. O processo politico-educativo caracteriza-se pela troca entre diferentes
saberes e experiéncias.

8. No processo politico-educativo sempre estdo em jogo relacoes de po-
der, algumas das quais baseadas em relacoes sociais.

9. A aprendizagem envolve os sujeitos por inteiro e ndo apenas intelectu-

almente.

Nesse mesmo contexto, nao consegui identificar producoes que sis-
tematizam um trabalho especifico com leitura e producao escrita, a nao
ser de forma indireta®. Somente em uma pesquisa no Centro de Documen-
tacdo e Apoio Pedagoégico — Cedap — do SOS Corpo: Instituto Feminista para
a Democracia, de Recife, encontrei uma unica publicacao sobre alfabeti-
zacdo entre mulheres parteiras, de janeiro de 1992, do Coletivo de Mu-
jeres de Matagalpa, na Nicardgua: Con nuestras proprias palabras: projeto de
alfabetizacion-capacitacion en género y salud com mujeres parteras (Ruiz et AL., 1992).

Também, no contexto de materiais disponiveis sobre técnicas de tra-
balho com leitura e producao escrita, a ajuda ndo foi grande: o campo de
atuacdo dessas técnicas costuma ser restrito a sala de aula, portanto preven-
do um tempo mais amplo de atuagao (vdrias secoes durante um semestre
ou ano inteiro) e pressupostos de conhecimento especificamente escolares.
Além disso, essas técnicas ligadas a sala de aula pressupoem relacoes hierdr-
quicas entre educandas(os) e educadoras(es), e nenhum enfoque de género.
Ou seja, independentemente do fato de essas técnicas serem inspiradoras
para desenvolvimento de metodologia feminista para leitura e escrita, elas
deveriam ser criticamente adaptadas a uma proposta feminista radical, que
seguisse com afinco os nove principios educativos feministas e procurasse
seguir os quatro requisitos apontados por Portella e Gouveia (1999).

O Grupo Transas do Corpo possui, desde 1993, o Centro de Estudos
e Informacao - CEI -, que disponibiliza materiais na drea de género, satde
e sexualidade, promovendo um espaco de educacdo para a cidadania. Des-
de a sua estruturacao, cada vez mais, jovens buscam o grupo para acessar
informacoes sobre direitos sexuais e reprodutivos. Em 2002, ano preceden-
te ao projeto relatado, o CEI recebeu, para pesquisa orientada, 72 mulheres
e 11 homens; destes, 63% em faixas jovens entre 10 e 29 anos, todas(os) em
busca de materiais sobre os mais diversos temas das dreas da saide repro-
dutiva e da sexualidade.

6

Técnicas que utilizam leitura
e escrita como apoio para

a discussao de algum tema,
especialmente as técnicas
para acao feminista e midia
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Dados informados pela
Secretaria Municipal de
Cultura em 2003, por carta:
Bibliotecas com empréstimo
para a populacéo em

geral: biblioteca municipal
Marieta Telles Machado

(na regido central, 22.350
volumes); biblioteca Cora
Coralina (na regiao central,
1.860 volumes); biblioteca
estadual Pio Vargas (na
regido central, cerca de 60
mil volumes).

Como apontei, o acesso ao conhecimento deve ser promovido, nao
somente pela existéncia de recursos materiais, mas sobretudo pelo empo-
deramento dos sujeitos para uma apropriacao afirmativa do conhecimen-
to, promovendo a leitura critica, a reflexdo e a producao. Atualmente, o
acesso a cultura escrita é o capital mais importante de qualquer nacao ou
pessoa:

A escrita foi e é, na histdria da civilizacdo ocidental, condicdo do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, da organizacdo do es-
paco e da gestao publica, do estabelecimento de regras e princi-
pios de cidadania. [...] Nao se pensa possivel, hoje, a democracia
sem letramento, sem circulacdo de informacdo. N&o se imagina a
justica sem as letras. Saber e poder ler e escrever € uma condicdo
tdo basica de participacdo na vida econdmica, cultural e politica
gue a escola se tornou um direito fundamental do ser humano, as-

sim como a saude, moradia e emprego. (BRITTO, 2003, Apresenta¢io)

Goidnia é a 12° cidade mais populosa do Brasil, com cerca de 1,1
milhdo de habitantes. Seu enorme contingente de estudantes, no entanto,
conta com apenas trés bibliotecas publicas de acesso irrestrito’. Esse dado
evidencia a caréncia de investimentos na drea, deixando jovens, especial-
mente as(os) provenientes de camadas populares, sem a possibilidade de en-
contrar espacos culturais adequados para o seu desenvolvimento humano.

Parto do principio de que este trabalho contribui para o acesso a
informacoes com enfoque feminista sobre sexualidade, género, direitos
sexuais e reprodutivos para estudantes da rede publica, ampliando o co-
nhecimento sobre direitos, autoestima, além de promover a leitura como
forma de luta pela prépria cidadania e da comunidade.

ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS ADOTADOS

Como o projeto elegeu estudantes da rede piblica como participantes, foi
conveniente que integrasse o Transas adolescentes, projeto ja desenvolvido
pelo Grupo Transas do Corpo, que oferecia oficinas de 12 horas para es-
tudantes, a época, 7?* série (atual 8° ano) das escolas municipais de Goia-
nia. Essas oficinas aconteciam no contexto de um convénio formal entre o
Grupo Transas do Corpo e a Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania.
A parceria com o Transas adolescentes otimizou a captacao de adolescentes
para as oficinas.

Outra vantagem na parceria com o Transas adolescentes foi a oportu-
nidade de testar metodologia e vivéncia educativa com adolescentes nas
oficinas de 12 horas que esse projeto oferece, pois ele também tem uma
preocupacao com a leitura e escrita, porque também quer chamar a aten-
cdo das(os) adolescentes para a biblioteca (CEI). Dessa forma, nas oficinas
de doze horas, houve um momento de “leitura e escrita” de trés horas.



As visitas e oficinas do Transas adolescentes comecaram em maio
de 2003 e o acordo da parceria foi que em junho, julho e outubro, as(os)
adolescentes que iam as visitas (momento de divulgacao das oficinas e
inscricoes) seriam convidados a participar das oficinas do projeto Lendo,
pensando, fazendo. Na ocasido em que essas datas foram fechadas, propus
um vago roteiro de técnicas para as primeira e segunda oficinas, que
deveria ser mais bem detalhado apds a avaliacao da experiéncia de “lei-
tura e escrita”, em maio, no Transas adolescentes. No entanto, conforme
detalharei adiante, fui obrigada a rever a estratégia de parceria com o
Transas adolescentes.

Outra estratégia importante foi fazer reunides de apresentacao do
projeto e discussao dos objetivos politicos e metodolégicos com as vdrias
instancias envolvidas no seu desenvolvimento:

1. equipe da drea de formacao do Grupo Transas do Corpo;

2. equipe do projeto Transas adolescentes;

3. diretoras e coordenadoras das escolas;

4. orientadoras e outras(os) bolsistas do Programa Género, Reproducao,
Acdo e Lideranca - Gral (Fundacdo Carlos Chagas/SOS Corpo), que fi-
nanciou o projeto e forneceu formacao e acompanhamento para refle-
tir sobre os problemas enfrentados.

Do ponto de vista das técnicas, alguns temas e procedimentos, ten-
do como base principios metodolégicos feministas, foram elencados como
estratégicos para o desenvolvimento das oficinas:

1. valorizacdo de técnicas e teorias de leitura e escrita de que eu ja dispu-
nha para incorporar a essa nova situacao educativa;

2. debate sobre funcodes do letramento (por que e para que escrever/ler?);

3. técnicas de experimentacdo de diferentes tipos de textos (para quem e
como escrever/ler?);

4. debate sobre a relacdao entre escrita/leitura e corpo: corpo-tema da
escrita; corpo-superficie da escrita; corpo-barreira da escrita; corpo-
-motivacdo da escrita;

5. valorizacao do acervo do CEI na selecao dos materiais para os encon-
tros, explorando os tipos de textos e formatos variados disponiveis
quando o assunto é saide e sexualidade;

6. valorizacdo das técnicas de leitura que aumentam a autonomia, como
consulta a diciondrios e gramdticas (sempre disponivel na sala durante
as oficinas), consulta a outros textos para tirar duvidas, acesso gratuito
a jornais, revistas e internet.
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RESULTADOS E IMPACTOS IMEDIATOS
Para realizar o momento “leitura e escrita” no projeto Transas adolescentes,
quando aconteceria o primeiro teste da temdtica e da metodologia, foi rea-
lizada uma longa discussao com toda equipe do Transas adolescentes para
adequar este momento de “leitura e escrita” as necessidades desse projeto.
As visitas do Transas adolescentes comecaram, conforme o previsto, em maio
de 2003. De 28 a 30 de maio de 2003 aconteceu a primeira oficina desse
projeto, com 15 adolescentes, entre 12 e 16 anos. O momento “leitura e
escrita”, no qual testei uma proposta de técnica, aconteceu no dia 30 de
maio.

Na prdtica, o roteiro teve problemas no desenvolvimento seguro
das técnicas para leitura e escrita, especialmente na conducdo do tempo e
da introducao aos processos de escrita e leitura. Também exp0s a necessi-
dade de discutir a relevancia das técnicas para o objetivo de apropriacao
das tecnologias de leitura e escrita. Essas questoes foram trabalhadas du-
rante a visita de orientacao ao SOS Corpo (Recife), em agosto de 2003, com
Taciana Gouveia, supervisora do projeto no Programa Género, Reprodu-
¢ado, Acao e Lideranca — Gral. Outro aspecto importante que o detalhamen-
to mostra é que a faixa etdria do projeto Transas adolescentes estava abaixo da
média ideal para o desenvolvimento de metodologia para leitura e escrita.

Logo na semana seguinte a essa primeira oficina, no comeco de
junho, as(os) professoras(es) da Secretaria Municipal de Goiania
entraram em greve e permaneceram assim até meados de agosto.
Essa longa paralisacdo impediu o andamento, tanto do 7ransas
adolescentes quanto do Lendo, pensando, fazendo. Durante esse
intervalo, articulei a visita de orientacdo ao SOS Corpo para ava-
liacdo. Nessa visita, a supervisora e eu concluimos que era preciso
garantir que as(os) adolescentes inscritas(os) estivessem numa
faixa acima de 14 anos. Além disso, para esse tema da leitura e
escrita, ainda tdo cheio de mitos para as(os) adolescentes, seria
ideal que eu trabalhasse com uma Unica turma, durante mais tem-
po, assegurando a adesdo do grupo, o tempo para refletir sobre
as técnicas e os resultados e, finalmente, o vinculo dessas(es)
adolescentes ao CEIl, o acervo principal do material que foi lido
durante o projeto.

Ao retornar da supervisao, descobri que a greve havia terminado,
no entanto, as aulas perdidas seriam repostas no sdbado, o que dificultaria
muito, jd que voltei disposta a trabalhar aos sdbados com as(os) adolescen-
tes para garantir que o curso tivesse mais duracdo. Considerados esses fato-
res, resolvi captar as(os) adolescentes nas turmas de ensino médio de uma
escola estadual préoxima a sede do Transas. Tratou-se da Escola Estadual do
Parque Amazonia. Essa escola apresentou vdrias vantagens: oferecia turmas



de ensino médio, portanto alunas(os) com mais de 14 anos; estava proxima
ao Transas, oferecendo por isso maiores possibilidades de interacdo das(os)
participantes do curso com a sede; nao tinha aulas aos sdbados, portanto o
calenddrio do projeto Lendo, pensando, fazendo poderia contar com esses dias
para desenvolver suas oficinas. Avaliadas as vantagens, decidi divulgar o
projeto nessa escola estadual.

Visitei a escola pela primeira vez nos dias 28 e 29 de agosto, con-
quistando a aprovacao da coordenadora do turno matutino, Iraci, para
divulgar o curso, sem qualquer convénio ou autorizacdo formal. Na sema-
na seguinte, dia 3 de setembro, fui a escola, divulguei o curso nas salas
do ensino médio, depois fiz uma reunido explicativa com todas(os) as(os)
interessadas(os), e, por fim, 5 alunos e 29 alunas se inscreveram.

Para divulgar o curso na escola, propus um nome que fosse ao mes-
mo tempo atraente e significativo. O curso foi nomeado Entre linhas: para ler
e escrever sobre sexo, prazer e poder®. O curso foi cumprido em quarenta horas,
dividido em cinco partes: Sexo e poder: escrevendo sobre o corpo; Roda de
leituras sobre sexo; Modos de escrever sobre mim: meu prazer, meu ser;
Grupo de narrativas sobre prazer; Texto, este obscuro objeto do desejo:
afetos e tecnologias de escrita para a vida.

Algumas condicoes importantes para os participantes foram enfa-
tizadas durante a divulgacdo do curso e inscricdo:

1. deveriam ser estudantes da rede publica de ensino na cidade de Goia-
nia, e ter entre 14 e 18 anos;
2. deveriam comparecer a 100% da programacao do curso;
3. receberiam:
e certificado do curso, com total de 40 horas
e vale-transporte para ida e volta ao local do curso
¢ lanche e almogo nos periodos do curso
e materiais (livros, folderes, cartazes, cartilhas) sobre os temas do curso
e cadastramento imediato no Centro de Estudos e Informacao (para pesqui-

sa na biblioteca e na internet).

Foram confirmadas as participacdes dos 5 alunos e de 20 alunas no
curso. Esses niimeros indicam o baixo interesse dos meninos a proposta.
Interesse aqui é tomado em relacao a nogao de adesao, largamente utiliza-
da na literatura sobre satide coletiva. Nessa literatura, adesao indica a acao
do paciente com doenca cronica, necessitado(a) de tratamento a longo pra-
zo, de “seguir o tratamento de forma regular e sistemadtica” (REINERS ET AL.,
2008, p. 2300). Para fins educativos, a nocao de adesdo € 1util para avaliacao
de acoes de médio ou longo prazo — a avaliacao leva em conta nao apenas
a quantidade de pessoas que se inscrevem ou iniciam o processo (“inte-
resse”), mas a quantidade das que continuam regular e sistematicamente
(“adesao”). Nesse caso, o interesse dos meninos foi muito menor que o das
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Agradeco Eliana
Gongcalves Alves,
Taciana Gouveia e, em
especial, Micheline Silva,
pela inspiracdo durante
a escolha do nome do
curso
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meninas - tendo estas confirmado quatro vezes mais inscricoes que eles.

Dois fatores podem ser apontados como causadores desse quadro:
uma estilizacao de género, nesse caso, “ser rapaz” diminui a espontanei-
dade dos adolescentes em manifestar seu interesse por grupos de reflexao;
uma parte significativa, quase metade, dos adolescentes que manifesta-
ram interesse ndo puderam concretizar a inscricao ao se deparar com o
calenddrio, pois trabalhavam no hordrio em que o curso é oferecido.

Procurando articular o espaco da escola com o Transas, visando a
continuidade do trabalho, realizei vdrias outras visitas a escola ao longo
do semestre. Foram todas realizadas na semana do curso, aproveitando
para: lembrd-los do calenddrio; doar material bibliografico para a biblio-
teca da escola e para as(os) participantes; manter a escola informada do
andamento do processo.

Apesar das 25 confirmacoes, apenas 10 jovens participaram da
primeira oficina, nos dias 19 e 20 de setembro. Desses 10, participaram
integralmente do curso 6 alunos. Os outros 4 participantes das primeiras
oficinas foram procurados e justificaram suas auséncias: um arranjou um
emprego, duas iniciaram estudos pré-vestibulares aos sdbados, e outro mo-
rava muito longe.

Avaliamos essa evasao no conjunto das evasoes ocorridas também
no projeto Transas adolescentes, que enfrentou, no decorrer de seus trés anos
de existéncia, atividades com evasao de cerca de 80% das(os) inscritas(os),
ou seja, em média cerca de 20% dos(as) que se inscreveram participaram
efetivamente dos cursos. Como os cursos do Transas adolescentes apresenta-
vam numero de horas diferente (doze horas), supomos que nao tenha sido
a longa duracao de quarenta horas que tenha provocado a evasdo das par-
ticipantes. Nossa andlise aponta para quatro fatores principais:

1. pouca ou nenhuma tradicdo local, em Goidnia, de articulacdao entre
adolescentes, a nao ser em espacos religiosos, como grupos de jovens
de igrejas. A articulacdo laica para adolescentes, com objetivo educati-
vo, é rara na cidade.

2. como comprovam os resultados recentes de pesquisa da Unesco (Castro,
ABrAMOVAY, 2004), Goidnia é uma capital conservadora. Os temas propos-
tos na programacao sao polémicos, ainda que atraentes.

3. seguindo o raciocinio anterior, acreditamos que pais e maes podem ter
exercido seu poder de interdicao no periodo entre o ato de inscricao
e o inicio do curso. Prova disso foi que a equipe do Transas adolescentes
recebeu dois telefonemas e uma visita de maes a sede querendo saber
do que se tratava.

4. minha inexperiéncia em garantir uma articulacdo prévia, nio somen-
te para o contato imediato com as(os) adolescentes, como consegui,
mas também para um contato prolongado, com reunido com respon-
sdveis e com as(os) proprias(os) interessadas(os) para clarearmos duvi-
das e garantirmos a adesdo.



No entanto, é fundamental apontar que, depois do primeiro en-
contro (doze horas), ndo tivemos mais nenhuma saida. Tendo em vista a
menor evasdo em comparacao ao outro projeto — Transas adolescentes com
80% de evasdao e curso Para ler e escrever... com 40%-, consideramos que a
continuidade entre comparecimento no primeiro encontro e finalizacao
aponta a adesao das(os) estudantes ao curso, tanto de meninos quanto de
meninas, e é um dos resultados mais positivos da proposta.

De acordo com questiondrio aplicado no inicio do curso, o perfil
dos(as) participantes que permaneceram do inicio ao fim foi o seguinte:
estudantes do ensino médio da Escola Estadual do Parque Amazdnia, em
Goidnia. Suas participagdes no curso foram voluntdrias. Eram quatro mu-
lheres e dois homens, entre 15 e 19 anos. De acordo com as fichas de ins-
cricao, os(as) participantes declararam-se 17% negros, 50% morenos/pardos
e 33% brancos; 50% evangélicos e 50% catdlicos, tendo a religido muita
importancia na vida deles(as). Apenas uma das participantes afirmou que
ndo trabalha, e apenas um dos participantes afirmou ter emprego fixo
(costureiro); as(os) demais (67%) trabalham esporadicamente em servigos
pontuais: babd de criancas, panfletagem de rua, criacao e venda de bijute-
rias, desfile como modelo e correcdo de provas. Todos(as) sdo moradores(as)
do Parque Amazonia e suas redondezas, microrregiao II da Regiao Sul de
Goiania, onde estd localizado o Grupo Transas do Corpo. Essa drea da cida-
de, com cerca de 25 mil habitantes em 2003, faz divisa com Aparecida de
Goidnia, municipio da regido metropolitana de Goiania, e tem caracteristicas
de classe média baixa, com vdrias casas e blocos de apartamento, além de um
shopping (o inico do municipio de Aparecida de Goiania) e equipamentos
sociais diversos (associacoes de bairro, escolas municipais e estaduais, uni-
dades de saude, entidades de classe e religiosas).

O curso foi realizado durante calenddrio planejado. As técnicas
para o letramento, algumas criadas outras adaptadas, foram descritas na
cartilha (ver adiante), juntamente com os textos produzidos e alguns lidos.

Dois diciondrios pequenos estavam sempre disponiveis no espaco
das oficinas, e todos(as) eram estimulados(as) a consultd-los sempre que
tinham duvidas sobre significado ou grafia de alguma palavra. Essa foi
uma pratica que se firmou rapidamente, a ponto deles(as) mesmos(as) lem-
brarem de consultar o diciondrio em vez de perguntar. Quando a oficina
Minha palavra, meu diciondrio foi realizada, todos(as) estavam cientes do mo-
delo de texto do diciondrio e gostaram muito de participar desse modelo
tdo préximo ao cotidiano das oficinas. Além das leituras durante as ofici-
nas, todos(as) receberam materiais bibliogrdficos diversos para organizar
suas bibliotecas.

Entre os vdrios desafios que enfrentamos, gostaria de pontuar al-
guns dos principais. O calor na sala do curso foi insuportdvel, a ponto de
o Transas adiantar a compra de um ar condicionado para o ambiente, que
foi a melhor solugao para os ultimos dois encontros do curso. Outro desafio
foi o perfil religioso do grupo. A religidao, declarada como muito importante
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na vida dos(as) participantes, foi vdrias vezes citada como fonte de saber,
de decisdo e referéncia para sua vida amorosa e sexual, especialmente no
primeiro encontro. Esse fator complicou bastante o andamento por causa
da dificuldade de se posicionarem e da referéncia constante a fala do outro
(biblia, pai, mae, familia) como mais apto a decidir por elas(es). Procurei es-
cutar suas falas, e intercalar suas referéncias a outros discursos com uma
pergunta assertiva do tipo “mas qual é a sua opiniao?”. Isso resultou que,
em dado momento, uma das participantes sugeriu que o grupo parasse de
citar outras pessoas, que “aqui a gente estd para discutir a nossa opinido, e
nao a dos outros”. Foi a solucao que valeu e a que todos(as) aderiram sem
problemas, inclusive elas(es) mesmas(os) lembrando essa ideia em outros
momentos quando a religiao voltava a baila.

Outro desafio foram minhas dificuldades de instrucao e de condu-
¢do. Muitas vezes avaliei minha atuacdo como atropelada, rdpida demais,
com lacunas de instrucao e dificuldade de lidar com o siléncio do grupo.
Alids, essa foi uma questao importante: o grupo pequeno era também si-
lencioso. Em varios momentos, o grupo dava “marcha a ré” nas discussoes
e ficava travado para continuar o tema. Procurei encaminhar isso com al-
gumas solucoes: permitir o siléncio pelo tempo que eles(as) determinas-
sem; encaminhar perguntas objetivas sobre o tema em pauta; e intercalar
temas dificeis com relaxamento e outras técnicas corporais que pudessem
trazé-los(as) de volta a confianca no grupo e em mim. Algumas vezes essas
solugoes funcionaram, algumas vezes nao.

Outra dificuldade estava relacionada ao préprio desenvolvimento
das técnicas, que me exigiram uma reflexao metodolégica mais do que
criatividade.

O CEI recebeu, durante 2003, 71% a mais do total de pessoas re-
cebidas durante todo o ano de 2002, ou seja, o nimero de pessoas quase
dobrou de 2002 para 2003.

A faixa etdria entre 10 e 29 anos cresceu de 63% em 2002 para 87%
em 2003, mostrando o impacto dos dois projetos desenvolvidos com ado-
lescentes. Segmentando esses dados, vemos que o maior aumento foi na
faixa de 10 a 19 anos: de 11% em 2002 para 32% em 2003. Esses dados pro-
vam que os processos de visitas e oficinas educativas despertaram e conso-
lidaram o interesse do publico jovem por outras atividades oferecidas pelo
Transas. Estudantes de ensinos fundamental e médio ndo aumentaram,
contudo, sua propor¢ao: em 2002, eram 35% dos usudrios(as), enquanto
em 2003 passaram para 33% do total de usudrios(as), mantendo-se na mes-
ma faixa proporcional.

Vale a pena observar que as mulheres, sempre maioria, diminui-
ram um pouco esse ano, de 87% em 2002, para 80% em 2003. Esse novo
dado pode ser fruto dos cursos dos dois projetos, ambos oferecidos para
meninas e meninos, ainda que as meninas se mantenham em maior nu-
mero: 57% dos meninos que frequentaram o CEI durante o ano de 2003
eram estudantes.



Sobre o perfil dos estudantes, 42% eram de escolas ptblicas, en-
quanto 58% eram de universidades, o que significa que entre estudantes
nao universitarios, o CEI recebeu 100% do ensino publico. Em 2002, essa
proporcao era outra: 33% dos estudantes ndo universitdrios eram de esco-
las particulares, e 67% do ensino publico.

O retorno continuou baixo: apenas 12% dos atendimentos de 2003
foram atendimentos de retorno, ou seja, 88% dos(as) usudrios(as) visitaram
o CEI apenas uma vez em 2003.

ALGUMAS REFLEXOES E UMA CARTILHA

Conforme apontei, é conturbada a relacdo das mulheres com as tecnolo-
gias discursivas no jogo das relacoes de poder. As acoes educativas com
mulheres em diferentes espacos de insercao (liderancas populares, profis-
sionais de saude e educacdo, jovens universitdrias) mostraram que, ainda
que seu grau de escolaridade varie, a maioria das mulheres mostra dificul-
dade e/ou inexperiéncia em lidar com a fala e a escrita publicas. Ou seja,
mesmo dispondo de habilidades apropriadas para a leitura e a escrita de
acordo com seu nivel de instrucao formal, elas demonstraram limitacoes
(descritas como individuais e subjetivas, do tipo “eu ndo dou conta”, “eu
nao gosto”, “eu nao sei direito”) para a pratica dessas habilidades no espa-
¢o publico.

Dados do Inafj2003 mostram que “a diferenca no desempenho em
leitura entre homens e mulheres corresponde também a um maior inte-
resse e a prdticas mais frequentes de leitura entre as mulheres”. Das mu-
lheres entrevistadas®, 35% afirmam gostar de ler, enquanto essa afirmacao
s6 aparece entre 20% dos homens pesquisados. Os nimeros seguem altos
para as mulheres conforme o tipo de material lido, mas a diferenca dimi-
nui de acordo com o grau de escolaridade: 81% das mulheres afirmam
que costumam ler livros, contra 68% dos homens; no caso do habito de
ler revistas, os dados gerais mostram que 71% das mulheres costumam ler
revistas, contra 55% dos homens; na andlise separada por grupo de maior
escolaridade essa diferenca diminui e 50% dos homens declaram ler revis-
tas contra 63% das mulheres; quando o material lido é jornal, a diferenca
se inverte: 35% dos homens costumam ler jornais pelo menos uma vez por
semana, contra apenas 29% das mulheres.

Esses dados parecem otimistas, mas se analisamos com calma eles
nos falam que a relacao das mulheres com a leitura estd comprometida,
como nao poderia deixar de ser, pela materialidade do espaco discursivo. A
inversao da proporc¢ao no caso da leitura de jornal é representativa: livros
e revistas sdo espacos discursivos que ndo representam necessariamente a
opinido publica, mas o jornal é o espaco da informacdo e do debate instan-
taneos, voltado para o mundo publico, exigindo alta assimilacdo e acao e
prioritariamente direcionado para o campo politico. Por que justamente
esse tipo de material é o menos lido por mulheres? A metodologia quanti-
tativa que o Inaf desenvolveu precisaria ser mais bem explorada com dados

9

Contemplando a aplicacéo
de um teste de leitura e
escrita e de um questionario,
“a pesquisa, realizada pelo
Ibope em julho de 2003,
utilizou uma amostra
nacional, representativa da
populacdo brasileira, com
2000 pessoas de 15 a 64
anos”
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qualitativos, que pudessem esclarecer qual a natureza dessa “diferenca de
desempenho” entre homens e mulheres no campo da leitura, especialmen-
te tendo em vista uma perspectiva de género na andlise do funcionamento
das praticas de letramento.

Parece-nos que as observacoes nos cursos e outras atividades edu-
cativas sao confirmadas: o entrave das mulheres continua sendo o espa-
¢o publico. De acordo com diagnéstico realizado no inicio do curso do
projeto Lendo, pensando, fazendo, 100% dos homens declararam nao gostar
de ler, enquanto 100% das mulheres afirmaram gostar de ler. No entanto,
quando a pergunta tem relacao com a prdtica da escrita, sao as mulheres
que respondem nao gostar de escrever (17% do total de participantes, re-
presentando 25% das mulheres). Por que os homens, mesmo nao gostando
de ler, declaram gostar de escrever? Pela natureza das respostas quanto ao
tipo de material, compreende-se o espaco que ocupa a leitura na dinami-
ca de género: as mulheres declararam ler revistas, a biblia, curiosidades,
romances e piadas; enquanto os homens, além das revistas e romances co-
muns aos dois grupos, declararam ler jornais, “livros de pesquisa” (citacao
textual da resposta ao questiondrio), e conhecimento geral. Essas respostas
parecem confirmar que ndo hd uma relacao evidente entre leitura e escri-
ta, ainda que seja necessdrio destacar seu lugar em outras prdticas da vida
social. Street e Lefstein (2007) observam que alguns estudos tém mostrado
a relacdo entre escrita e identidades e o papel fundamental das formacoes
identitdrias na construcao de praticas de escrita. Tais estudos, em conso-
nancia com a avaliacdo de leitura do Inaf, confirmam que ser homem/ser
mulher, entre outras identidades, participam ativamente da consolidacao
das habilidades de leitura e escrita. Segundo o diagndstico do curso, os
homens consolidam mais a habilidade de escrita enquanto as mulheres
consolidam mais a leitura. Como os dados do Inaf/2003 confirmam, a lei-
tura de interesse imediato e pratico (jornais, “livros de pesquisa”) ainda
é de maior interesse para os homens, enquanto as mulheres se reservam
ao “gosto pela leitura” de entretenimento ou religiosa (biblia, revistas e
romances). Como reverter essa prdtica fundada nas estilizacoes de género?

Dados governamentais (Brasi., 1991-2002) mostram que as mulheres
continuam aumentando seu grau de escolaridade: em 1995, 55% das pes-
soas matriculadas em ensino formal no Brasil eram mulheres, aumentan-
do um pouco para 56% em 1999. Quando verificamos os dados por regido,
vemos que no Centro-Oeste a diferenca entre homens e mulheres é ainda
maior: em 1999, as mulheres representavam 59% do total de matriculadas,
contra 41% dos homens. Quanto mais alto o nivel de escolaridade, maior
a diferenca entre homens e mulheres: enquanto eles estdo praticamente
empatados no ensino fundamental (51% de mulheres, contra 49% de ho-
mens), no ensino médio a diferenca aumenta (56% de mulheres, e 44% de
homens). Por que esse aumento de escolaridade ndo se converte em asser-
tividade nas prdticas publicas de escrita e leitura?



Ora, ler no sentido de decifrar e praticar a codificacao de letras
nao quer dizer letramento. O letramento é uma categoria mais ampla, que
deve ser compreendida em uma perspectiva histérica. Kleiman (1995) afir-
ma que existem dois modelos bdsicos para a abordagem do letramento: o
modelo auténomo e o modelo ideolégico. O modelo auténomo baseia-se
numa concepcao tecnicista de leitura e escrita, praticas associadas a deco-
dificacoes que levariam a um progresso e mobilidade social do individuo
letrado. Britto (2003) mostra que tal concepcao tecnicista procura “cons-
truir um aparato técnico, neutro, antipolitico (e, nesse sentido, evidente-
mente, anti-histérico), um discurso hegemonico, unificador e dnico, que
expressaria o consenso histérico moderno” (Brirro, 2003, P. 12). Esse modelo
auténomo e tecnicista pressupoe que praticas de letramento dependem de
fatores cognitivos e nao sociais, portanto professa uma metodologia indivi-
dualista, creditando a quantidade de informacdes memorizadas o grau de
letramento que o individuo exercitaria. Esse modelo, além de ser excluden-
te e elitista, ndo explica a dificuldade que mulheres com alto grau de esco-
larizacao declaram ter para produzir textos escritos a serem publicados. O
didrio, as anotacoes de “pensamento”, a escrita de poesia destinada a ficar
nas gavetas, sdo essas praticas de escrita predominantes entre meninas.

O outro modelo de letramento, o ideoldgico, defende que as prati-
cas de letramento sdo plurais, social e culturalmente produzidas, levando-
-se em conta os contextos histéricos e instituicoes que normatizam tais
prdticas, considerando-se, portanto, as estruturas de poder, e ndo os indivi-
duos. Esse modelo estd baseado em uma concepcao politica do letramento,
pressupondo que “toda agao e conhecimento humanos sao politica” (Brirro,
2003, P. 13) e que “a educacdo e a aprendizagem sdao consideradas a partir da
desigualdade, das diferencas e disputas no interior da prépria sociedade”
(Britro, 2003, P. 13). Nesse sentido, tal modelo ndo se restringe a questoes de
aquisicao da escrita convencional; ao contrdrio, compreende que “toda e
qualquer aprendizagem se faz em funcao do vivido e da forma como cada
pessoa se insere no mundo” (p. 14).

Para o feminismo, toda a acao educativa é também politica, sen-
do um processo que “parte da realidade dos sujeitos, o que inclui as rela-
coes de subordinacao em que estao inseridos” (PorteLia, GOUVEIA, 1999, P. 22),
ou seja, o feminismo € a visao politica da sociedade, questionando a di-
cotomia publico/privado como espacos predefinidos e expondo a histo-
ricidade dessa divisdo e seu papel nas estruturas de poder (IBarrora, 1991).
Assim, se compreendemos as prdticas de letramento como histéricas e
produzidas social e culturalmente, defendemos que a metodologia femi-
nista tem muito a contribuir para acoes educativas para o letramento.
Uma metodologia participativa, que defenda principios de igualdade e
que ao mesmo tempo explicite as relacoes de poder, enfrentando cons-
tantemente os conflitos das estilisticas dos corpos nas prdticas sociais, é
sem duvida uma metodologia que pode desvelar o espaco do letramento
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como espaco de poder para os corpos e colaborar para refletir e agir so-
bre suas prdticas.

No final do curso, voltamos a aplicar o mesmo questiondrio do
diagnostico inicial. Entre as vdrias questoes, as afirmacoes sobre gostar
de ler mudaram e se tornaram complexas: “as vezes”, “mais ou menos”
e “sim” substituiram o “ndo”, ficando este com apenas 17%. Sobre gostar
de escrever, a porcentagem continuou a mesma, mas com uma especifi-
cidade: enquanto no diagnéstico inicial, as que afirmaram nao gostar de
escrever eram todas mulheres, na avaliacdo final, todos eram homens. Esse
movimento interno das posicoes do grupo diante do ler e escrever é mui-
to produtivo. Significa reflexdo e papel ativo diante do letramento, e nao
simplesmente um “sim” para os encontros do curso. O conteddo principal
da cartilha foi dividido em trés secoes nomeadas:

OFICINA,
PARA LER...
..E ESCREVER

A primeira secao contemplou a “oficina” descrita como tal no
titulo, objetivo, materiais de apoio, orientacao, duragao, e, quando era o
caso, com o item vale a pena contar, que contemplava observacoes sobre
o desenvolvimento da oficina durante o curso.

A secdo “para ler...” incluiu textos que se relacionavam com a ofi-
cina antecedente. Nem todos os textos lidos durante as oficinas foram
publicados nessas secoes porque muitos deles integram livros, e foram
escolhidos livremente pelas/os participantes, conforme descrevem as
oficinas. As sugestoes bibliograficas ao final da cartilha contemplavam
uma listagem nao exaustiva dos materiais disponibilizados durante as
oficinas.

A secdo “...e escrever”’continha os textos produzidos pelos(as) par-
ticipantes durante o processo da oficina precedente. Sdo exemplos de re-
sultados possiveis das oficinas e material rico para exercicio de revisao
em grupo.

Os materiais de apoio, além dos livros, se resumiram a papel sul-
fite e canetas, e, em alguns casos, papel pardo, tarjetas e pincéis atomi-
cos. As oficinas foram preparadas para temas variados.

Na revisao final da cartilha foi preservada a integralidade dos
textos produzidos, alterando apenas ortografias efou pontuacdes que po-
deriam confundir o(a) leitor(a). Portanto, nem todos os textos da cartilha
seguiram as regras da gramadtica normativa, de tal modo que fosse prio-
rizada a voz das(os) jovens. O objetivo de ler, produzir o texto e refletir
sobre essas prdticas como instrumentos importantes na reflexao sobre
género e sexualidade nas suas histérias de vida foi priorizado em detri-
mento de qualquer postura normativa e tecnicista. As gramadticas e os



diciondrios estao nas prateleiras e podem ser consultados a qualquer mo-
mento; a reflexdo em grupo nao, ela é tnica e produzida num contexto
que precisa de todas(os).

Essa cartilha representou os primeiros passos na busca de uma
metodologia feminista para o letramento. A caminhada continua longa,
nao somente porque o processo de letramento é uma rede de multiplos
fatores, mas também e principalmente porque processos educativos sdao
sempre dindmicos. Benjamin (1983, p. 200) afirma que “aconselhar é me-
nos responder a uma pergunta que fazer uma sugestao sobre a conti-
nuacio de uma histéria que estd sendo narrada”. E isso que procuramos
fazer durante o desenvolvimento do projeto, do curso e suas oficinas:
sugestoes para continuidade de narrativas, sempre procurando trabalhar
com a ideia da comunidade de ouvintes, o grupo que escuta e produz a
narrativa juntamente com o narrador. Essa postura procurou oferecer
um cardter politico ao letramento, localizando a apropriacao das tecno-
logias discursivas num espaco, ndao do empoderamento individual, mas
de uma producao coletivamente elaborada e desenvolvida, em busca da
sociedade plural, justa e soliddria que desejamos.
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OUTROS TEMAS

QUANDO A
ESCOLA E A
"CASA” A “RUA”E O
“QUINTAL”

ELOIZA DIAS NEVES

RESUMO

Relato sobre uma escola ptiblica rural do interior do Estado do Rio de Janeiro, na qual
estudantes tém tido o melhor desempenho regional no Exame Nacional de Ensino Mé-
dio. O estudo de caso teve como objetivo entender que sentidos tem a instituicdo para
a comunidade, o que poderia explicar o bom desempenho. Foram usadas técnicas
etnogrdficas (observagdo participante, andlise documental e entrevistas biogrdficas)
e aplicados questiondrios, e a andlise dos dados teve como referéncia autores da Socio-
logia e Antropologia, como Dubar, Dubet, Candrio, Tardif, Geertz e DaMatta. A direto-
ra gere a escola ptiblica como se fosse privada e supera fronteiras de uma organizacdo
burocrdtica. Os professores tém autonomia para realizar o trabalho, parecem possuir
elevada autoestima e veem a escola de pelo menos trés modos: a “escola-familia”, o
espaco de ensino-aprendizagem e o “quintal de casa”.

ZONA RURAL ¢« ESTUDO DE CASO *« PROFESSORES « AUTONOMIA
ESCOLAR



WHEN THE SCHOOL
S THE "HOME”, THE
"STREET” AND THE

“YARD”

ELOIZA DIAS NEVES

ABSTRACT

This is a report about a rural public school in the state of Rio de Janeitro, in which the
students were recognized for the best regional performance in the Exame Nacional
de Ensino Médio [National High School Exam]. The objective of this case study
was to understand the meaning the institution holds in the eyes of the community,
and analyze whether it might explain the students’ high performance. Ethnographic
techniques were used (participant observation documentary analysis and biographical
interviews) and questionnaires were applied; the data was analyzed with reference to
authors in the fields of Sociology and Anthropology, such as Dubar, Dubet, Candtio,
Tardif, Geertz and DaMatta. The director manages the public school as if it was a
private school and overcomes the boundaries imposed by bureaucratic organization.
Teachers have autonomy to do their work as they see fit, appear to have high self
esteem and see the school from at least three perspectives: the “family school”, the
“teaching and learning” space and the “home’s backyard”.

RURAL AREAS « CASE ESTUDY « TEACHERS « SCHOOL AUTONOMY
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1

Inicio esta descricao
inspirada em Malinowski
(1980)

MAGINE-SE DE REPENTE saindo de um carro, bracos ocupados pelo material
de trabalho (caderno e mdquina fotografica), s, num pequeno lugarejo
cujo ar cheira a flor e a fumaca de fogdo de lenha, de rua dnica, com algu-
mas poucas casas e lojas, uma igrejinha catélica em reforma, mais de uma
igreja protestante e uma escola. A escola de Vista Alegre tinha, em abril
de 2005, quando 14 cheguei pela primeira vez, as paredes brancas salpica-
das de muitos desenhos coloridos que, descubro depois, foram feitos pelos
estudantes e professores em 2004. O muro € o limite entre o “mundo da
escola” e o “mundo de fora” e marca um novo cendrio que eu estava prestes
a conhecer. A primeira impressao é que a escola estava vazia, tal o siléncio
ao meu redor. Toquei a campainha ao lado do portao azul trancado e espe-
rei ansiosa, preocupada em me ajeitar depois da longa viagem, ajustar-me
e ser aceita’.

Este artigo constitui um relato etnogrdfico sobre esta escola pu-
blica, rural, fluminense, em que os estudantes tém conseguido o melhor
desempenho regional no Exame Nacional do Ensino Médio — Enem. O que
se buscou conhecer foram quais seriam os significados da institui¢do para a
comunidade escolar que poderiam explicar os bons resultados académicos.
Foram realizadas visitas de campo entre 2005 e 2007, com frequéncia varia-
da de uma ou duas vezes ao més, totalizando 25 dias. Nesse periodo, além da
observacao participante, um questiondrio sobre os dados socioeconémico-
-culturais dos estudantes e dos professores foi aplicado. Outra fonte de coleta
de dados foram entrevistas na linha de histéria de vida com 15 professores
que lecionavam vdrias disciplinas, das classes de alfabetizacdo ao ultimo
ano do ensino médio e que trabalhavam ha mais de dez anos na escola.



Para a interpretacao dos dados, a interlocucao foi feita com vdrios autores
da sociologia e da antropologia, como Rui Candrio, Francois Dubet, Georg
Simmel, Juarez Dayrell e Roberto DaMatta.

Num primeiro momento, descrevo a comunidade local e delineio
o perfil socioecondmico dos estudantes e de suas familias. A seguir, apre-
sento a escola: seu histérico; a populacao discente, docente e o pessoal
auxiliar; seu funcionamento e os modos de interacdo coletivo.

VISTA ALEGRE: UMA LOCALIDADE EM FRANCA
EXPANSAO

Vista Alegre é um distrito centendrio de um pequeno municipio do inte-
rior do Estado do Rio de Janeiro, com 25.333 habitantes, segundo o Insti-
tuto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (Funpacgao IBGE, 2011), que
vivem principalmente da agropecudria, embora desde 2006 nada menos
do que quatro industrias (embalagens e potes plasticos, racao, fralda des-
cartdvel) foram criadas na regido?, somando-se a algumas pequenas e casei-
ras confeccoes de moda intima.

No distrito vivem cerca de trés mil pessoas, sendo a maioria peque-
nos agricultores familiares descendentes de colonizadores portugueses,
suicos e alemaes, que comecaram a chegar a regiao em meados do século
XIX. A cultura cafeeira foi a principal atividade agricola e perdurou por
muito tempo, até entrar em declinio e ser complementada pela chamada
“lavoura branca” (cultivo de inhame, batatas, hortalicas etc.), comerciali-
zada nos centros urbanos do sul do Estado do Rio. Os pequenos e médios
proprietdrios cultivam, ainda, lavouras de subsisténcia, como arroz, feijjao
e frutas.

E cada vez menos comum as pessoas da vila se reunirem a frente
das casas, ao fim do dia, para conversar, “como uma grande familia”, o
que era uma prdtica cotidiana até uns cinco anos atrds, segundo lembram
alguns moradores. Nesse momento, trocavam-se as noticias do mundo e se
planejavam as proximas festas, geralmente ligadas a uma igreja. As festas
sao de devocao a santos, as vezes, com dancas, como a apresentacao da
Quadrilha Pé de Fogo, formada por adultos e jovens do lugar e redondezas.
Elas costumam ser aproveitadas para arrecadacdo de fundos em favor de
alguma instituicao, como a escola ou a igreja catdlica. Existe um “calen-
ddrio de pedir”, acordado entre os moradores mais antigos, para que cada
instituicao tenha vez na realizacao de almocos beneficentes, brechés etc.

Ha cinco anos, o fazendeiro dono das terras ao redor da centendria
vila criou um loteamento, sem nenhuma infraestrutura, como agua, esgo-
to e luz, para o qual se mudaram 180 familias, o que causou um forte im-
pacto na vida social e econdémica do lugar, pois chegaram muitas “pessoas
diferentes”, segundo os moradores mais antigos.

Em agosto de 1997, foi criada a Associacdo de Moradores, Produtores
Rurais e Artesaos de Vista Alegre, por iniciativa de um grupo de moradores,

2

Por incentivo do atual
prefeito, que tenta
modificar a economia
predominantemente rural
da regido, mesmo que

isso signifique isencé&o

de impostos municipais

e sufocagcdo de uma
tendéncia natural da regido
ao turismo e a producado
agricola familiar. Ainda
né&o foi possivel avaliar o
impacto desse fato na vida
dos moradores, mas os
estudantes e professores
estavam divididos entre a
aceitacdo, com esperanca
de emprego nas fabricas, e
o repudio, sendo a primeira
tendéncia a da maioria.
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A deciséo adotada neste
estudo é a do IBGE
educacéo rural é definida
como a de alunos que
residem em areas que sao
externas ao perimetro
urbano. Como apontou
Carneiro (1998), rural

acaba sendo considerado
aquilo que esta fora dos
referenciais urbanos. Mas

a opc¢ao se deu porgue a
maioria dos estudos e das
estatisticas governamentais
sobre educacdo rural faz uso
dela, o que facilitou o acesso
aos dados. No entanto foi
tomado cuidado na anélise
do censo escolar em que
Vista Alegre aparecia com a
qualificacéo urbana

para tentar diminuir a quantidade de incéndios indiscriminados e incon-
troldveis, atividade muito comum entre os agricultores da regido para
limpeza do terreno antes do plantio. Além disso, no inicio de sua existén-
cia, a associacdo lutava pelo asfaltamento da estrada principal que liga o
lugar ao centro urbano e pela reativacao do posto de saiude comunitdrio,
fechado hd anos. Trata-se de um férum aberto de discussoes de questoes
gerais da comunidade, que sdo encaminhadas aos poderes constituidos e
as instituicoes privadas (como a empresa de luz, por exemplo). As reunioes
acontecem uma vez por més, e a escola é um dos locais usados pelos mo-
radores para buscar apoio a acoes relacionadas as manifestacoes culturais
locais e a melhoria da educacao. O asfalto chegou ha sete anos e o posto foi
reaberto, com a implantacao do Programa Médico de Familia. Mesmo as-
sim, passados 11 anos, o problema dos incéndios continua, pois em agosto
de 2007, um dia depois de uma grande festa comunitdria, durante a qual
houve a criacao de um circuito turistico, o fogo destruiu toda a vegetacao
do lugar, o que desencadeou uma nova campanha da associacdo junto aos
moradores, no sentido de sensibilizar, informar e cobrar compromisso por
escrito de mudanca na pratica.

Apesar dos problemas, a infraestrutura da comunidade é boa
quando comparada a outras regioes do pais, pois hd energia elétrica em
muitas propriedades rurais, as estradas de acesso sdo trafegdveis durante
o ano todo, com raras excecoes. A comunidade tem sofrido com a enorme
queda da producao agricola e a dificuldade na comercializacdo dos produ-
tos, o que faz com que muitos jovens busquem outras op¢oes nos centros
urbanos. Como grandes problemas sociais locais, a falta de emprego para
os jovens e o alcoolismo devem ser citados, ambos aparentemente relacio-
nados entre si.

Segundo os ultimos dados do IBGE, 55,3% da populacdo brasileira
era rural em 1960 e diminuiu para 18% em 2002. Acredita-se, no entan-
to, que esses dados estao subestimados, porque a definicao de rural utili-
zada pelo IBGE ndo incorpora com fidedignidade a ruralidade discutida
anteriormente. Segundo Veiga (2002), os censos demograficos obrigam os
municipios a indicar sua zona urbana e rural, chegando-se a uma con-
tagem que considera urbana a populacao de pequenos municipios com
baixa densidade populacional, valores e cultura essencialmente rurais. A
estratificacdo proposta por Veiga (na qual ele utiliza critérios usados inter-
nacionalmente para a localizacao de municipios rurais, densidade demo-
grafica e tamanho de sua populacdo) indica um total de 4.490 municipios
que deveriam ser classificados como rurais, o que reduziria a populacao
essencialmente urbana a apenas 58%.

Embora a escola de Vista Alegre seja catalogada pela Secretaria Es-
tadual de Educacao como urbana, por estar localizada dentro da vila, a
regido é marcadamente rural, um conceito bastante controverso, mas que
nao sera discutido aqui’.



CARACTERIZACAO SOCIAL DOS PAIS

Mais da metade dos estudantes da escola de Vista Alegre (55,2%) sdo
filhos(as) de pequenos sitiantes e trabalhadores assalariados de fazendas
ou sitios, sendo que destes 20,6% tém lavoura proépria, 17% trabalham em
lavoura a meia e 18,3% sdo empregados mensalistas. Segundo a professora
de Ciéncias, cerca de 44,3% dos estudantes sao “moradores de beira-de-rua”,
filhos de comerciantes, pedreiros, funciondrios publicos, trabalhadores de
confeccoes, aposentados, serventes, motoristas, mecanicos, professores e
“sacoleiros”, que moram em sitios ou no novo loteamento, situado proxi-
mo a escola. Apenas seis pais de estudantes da escola trabalham nas novas
industrias.

Quanto as atividades das maes, a maioria € dona de casa (51,6%), se-
guida de empregada doméstica (14,6%) e de outras profissoes (14,3%), como
professora, secretdria, merendeira, aposentada, costureira, babd, comer-
ciante, artesa, manicura.

Do ponto de vista da escolaridade, verifica-se uma certa homogenei-
dade entre os pais e maes, pois ambos estudaram, em sua maioria (45% e
49,5%, respectivamente), até a quarta série do ensino fundamental e, ainda,
o numero de pais e mdes analfabetos é de 11,7% e 12,6%, respectivamente.

Embora seja minima a quantidade de pessoas que cursaram a fa-
culdade, o nimero de maes é o dobro do de pais. A maioria delas é de pro-
fessoras, algumas das quais lecionam na prépria escola.

Esses dados sao importantes para compor a medida de capital
cultural: a escolaridade dos pais ou responsdveis costuma ser usada, jun-
to com a quantidade de livros disponiveis em casa, materiais de leitura
(jornal, revista, livros etc.), hdbitos de leitura, frequéncia ao cinema e ao
teatro, assiduidade na frente da televisao. Todas essas varidveis ajudam a
definir, em pesquisas quantitativas, um ambiente mais favordvel ou desfa-
vordavel para a realizacdo das tarefas educativas.

O apoio familiar é um dos principais fatores do processo de apren-
dizagem segundo o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica — Saeb (Brasi,
2007). Mesmo apresentando baixa escolaridade, os pais valorizam e bus-
cam a escola de Vista Alegre, na esperanca de um futuro melhor para seus
filhos, talvez até fora da lavoura, realidade coincidente com a encontrada
pela pesquisa de Demartini (1988) sobre as escolas do meio rural paulista
do inicio do século passado. A maioria das criancas, no entanto, ajuda sua
familia no trabalho didrio e também acontece de os pais acharem que os
filhos “ndo ddo para o estudo” e dizerem que eles ganham mais ajudando
em casa. A escola tem duas turmas de quintas e sextas séries, mas apenas
uma turma desses niveis em diante, devido a evasdo. A necessidade de tra-
balho para ajudar a familia, somam-se a dificuldade de aprendizagem e
a auséncia de cursos noturnos. Essa realidade coincide com a descricao
etnogrdfica feita por Brandao (1990) sobre a cultura camponesa e a escola
rural em Catuacaba, interior de Sao Paulo.
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A Ultima reforma foi feita
em 1998 e, apesar de
répidas pinturas, a verba
para manutencao costuma
ser usada para obras
estruturais, como a reforma
da rede de esgoto, por
exemplo

Em que pese a valorizacao do trabalho escolar e talvez pelo nivel de
escolaridade dos pais, estes mantém muito pouco contato com a realidade
do lado de dentro do muro da escola. Uma situacao referida por Dubet
(2002) como comum as familias menos favorecidas, onde os pais confiam
muito nos professores e parecem desinteressar-se pelos estudos dos filhos,
nao sendo capazes de ajudd-los. De fato, aqui a comunicacao entre os dois
mundos é precdria, segundo a maioria dos professores da escola, o que nao
parece atrapalhar o trabalho de alguns deles, mas que é referido como um
aspecto que aumenta a soliddo do trabalho, por outros.

Ao examinar as pesquisas anglo-saxds e francesas, entre 1970 e
1990, sobre o efeito que a escola tem sobre o bom desempenho dos es-
tudantes, Bressoux (2003) cita um trabalho empirico que conclui que as
escolas eficazes em regioes desfavorecidas parecem fechadas a influéncia
dos pais (p. 54). A presenca de pais na escola se faz em apenas duas reunioes
anuais convocadas pela direcao, que alega que eles nao tém tempo, porque
trabalham muito, além de que moram longe. Fora nas festas (juninas, de
comemoracao do centendrio do distrito, por exemplo), em que a presenca
de todos é macica, presenciei, nesses trés anos, apenas poucos responsaveis
por criancas entrando pelo portdo onde termina o muro em frente ao qual
eu aguardava para entrar na escola. E estavam 14 porque haviam sido cha-
mados para tratar de problemas de mau desempenho, evasao por gravidez
precoce e por desinteresse nos estudos.

A ESCOLA-DA-DONA-CLAIR
O grande muro colorido a minha frente é a parte mais bonita da escola-
-da-dona-Clair, como ela é chamada pelos pais dos estudantes e conhecida
em toda a regiao. Seu portao azul separa a rua unica do distrito de um
largo corredor acimentado e descoberto por onde todos entram e que dd
acesso aos espacos escolares. Ele contrasta com o pequeno espaco interno
da escola, cujas paredes e moveis sao velhos e gastos pelo tempo*. O corre-
dor de salas de aula termina na parte mais antiga da escola: um hall que
conduz a trés salas de aula, a cozinha, a sala da direcao. De frente para este
amplo corredor estd o pdtio de chdo batido, muito frequentado durante o
recreio, para brincadeiras como jogos com bola, bola de gude, piques. Ha
um grande pé de néspera, cujos frutos mal tém tempo de amadurecer e ja
desaparecem e, no fundo, fica a quadra de esportes, descoberta, com alam-
brado quebrado, que faz limite com um rio poluido, no qual é jogado todo
o esgoto da vila. Esse pdtio é pouco usado pela maioria dos professores para
os trabalhos académicos (fora o professor de educacao fisica que ministra
99% das aulas ali, vi apenas quatro aulas acontecendo sob a drvore), mas
para os alunos ele representa o local do encontro, junto com o corredor,
onde se brinca, conversa, come, canta, namora.

No seu conjunto, o espaco fisico é ristico e pequeno, precdrio. Ao
sair de 14 naquele primeiro dia do ano de 2005, anotei em meu didrio de



campo: “impressionante a falta de espaco interno num local com tanto
espaco fisico! E localizado em uma comunidade em clara expansdao demo-
grafica e econdmica”. A caracteristica da precariedade do espaco fisico foi
citada por todos os sujeitos como um dos aspectos mais negativos da esco-
la: falta espaco para determinados ambientes, como sala de professores,
quadra de esportes coberta, banheiros em nimero suficiente (existe um
banheiro para os funciondrios e outros dois para todos os alunos), refei-
torio, o que fazia com que os estudantes comessem as refeicoes sentados
no chdo ou em pé, com o prato quente a mao, no ano que 1ld cheguei. Uma
nota publicada em famosa coluna de jornal de grande circulacio no Esta-
do do Rio, em abril de 2006, com fotos que mostravam essa situacao, fez
com que a escola ganhasse mesas e cadeiras usadas de uma empresa cario-
ca. O poder publico estadual limitou-se a ligar para a direcdo, proibi-la de
dar qualquer entrevista e mandar um engenheiro para verificar o local.
Até dezembro de 2007, o refeitério ainda nao havia sido construido, o que
mantinha a situacdo anterior: quando chovia, os estudantes nao podiam
sentar-se para comer, porque o mobilidrio estava molhado; quando o dia
estava claro, eles igualmente nao o utilizavam por ndo aguentarem ficar
muito tempo expostos ao sol. O ano letivo de 2008 iniciou-se com as mesas
e cadeiras (ja velhas) protegidas por um grande varandao construido pela
Secretaria Estadual de Educacao.

O espaco reservado a biblioteca é uma sala de nao mais do que
seis metros quadrados, onde as estantes dividem espaco com duas peque-
nas mesas com cadeiras, usadas pelos alunos em pesquisas. Este espaco
também é ressignificado pelos professores que costumam preparar aulas,
se reunir na hora do recreio, conversar e fazer as refeicoes ali, juntos. Vi
varios avisos da direcao e de colegas de turno e/ou dia diferentes para os
professores colados no tampo das mesas.

Outros espacos, tais como a cozinha, a secretaria e muitas das salas
de aula, também sao exiguos e insuficientes para a realizacao do trabalho,
tanto que muitas vezes os estudantes de turmas maiores assistem a aulas
sentados no corredor, ou, entao, o professor é obrigado a dividir a turma
em dois grupos e dar aula em dois tempos, quando vao ao laboratério de
informadtica ou quando vao a biblioteca. No total, sdo sete salas de aula.
Entretanto, por mais que a infraestrutura do estabelecimento nao esteja
adequada ao funcionamento das atividades desenvolvidas e ao atendimen-
to dos estudantes, a escola estad entre os 6% das brasileiras localizadas em
meio rural que possuem mais de cinco salas de aula (Brasi, 2006).

Em todas as salas ha crucifixos nas paredes, nos corredores, podem-
-se encontrar murais com referéncias ao catolicismo, e a maioria dos profes-
sores costuma rezar um Pai Nosso, “a reza universal” segundo alguns deles,
antes das aulas®.

Em termos de equipamentos e recursos educativos, fora os livros
estocados na “biblioteca”, hd pouco material de apoio especifico para as

5

O que acaba virando
motivo de gozac¢do

entre os estudantes,

que comentaram com o
professor de inglés que ele
deve “rezar mais de um
terco por dia”
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disciplinas que compoem o curriculo. No caso das aulas de Educacao Fisi-
ca, elas se realizam em uma quadra de esportes descoberta, com alambra-
do arrebentado pelo tempo, e cujo material tinico é uma bola.

Em contraste, hd outros recursos materiais da escola em maior
variedade e quantidade. Sao trés videocassetes e trés televisoes, duas an-
tenas parabdlicas, uma internet a cabo, duas impressoras, um mimedégrafo
(ainda muito usado), um fax, dois aparelhos de som, trés bebedouros, 18
ventiladores e 23 computadores, dentre os quais dois sao usados pela ad-
ministracdo e dez ainda aguardam dentro das caixas um local para serem
disponibilizados aos estudantes.

HISTORICO DA ESCOLA

A escola atende a mais de trezentas criancas, em dois turnos: pela manha,
os estudantes do primeiro ao quinto ano, e a tarde, adolescentes estudantes
do sexto ano do ensino fundamental até o terceiro ano do ensino médio. O
numero significa que ela estd entre as apenas 2,8% das escolas brasileiras
situadas em zona rural com mais de 300 alunos (Brasi, 2006).

Pelo menos duas observacoes merecem destaque aqui: a escola esta
entre os 4,45% de estabelecimentos do Brasil rural que oferecem o ensino
médio (Brasii, 2006); em 2005, o atendimento abrangia desde o maternal até
o quarto ano normal, o que quer dizer que o Estado tem trabalhado lenta-
mente em relacdo a oferta de vagas a comunidade. Um caminho inverso
ao da histdria da escola, que nos ultimos 51 anos mobilizou esforcos para
expandir sua oferta de servico publico, histéria que se confunde com a
histoéria de dona Clair, diretora do colégio hd 51 anos.

A escola-da-dona-Clair foi criada em 1950, em terreno doado por pe-
quenos proprietarios rurais e politicos, que buscavam oferecer estudo aos
filhos dos muitos colonos que trabalhavam nas lavouras de café e fixd-los
na regiao. Lembro que o periodo posterior ao da Segunda Guerra Mundial
é marcado pelo grande crescimento da oferta de servico escolar, periodo
este denominado por Candrio (2005) “a escola num ‘tempo de promessas’”,
quando as despesas com a educacao escolar eram vistas, de acordo com a
teoria do capital humano, como de retorno certo. Das atividades escolares
em Vista Alegre, desde o inicio, jd participavam cerca de 40 alunos, em
turmas multisseriadas.

O ensino regular em dreas rurais brasileiras surgiu com o advento
da monocultura cafeeira e com o fim da escravidao, quando a agricultura
passou a necessitar de mao de obra especializada. Embora nascido no fim
do Segundo Império, o ensino escolar somente se implantou amplamente
na primeira metade do século XX (Carazans, 1993).

A partir da década de 1930, hd uma grande defesa da educacdo
rural no Brasil, na busca de se promover a fixacao do ser humano no cam-
po, integrada a preocupacoOes sanitaristas (Mam, 1982). Em que pesem as
missoes rurais pelo interior (nas quais se ofereciam cursos de formacao



para professores da drea), poucas foram as medidas significativas que pro-
piciaram melhorias quantitativas ou qualitativas. A escola de Vista Alegre
ja nasceu com problemas de infraestrutura e de falta de professores e a
contratacao de uma professora nativa, dona Clair, formada na Escola Nor-
mal, em 1957, foi uma tentativa (muito bem-sucedida) do Estado de resol-
ver tais problemas.

Dona Clair é uma senhora baixinha, mae de cinco filhos, catélica
fervorosa, calma (“a maneira de ela tratar é que até quando ela estd abor-
recida ela estd calma”, diz um professor), de olhinhos muito vivos, nos
seus 70 anos. Vivendo desde crianca em Vista Alegre, onde seu pai, “co-
merciante do tempo antigo, vendia de tudo, de pano de cueiro até pano
de caixdo”, Dona Clair, que em 1957 tinha 19 anos, assumiu o colégio lo-
cal, fato do qual se recorda assim: “Eu cheguei na escola, muito animada
no primeiro dia, querendo conhecer tudo. Nao tinha servente. Nao tinha
ninguém. Eu mesma limpei tudo. Trouxe a empregada 14 de casa para
me ajudar a arrumar [risos|. Para comecar a aula no dia seguinte”. Essa
diluicdo de fronteiras entre o trabalho docente e a casa parece ser uma
realidade do profissional que atua no meio rural, como analisou Capelo
em relacdo as professoras de dreas rurais cafeicultoras paranaenses, de
1940 a 1960:

...Nn0 passado, ser professora rural implicava em muito mais do
gue exercer uma profissdo. Tratava-se de atuar em uma dimensao
gue ndo se enquadrava tdo somente no espac¢o publico do mundo
do trabalho, ligando-se, ao mesmo tempo, no espac¢o privado e
intimo das vidas pessoais. O mundo privado da casa e o mundo
publico da profissdo docente sao representados de forma insepa-
ravel. (2008, p. 6)

A mulher professora fazia parte de um contexto caracterizado
pela dominacdo masculina e a imagem feminina era marcada por mis-
sionarismo e moralidade religiosa. Dona Clair rompe com a restricao
da mulher ao mundo doméstico e, na condicdao de professora, passa a
desempenhar a funcdo de “educar” hdbitos infantis com procedimentos
cientificos. Entretanto, sua imagem de missiondria permaneceu a mes-
ma até hoje, assim como a diluicdo das fronteiras entre sua casa e seu
trabalho. Certa vez, indaguei a dona Clair qual o papel daquela escola
na sua vida; ela abriu um grande sorriso e disse: “Esse é o meu trabalho,
a minha vida. Para essa comunidade, ela é a inica esperanca de futuro”.
Em 2008, ela prolongou sua obra ao ver sua filha, a professora Mariana,
eleita a nova diretora da escola.

Ainda nos anos de 1950, a “professora-diretora-servente” Clair dava
aulas para os filhos dos lavradores de café, matriculados em todas as sé-
ries, em sala tunica, com quadro pequeno. Os deveres eram corrigidos em

SaAaN selq eziofF

69S LLOZ ‘O9V/OIVIW EVLI'N LP'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



QUANDO A ESCOLA E A “CASA”, A “RUA” E O “QUINTAL”

570 V.41N.143 MAIO/AGO. 2011 CADERNOS DE PESQUISA

6

Um desses professores era
casado com uma auxiliar
direta do professor Darcy
Ribeiro, entédo secretério
Estadual de Educacéo,

e lutou bravamente pela
transformacé&o. Segundo
uma professora da época,

o professor dizia que, 13 na
escola-da-dona-Clair, ele
ndo se sentia “o marido da
auxiliar do professor Darcy”
mas apenas o professor.
Contudo, para o bem da
escola, atuou nos bastidores
como “o marido”.

casa, mas durante o dia, pois nao havia luz elétrica na regido. O desafio
desse comeco é descrito desta forma:

Os [estudantes] que ja sabiam ler copiavam o exercicio do livro,
alguns copiavam do quadro e outros copiavam do caderno que eu
passava em casa para eles. Os mais adiantados iam me ajudando
a ensinar os mais atrasados. E todo mundo aprendia. Saia todo

mundo aprendendo. Era um desafio!

Depois de trés anos, outras professoras chegaram, e a escola foi dei-
xando de ser multisseriada. Mas somente nos anos de 1980 comecou a ofe-
recer da quinta até a oitava série, depois da visita do entdao governador do
estado, em campanha eleitoral, a uma recém-inaugurada exposicao agrope-
cudria local. Decretada a expansao da escola, restou a direcdao e ao nuicleo
educacional local arrumar os meios para execucao, e vdrios “jeitinhos” fo-
ram dados (como, a contratacao de apenas uma professora para a quinta sé-
rie, que tinha, portanto, que ministrar todas as matérias). Até que, em 1985,
com a duplicacao do nimero de matriculas do pré-escolar até a sétima série,
o estado liberou a construcao de novas salas, e, a partir de um documento
assinado por cerca de 300 pessoas, conseguiu-se a criacao do ensino médio
com formacao de professores, em 1987, um ano depois de a primeira turma
jd ter concluido o, entao, primeiro grau (Faria, 1992).

Além da demanda por estudo, da organizacao e luta da comunida-
de, e da dedicacdo exclusiva da dona Clair ao seu trabalho, outros fatores
contribuiram para a transformacao da escola em colégio. O primeiro foi
que alguns professores provenientes do Rio de Janeiro e de outras cidades
maiores compraram sitios na regidao e passaram a se interessar pelo lugar,
lecionando matérias como Matemdtica, Fisica e Quimica, para as quais
tradicionalmente hd poucos profissionais, principalmente no meio rural.
Além disso, esses professores interferiram politicamente na gestdo esta-
dual da educacao, durante o governo de Leonel Brizola®. Um segundo fator
é que o pais vivia a expansao do ensino publico bdsico, e o Estado passava a
contratar professores e a aumentar o nimero de vagas nas escolas, aquele,
“tempo das promessas”, referido por Candrio (2005).

Depois de quase duas décadas de lutas e improvisacoes (por exem-
plo, durante um ano, a turma do entao pré-escolar estudou no necrotério
local), a escola, reconhecida como “nem sempre obediente” (Faria, 1992),
consolidou seu trabalho atendendo desde a pré-escola até o ensino médio,
com formacao de professores, oferta que acabou no final de 2005. Devo
lembrar que, em 2006, a escola deixou de oferecer o quarto ano Normal e,
em 2007, a educacdo infantil.



POPULACAO DISCENTE

Sdo 7 horas da manh4, faz frio, e a neblina cobre boa parte das
montanhas ao redor da escola. Dona Clair bate o sinal sonoro para
o turno da manha, abre o portdo azul e as criancas entram, si-
lenciosas, em grupos, pares ou sozinhas, uniformizadas com uma
blusa cinza do colégio, calca comprida ou short, e carregando
mochilas ou bolsas. Algumas vieram a pé, pois moram nas redon-
dezas. Outro grupo saiu de casa hd mais de uma hora e foi trans-
portado pela conducdo oferecida pela prefeitura municipal. Todos
se dirigem as salas de aula, onde ficam até as 9h30, quando bate
o sinal para o recreio e o almoco. Nesta hora, hd um certo alvoro-
co na corrida até a fila da refeicdo, servida por trés serventes (as
mesmas gue a cozinharam) em pratos individuais. O cardapio de
hoje é arroz com frango desfiado e feijdo. As criancas sentam-se,
com o prato a mao, no chdo do corredor cimentado que da de
frente para o amplo patio de chdo de terra onde depois brincardo
exaustivamente até o fim do horario do recreio.

Agora ja sdo 11 horas e pela terceira vez nesta manhé o sinal so-
noro é acionado, agora pela coordenadora Claudia. E o final do
turno. Enquanto as criancas se apressam a sair pelo portao azul
e entrar nas Kombis, vejo algumas maes pegando criang¢as pelas
maos e saindo a pé. A escola cai num siléncio absoluto, sé inter-
rompido pelo cantar dos passaros e pelo arrastar da vassoura das
serventes, que tém menos de uma hora para limpar todo o am-
biente para o turno da tarde.

Aproveito o tempo para conversar com dona Clair, que so6 vai al-
moc¢ar com o turno da tarde (descubro depois que a cozinheira da
tarde é a favorita de todos). Ela é quem toca o sinal e abre o por-
tdo azul anunciando o novo turno. Muitas criancas e adolescentes,
também uniformizados, aparentando idades que variam de 10 a 18
anos, esperaram por esse momento sentados no meio-fio ou em
pé do lado de fora do muro colorido, conversando animadamen-
te em grupos. Também chegaram, em sua maioria, de conducao,
muitos vindos de longe, numa jornada que muitas vezes comecou
as 10h da manha e que termina agora, as 11h45. O siléncio do local
é transmutado num intenso arrastar de carteiras, que descubro
ser um rearranjo personalizado que os grupos de estudantes mais
velhos fazem antes de se iniciarem as aulas.

A instituicdo escolar tende a reduzir todos estes sujeitos a catego-
ria “aluno”, independentemente do turno, idade, sexo, origem social. A
essa homogeneizacdo dos sujeitos como alunos corresponde uma homo-
geneizacao dos sentidos e objetivos da instituicao escolar. O que também
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Situacdo que causa certa
confusdo durante os
Conselhos de Classe, porque
os professores passam um
bom tempo formalizando as
avaliacdes nos diarios dos
colegas

reverbera no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que este acontece
numa homogeneidade de ritmos, estratégias e propostas educativas, na
chamada “forma escolar” da instituicao (CanArio, 2005).

Para Dayrell (1996), no entanto, esses sujeitos podem ser percebidos
em suas diferencas, pelas visoes de mundo que tém, pelos sentimentos,
pelas l6gicas de comportamentos e hdbitos. E devem ser pensados como
possuidores do que Perrenoud (1995) designa “curriculo oculto”, isto é, “o
conjunto da experiéncia do aluno, tudo o que lhe acontece na escola e
que [...|] gera aprendizagens: a aquisicao de conhecimentos, o saber-fazer
e o saber-ser, a formacdo de atitudes” (p. 172). A escola é apenas parte do
projeto do aluno e ela costuma ser polissémica para ele, adquirindo uma
multiplicidade de sentidos que nos cabe buscar conhecer.

Na escola é grande a taxa de evasao escolar no segundo segmen-
to do ensino fundamental, pois do total de estudantes matriculados na
quinta série (atual sexto ano), 65,5% nao chegam a oitava série (atual nono
ano). Jd da quinta série para a sétima série hd uma queda considerdvel (58 e
30 alunos respectivamente), o que pode ser explicado pela necessidade de
ajudar em casa, além da dificuldade de adaptacao a cultura escolar. A taxa
decrescente tem-se mantido durante o ensino médio, com excecao de 2007,
em que o nimero de alunos do terceiro ano foi recorde em toda a histéria
da escola: 23 estudantes.

Em relacdo ao primeiro segmento do ensino fundamental, sabe-se
que os critérios e regras que regem a promocao desses estudantes sdo os
da Secretaria Estadual de Educacao, ou seja, é realizado um relatério qua-
litativo de competéncias e habilidades, com promocao automadtica do pri-
meiro, segundo e quarto ano, enquanto do segundo segmento em diante
sao realizadas avaliacoes do desempenho dos alunos, que sao promovidos
ou retidos nas séries. Contrariando as ordens de aprovacdao automadtica do
Estado, na escola-da-dona-Clair o estudante costuma ser retido na série em
que nao teve bom desempenho, embora oficialmente apareca na série se-
guinte’. Assim, é dada a ele a chance de aprender a “ler, escrever e contar”
durante pelo menos quatro anos.

A escola tem procurado minimizar esses problemas de mau desem-
penho e também da evasao de diferentes maneiras: chama os pais indivi-
dualmente para conversar, explica a importancia e o dever de seus filhos
frequentarem a escola (quando comunica que vai “avisar” ao Conselho
Tutelar); a direcdo cria turmas especiais de recuperacao que acontecem
durante todo o ano, para as quais contrata um professor que trabalha ba-
sicamente com leitura, interpretacao e producao de textos, e solucao de
problemas matematicos.

Mais da metade dos alunos matriculados em 2007 (52,1%) nunca
repetiu, mas 31,6% ja o fizeram uma vez. Outros 12,4% foram reprovados
duas vezes e 3,9% dos respondentes dos questiondrios afirmam ter repe-
tido de ano trés ou mais vezes. Ainda em relacao ao valor da escola e dos



estudos, cabe dizer que 94,1% dos estudantes nunca abandonaram a escola
e o restante o fez por até um ano.

Segundo a coordenadora pedagdgica da escola, o desempenho das
tarefas de casa pelos alunos é dificultado pela falta de escolaridade dos
pais, embora 82,8% dos estudantes declarem possuir um local calmo, com
mesa, para realizar os deveres de casa, o que é considerado um indicador
do envolvimento dos pais. Muitos professores tendem a ndo incluir o dever
de casa em suas prdaticas, alegando que a tendéncia € que ele nao seja feito.
No entanto, 27,5% dos estudantes da escola ndao possuem sequer um livro
em casa, 59,5% deles possuem até 20 livros, e somente 3,2% afirmam ter
mais de 100.

Para completar, é flagrante a pouca leitura de material nao escolar
pelos estudantes, e se pode deduzir que a maior parte dessa leitura foi
feita na escola, inico local da comunidade a possuir livros. O incentivo a
leitura pelos professores é mais frequente durante o turno da manha, em
que, além de escolher e levar para a sala de aulas livros, a maioria das pro-
fessoras realiza diariamente uma leitura, coletiva ou individual, silenciosa
ou em voz alta.

Ainda no que se refere as prdticas culturais, mais da metade (53,7%)
dos estudantes daquele meio rural nunca foi ao cinema, mas 78,9% deles
dizem assistir muito a televisdao nos fins de semana, sendo que mais da me-
tade dos alunos tem um aparelho em casa (34,8% dos estudantes afirmam
possuir dois ou mais televisores). Das casas dos estudantes de Vista Alegre,
75,8% tém antena parabdlica. Os estudantes também afirmam gostar de
musica e 64% a ouvem frequentemente. Outra atividade realizada nos fins
de semana sdo os jogos de futebol, praticados ou assistidos por 36% do
alunado. Por fim, 33,3% dos estudantes dizem ir a igreja catdlica aos do-
mingos, seguidos dos que declaram frequentar igrejas como Assembleia de
Deus (4,8%), presbiteriana (2,6%) e outras evangélicas (1,3%).

Dos estudantes, 91,6% moram junto com as maes e 73,5% tém a
presenca paterna sob o mesmo teto. Ainda, 79,4 % dos estudantes ajudam
seus pais no trabalho de casa (32,4% deles, inclusive nos fins de semana),
sendo que, desses, 20,9% trabalham na roca. Mesmo os estudantes de ape-
nas 7 anos de idade capinam, rocam, colocam as mudinhas na cova, além
de participarem em outras tarefas, como ordenhar vacas, carregar terra
no carrinho, lavar roupa, cuidar do irmao, da avé; enfim, “brincam de
trabalhar com o pai e a mae”, resposta dada prontamente por um menino
quando perguntado sobre do que eles brincam em casa.

Vale ressaltar quais sao as expectativas de futuro dos estudantes.
Dos 23 estudantes cursando o ultimo ano do ensino médio em 2007, pou-
cos tinham planos de continuar seus estudos no nivel superior, pois os pais
nao tém condicoes financeiras de sustentd-los numa faculdade particular
(perto de casa), nem numa da rede publica (longe de casa, o que requer
gastos com estadia e alimentacao, além do material)®.
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Cabe referir que, no

inicio do ano de 2007,

fui procurada por duas
estudantes do terceiro

ano do ensino médio, que
queriam aconselhamento e
ajuda na elaboracéo de um
projeto para financiamento
de seus estudos numa
universidade publica federal
fluminense. Cerca de cinco
estudantes garantiriam a
vaga, e o poder publico, o
transporte e a estadia no
alojamento. Embora tenha
me parecido brilhante, a
ideia ndo vingou porque
eram muitos os empecilhos
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Alids, essa foi outra
surpresa, a “mae-aluna” da
quarta série da escola-da-
-dona-Clair. Rosely, 26
anos, € méae de Thiago, 9,
hemofilico (precisando,
portanto, de cuidados
especiais), e, a0 mesmo
tempo, aluna. Foi convidada
a voltar a estudar pela
diretora, que néo se
conformou de vé-la
esperando pelo filho a
porta da sala e a levou para
dentro, proporcionando
“uma das maiores emocoes”
de sua vida, que foi o
reencontro com os estudos,
abandonados na segunda
série do ensino fundamental.

A escola é considerada como o “maior espaco de convivio social”
daqueles estudantes. O hordrio do recreio é um momento do encontro e da
alimentacao. Depois de enfrentar uma longa fila e comer, os estudantes se
espalham por todos os espacos dentro e fora das salas de aula, conversam,
brincam de bola, de roda, de dar piruetas, de subir em drvores, de cantar, de
imitar passarinhos, de tocar violao em rodas, até de namorar (embora isso
seja proibido dentro da escola). A escola-da-dona-Clair é o referencial de lazer
daqueles meninos e meninas que trabalham muito, quando nao estao na es-
cola. Segundo um deles, por isso, “o estudo flui muito melhor”. A escola é o
espaco do encontro e do lidico, da “sociabilidade pura”, na fala de Simmel,
em que a interacao se dd entre iguais: “A sociabilidade é o jogo no qual se ‘faz
de conta’ que sdo todos iguais e, a0 mesmo tempo, se faz de conta que cada um
é reverenciado em particular; e ‘fazer de conta’ nao é mentira mais do que o
jogo e a arte ndo sao mentiras devido ao seu desvio da realidade” (1978, p. 173).

Outrossim, na escola, tanto dentro da sala de aula como fora dela,
é possivel a convivéncia com a diferenca de um modo distinto da familia e
do trabalho, qualitativamente. Os estudantes lidam com suas subjetivida-
des, falam de si, trocam experiéncias, ideias, vivéncias. E, a0 mesmo tem-
po, tém acesso aos codigos culturais dominantes que podem lhes garantir
um espaco no mercado de trabalho.

A valorizacdo da escola pode ser sentida em outros momentos. £
muito comum encontrar estudantes do turno da tarde chegando as 8 horas
da manha na institui¢do, em que passam o dia para fazer seus trabalhos
escolares. A escola é o tinico lugar daquela comunidade, e 14 h4 livros para
pesquisa, além dos computadores e da internet, usados por alguns profes-
sores, estudantes e ex-estudantes. A escola também ¢ citada como a “fonte
do conhecimento” local, “essencial para a vida”, “um lugar que da status
frequentar”. Cheguei a ouvir de uma made, de maneira emocionada: “tudo
o que meu filho sabe ele aprendeu aqui”. Concluindo, ela parece manter
o monopdlio do saber local.

Junto com o empenho da maioria dos professores, a vontade de
aprender e o interesse dos alunos foram citados por praticamente toda
a comunidade como os fatores que justificavam o bom desempenho no
Enem. “A escola é o meu hordrio de descanso”, disse-me um aluno do ensi-
no médio. Talvez com certo exagero.

POPULAGAO DOCENTE E PESSOAL AUXILIAR

Sa0 11h50 e entro (depois do professor) na turma 501 a convite do
professor Aquiles, de educacéo fisica, com quem ja havia conver-
sado anteriormente sobre a escola. Ele trabalha frequentemente
na quadra de esportes e esta € uma das poucas aulas que minis-
tra em sala de aula. Trinta alunos estdo presentes e é grande a

excitacdo, pois o professor explica seu sistema de avaliacao, que



consiste em uma avaliacdo pratica, uma avaliacdo escrita e uma
avaliacdo diaria. Nesta, avalia comportamento em grupo e parti-
cipacdo, um objetivo de seu trabalho: “Vocés tém necessidade de
movimento”. A avaliacdo pratica é sobre aplicacdo de regras do
esporte, técnicas, coordenacdo motora e aprendizagem de taticas
de jogo. A avaliacdo escrita versa sobre alguns esportes e tem um
peso menor que as outras. Os alunos estdo muito atentos a expli-
cacao e alguns emitem comentarios. O clima é muito alegre, com
piadas (como “vocés escutam o galo cantar e ndo sabem em qual
terreiro” sobre uma afirmacao equivocada de um estudante), e al-
gumas vezes, durante uma risada geral, ouco (e custo a acreditar)
imitacdes de cantos de passarinho! Trés alunos de outra turma
assistiam a aula pela janela e foram convidados (e aceitaram) a
entrar. Aquiles introduz o tema da aula: futsal. Desenrola um en-
gracado “pergaminho”, composto por um rolo de papel preso em
uma caneta, onde estd o texto tedrico que vai lendo, comentando
e copiando no quadro. Siléncio. Os alunos copiam muito atentos.

Em que pese o fato de que na instituicdo escolar haja um conjunto
de tempos e espacos ritualizados, e os processos sejam parecidos e tudo
leva a ensinar uma matéria, hd, por trds, uma complexa e dindmica rede
de relacoes entre os professores e seus estudantes. Essa rede de relacoes
reflete o modo de ser dos sujeitos, como convivem com as diversidades de
valores e visoes de mundo e os) “clima(s)” que criam na sala de aula.

O mundo dos estudantes, por sua vez, tem uma dindmica propria e
diversa do mundo do professor, sua matéria, seu discurso, seus objetivos e
prdticas. Esses mundos sao separados, embora por vezes se cruzem. Tanto
o professor como o aluno produzem um discurso e um comportamento
que classifica, hierarquiza, (des)valoriza, e eles acabam criando “tipos” de
alunos e de professores. Isso para nao falar da direcao®.

Na escola, tanto os estudantes como os professores tém uma opi-
niao muito boa um do outro. Os estudantes consideram os professores “sé-
rios”, “dedicados”, “excelentes”, mas também “exigentes demais” e “cha-
tos”.

Os professores, por sua vez, veem os estudantes de pelo menos
trés modos. Um primeiro grupo, para quem o mundo privado da casa e
o mundo publico da profissao docente tém sido representados de modo
insepardvel, a escola é uma “escola-familia”, e eles consideram seus alunos
como filhos ou parentes, sendo que sentem por eles orgulho, carinho e até
pena. Desse modo, esses professores sdo uma espécie de encarnacao da ins-
tituicdo escolar, exercendo as funcdes de homogeneizar e tratar a todos os
“filhos” igualmente. Na 6tica de Roberto DaMatta (1997), grosso modo, a casa
é 0 espaco das relacoes calorosas, onde hd lugar para todos, em distincdo a
rua, local do publico e do estranho.

10

Ao todo sao 44
funcionarios na escola,
dentre os quais 24 sao
professores concursados e
seis trabalham em regime
de contrato temporario. Ha
7 profissionais extraclasse,
outros 7 funcionarios de
apoio, responsaveis pela
limpeza e pela cozinha. Se,
por um lado, houve uma
expansao da escola e do
publico escolar nos ultimos
anos, por outro, o nimero
de professores tem-se
mantido o mesmo e se sabe
da enorme dificuldade de
se encontrarem professores
para o meio rural
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Lembro que tais condicdes
n&o séo exclusivas desses
espacos e que tudo é
relacional. Desse modo,
embora concebam a
escola como um espago

do trabalho (do publico,
em principio, portanto, no
“mundo da rua”), sentem
este local como familiar,

de “brincadeiras entre

os colegas” em que ha
“professores espetaculares
e sérios”, “comprometidos”,
‘integrados” etc. Ou seja,
uma vivéncia na perspectiva
do “mundo da casa”. Para
efeito desta analise, focalizo
minha interpretacdo no que
€ mais determinante na
visdo do grupo.
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Nas palavras da professora:
“tudo o que eu queria

era virl Eu sonhava, no
segundo grau, em dar aula
naquela escola. Para mim,
a referéncia de escola

que funcionava com mais
alunos, a mais interessante,
no centro, era essa. Queria
dar aula aqui”

E é “na rua” que atua um segundo grupo, que tem uma perspec-
tiva de ser a escola-da-dona-Clair um local de trabalho, majoritariamente,
ainda que acolhedor e amigdvel. Se o espaco privado esta associado ao in-
dividual, a intimidade, a afetividade, a casa, do mesmo modo, em opo-
sicdo, o publico tem a ver com os negdcios, com a liberdade, com a rua
(DaMarra, 1997). O mundo publico é entendido como o préprio mundo, a
rua. O espaco publico é o social. E a escola, como institui¢do moderna, é o
lugar organizado e especialmente preparado para realizacao do processo
de aprendizagem das criancas e adolescentes. Ela tem a funcao primordial
de socializar e instruir, de oferecer uma educacdo distinta da familiar e
comunitdria (CANARIO, 2005; TARDIF, LESSARD, 2005).

Para esse grupo de professores que se posicionam mais da perspec-
tiva “darua”, dona Clair é representada como uma senhora “maravilhosa”,

» o«

“admirdvel”, “calma”, mas, antes e acima de tudo, uma diretora, que “tem
dificuldade de se impor” e “trata os professores com diferencas”, que “se
recolhe na parte burocrdtica”, que “parece cansada” e “desanimada”, e que
“ndo estd tdo mais presente como antes”. Uma gestora, uma profissional.

Vale ressaltar que é dentro deste grupo que se posiciona mais fre-
quentemente no “mundo da rua” que se encontra a percepcdo de que estao
diante de problemas inéditos e de dificil solucao, com a chegada de novos
e heterogéneos publicos, como apresentam Tedesco e Fanfani (2002). Ainda
que os estudantes da escola-da-dona Clair sejam considerados os mais inte-
ressados e disciplinados que tém, esses professores percebem que eles sao
cada vez menos interessados em aprender.

Por fim, trés professoras tém representacoes sobre a escola carrega-
das de familiaridade, uma vez que duas delas sdo ex-alunas e a escola era
o local de trabalho com que sonhavam desde o curso Normal'?. Uma delas
se refere a escola como “o quintal da minha casa”, um lugar intermedidrio
entre “a casa”, e “arua”, onde acontecem situacoes que fogem do controle
da “mae” e do “pai” e que sao ligadas ao prazer, ao lazer e ao encontro.
Assim como ocorre com os estudantes da escola-da-dona-Clair, a escola é o
espaco da “sociabilidade pura” (SmmeL, 1978, P. 169), em que a interacao se da

”

entre iguais, a “forma lidica da socializacao”, “o mais puro, transparente,
atraente, tipo de interacdo”, forma esta que depende totalmente das perso-
nalidades entre as quais ocorre.

A maioria dos professores reside em drea urbana: 24 ao total. Tam-
bém ha uma grande estabilidade no quadro docente da escola: 15 dos 30
professores estdo 14 hd mais de dez anos e outros tantos hd mais de cinco.
A permanéncia por varios anos seguidos na escola de mais da metade do
corpo docente e ao mesmo tempo a residéncia préoxima a escola de varios
professores, incluindo dona Clair, que ainda mora em sua fazenda de café
(situada a cerca de dois quilémetros da escola), podem ser alguns dos fatos
explicativos da criacdo de um ambiente positivo, de forte ligacdo entre os
sujeitos, professores e estudantes.



Quanto a formacao académica, trés professoras do primeiro seg-
mento do ensino fundamental tém apenas o curso Normal, e uma estd
fazendo o curso de Pedagogia a distancia. Trés professoras que lecionam
Ciéncias, Matemdtica e Portugués até a sétima série estudaram no curso
Normal e mais dois anos de um curso adicional. Os outros 23 professores
possuem graduacao em diversas dreas, alguns dos quais com até mais de
uma pos-graduacao. Os professores de Matemadtica e Fisica do ensino mé-
dio também sao professores de uma universidade particular em municipio
vizinho, sendo que um deles é sobrinho de dona Clair e ex-aluno da escola,
e o outro tem sitio nas redondezas.

Além da precariedade fisica e da falta de suportes logisticos (HUTMACHER,
1992), na escola também faltam pessoal do setor administrativo (diretor-ad-
junto, coordenador do segundo turno, agente de pessoal) e verbas. Tal situa-
cdo demanda frequentemente um trabalho drduo de gestao, pois a diretora,
a secretdria, a auxiliar de secretaria e a encarregada de servicos gerais (esta
ultima apelidada, ndo por acaso, de “pau para toda obra” e “faz-tudo”) tém
que fazer grandes esforcos para dar conta da burocracia, da supervisao do
conjunto de recursos humanos e assegurarem o funcionamento da escola.

FUNCIONAMENTO DA ESCOLA E OS MODOS DE
INTERACAO COLETIVA

Um aspecto que define a identidade de uma escola é o modo pelo qual os
sujeitos que nela trabalham se organizam e fazem funcionar as normas
escolares. A forma de organizacdo do trabalho escolar na escola-da-dona-
-Clair parece mais proxima a um modelo andrquico do que ao modelo bu-
rocrdtico (MarcH, FIRESTONE, HERRIOCKT, APUD TARDIF, LESSARD, 2005).

De qualquer maneira, essa organizacao sofre variacao do primeiro
para o segundo turno. Além do publico diferenciado (criancas e adoles-
centes, respectivamente) e dos professores, a existéncia de uma coordenacao
pedagdgica no primeiro turno proporciona um “clima académico” (BonamiNo,
2005) diferente. J4 havia notado que as professoras do primeiro turno sao mais
parceiras, fazem mais pesquisas juntas e trocam constantemente experién-
cias sobre formas de resolucao de problemas, até porque elas se encontram
diariamente. A coordenadora pedagoégica confirma essa primeira impres-
sdo em entrevista, quando diz que “os professores de primeira a quarta
sdo mais receptivos, lideram projetos e festas, e estdo sempre presentes
em reunioes e eventos”. Ela tem procurado realizar reunioes pedagogicas
com as professoras para, juntas, encaminharem solucoes aqueles proble-
mas levantados nos conselhos e percebidos no dia a dia, dentre os quais se
destacam a busca pela diminuicdo da repeténcia e da evasao e a melhoria
na leitura e no desempenho dos estudantes.

Os projetos coletivos da escola e especialmente do turno da tarde
sdo criados por alguns professores que se encontram na hora do recreio,
como ocorre com a professora de Literatura, que trabalha junto com o de
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Por exemplo, a
comemoracao do centenario
de fundacéo do distrito
(segundo semestre de
2006), ou, ainda, o projeto
Meio Ambiente, crises e
perspectivas (primeiro
semestre de 2007)

Historia e a de Artes. Os encontros ocorrem mais intensamente quando é
um projeto da escola’®, mas mesmo assim, a interacao é feita por bilhetes
deixados na secretaria ou colados a mesa da biblioteca, que, lembro, fun-
ciona também como sala dos professores.

Tendendo mais para o “tipo ideal” andrquico do que para o buro-
crdtico, a articulacao das tarefas se realiza com grandes dificuldades na
escola e a tendéncia é a independéncia mdxima entre os professores, cujas
acoes geralmente fogem ao controle da dire¢ao. Na ultima reuniao de pro-
fessores, dona Clair pediu a eles que a avisassem quando planejassem fal-
tar, porque, as vezes, eram os alunos que o faziam: “e eu fico com cara de
boba”, completou ela.

Como consequéncia desse modelo de organizacao (Tarpir, LEssarp,
2005), 0s objetivos gerais da escola ainda nao estao bem definidos, e uma
multiplicidade de preferéncias fica sem muita coordenacao. A escola até os
tem escrito no Projeto Politico Pedagogico, mas este é producao individual
de uma professora, e ainda que tenha sido concebido pela maioria dos pro-
fessores mais antigos, quando a demanda da Secretaria Estadual de Educa-
¢ao surgiu, se configura na escola como uma formalidade vazia (Demo, 2006).

PALAVRAS FINAIS

De todos os aspectos explicitados anteriormente que definem a identidade
da escola-da-dona-Clair, destaco alguns que considero melhores indicadores
do bom funcionamento da escola, como “as razoes do improvdvel” (LaHIRE,
1997), todos ligados entre si:

* Por considerarem a escola como o espaco da sociabilidade e do encon-
tro (além de acesso a cultura académica), os estudantes gostam e as
faltas sdo raras, em que pesem os aspectos penosos do trabalho escolar.
Os professores respeitam efou valorizam o mundo rural, consideram
o ambiente bom e o publico escolar interessado, e essa visao positiva
motiva-os ao trabalho.

* O quadro de professores mantém-se estdvel, apesar da distancia da es-
cola em relacdo as residéncias.

* A direcdo gere a escola publica como se ela fosse particular (com di-
luicao das fronteiras entre a casa e a escola), ndo economizando es-
forcos e “jeitinhos”. De fato, a escola estd situada em duas dimensoes
simultaneamente: no mundo publico, como espaco de socializacao, e
no mundo privado, como espaco de sociabilidade. Ademais, a direcao
transgride o regime burocrdtico da organizacao escolar, aproximando-
-0 de um modelo andrquico de organizacao, o que, por sua vez, libera
os professores, que tém autonomia para realizarem seu oficio.
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OUTROS TEMAS

CONSTRUCAO DA
INTERDISCIPLINARIDADE
NO ESPACO COMPLEXO
DE ENSINO E PESQUISA

WAGNER RODRIGUES SILVA

RESUMO

Neste trabalho investigamos a construgdo de prdticas interdisciplinares de ensino e
pesquisa com base na interlocucdo estabelecida entre instituicoes de ensino bdsico e
superior. Apresentamos alguns atores de natureza humana e ndo humana, responsd-
veis pela interacdo instaurada no espago escolar, tomado como campo de pesquisa e
caracterizado como complexo. Os resultados da pesquisa mostram que a assungdo da
complexidade constitutiva pode auxiliar na compreensdo do funcionamento das si-
tuacoes de ensino, evitando diagndsticos simplificados e precipitados, o que dificulta
a resolucdo dos reais problemas em contextos de formagao.

PESQUISA PARTICIPANTE « PLANEJAMENTO DA EDUCACAO -
INTERDISCIPLINARIDADE



INTERDISCIPLINARITY
CONSTRUCTION IN
THE COMPLEX DOMAIN
OF EDUCATION AND
RESEARCH

WAGNER RODRIGUES SILVA

ABSTRACT

Inthis paper, we investigate the construction of interdisciplinary practices of education
and research based on the dialogue between primary schools and universities. We
present some human and non-human agents responsible for the interaction established
on school grounds, taken as a complex research field. The results show that the
constitutive complexity assumption can be of help in understanding the functioning
of teaching situations, avoiding simplified and precipitated diagnosis, which makes
it difficult to solve the real problems in the teachers’ preparation contexts.

PARTICIPATORY RESEARCH « EDUCATIONAL PLANNING-
INTERSDISCIPLINARITY
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S CRISES ECONOMICAS, conforme sao noticiadas e debatidas plenamente pela
imprensa ou, até mesmo, sentidas mais diretamente pelo poder de com-
pra de qualquer cidadao, ilustram “o advento de uma sociedade mundial”
(SanTos, 2004a). Na esteira desse advento, instaura-se o fenémeno conhecido
como globalizacao, percebido, por exemplo, pelo surgimento de grandes
empresas de alcance mundial, responsaveis pela tentativa de padroni-
zacdo de agdes ou comportamentos na politica econémica global. Nessa
perspectiva, a nocao de espaco ganha uma dimensao mais complexa, além
de determinacoes fisicas, informada por uma rede dindmica de relacoes,
econdmicas, politicas, culturais, afetivas, dentre outras. As determinacoes
internacionais ou globais ndo fazem sucumbir a espacialidade, as frontei-
ras apenas sdao ampliadas, tornando-as instdveis, mais fluidas e dindmicas.

Analisando a crise ambiental em uma sociedade planetdria, Morin,
Ciurana e Motta (2003, p. 88) fazem referéncia a globalizacdo como “um
fendmeno que contém ingredientes autodestrutivos, mas, a0 mesmo tempo,
contém também os ingredientes que podem mobilizar a humanidade
para a busca de solucoes planetdrias baseadas na necessidade de uma
antropolitica”. Os ingredientes autodestrutivos de que falam os autores
remetem-nos ao funcionamento do novo capitalismo, a que se refere
Japiassu (2006, p. 104-105). Para o autor, o mundo compreende globalizacao
“como a submissdo de todos as leis do comércio (ao reino do ‘comercial’)
e que se apresenta em toda parte como a negacao do que deveriamos
entender por cultura”. Preocupa-se exclusivamente com o lucro sempre
renovado e com “a busca incansdvel e insacidvel de rentabilidade”. Nao
defendemos aqui uma ordem global responsdavel pela instauracao exclusiva



de uma dindmica ou funcionamento homogéneo para a sociedade, mas,
nos proprios termos de Santos (2004, P. 339), esclarecemos que “cada lugar
é, a0 mesmo tempo, objeto de uma razao global e de uma razao local,
convivendo dialeticamente”.

A caracterizacdo do espaco ilustra o grande desafio lancado as
ciéncias sociais no Século XXI, a saber, nas palavras de Japiassu (2006, p. 15):
“a contradicdo entre, de um lado, os problemas cada vez mais globais, in-
terdependentes e planetdrios (complexos), do outro, a persisténcia de um
modo de conhecimento ainda privilegiando os saberes disciplinarizados,
fragmentados, parcelados e compartimentados!”. A perspectiva pela qual
0 espaco é concebido por Santos (2004, 2004a) requer uma abordagem te6-
rica informada pelo didlogo entre inimeras disciplinas, caracterizando a
geografia como um campo de estudos transdisciplinares, no qual se encon-
tram articulados ou fundidos saberes em construcao, de origens diversas,
considerando-se a interacao do homem e o meio. Essa interacao deve ser
capturada da forma mais ampla ou complexa possivel.

A imagem das redes pode ser 1til para compreender a configura-
cao dos objetos complexos de pesquisa. Essa imagem é bastante utilizada
em abordagens cientificas transdisciplinares, informadas pelo paradigma
da complexidade?, o qual é caracterizado pela flexibilidade na producao
da metodologia e da teoria, constitutivas das atividades de pesquisa nas
ciéncias sociais? (Santos, 2004; LATOUR, 2001, 1994). Assim como a noc¢ao de es-
paco assumida neste trabalho, as redes, formadas pela uniao de fios, entre-
lacados por nods, sao compostas por iniumeros atores, de natureza humana
e ndo humana, resultando numa construcao hibrida. Esses atores sao ca-
racterizados por vivéncias marcadas pela sociedade e histéria de que fa-
zem parte. Sobre esses atores, Latour (2001, p. 32) afirma que “hd tanto uma
histéria social das coisas quanto uma histdria ‘coisificada’ dos humanos”.
A discussao sobre essa nocao de espaco trazida a baila neste trabalho nos
é util para repensarmos as aulas das diferentes disciplinas curriculares,
no ensino bdsico ou no ensino superior, além dos limites de uma sala de
aula, demarcada por quatro paredes; e, também, para exemplificarmos a
demanda por uma abordagem do pensamento cientifico complexo que
construa objetos de investigacdo de forma mais realista possivel em con-
textos de instruc¢ao formal. Procuramos responder a tais propdsitos com
a investigacao dos desafios e conflitos enfrentados na prdtica da pesquisa
qualitativa, realizada no ambito de projeto de pesquisa*, no qual reconsti-
tuimos a prdtica de investigacdo cientifica que se pretendia interdiscipli-
nar, de cardter participante.

A pesquisa foi realizada em uma escola piblica municipal, na qual
as atividades diddticas eram orientadas pelo desafio da operacionalizacao
de projetos pedagdgicos interdisciplinares, concebidos como viabilizado-
res de estratégias para inovacdo da prdtica pedagogica institucional. Am-
pliando o escopo do projeto de pesquisa, também fomos levados a adotar o

1

Conforme Morin (2000,
p. 95), "até o inicio do
século XX - quando ela
entra em crise -, a ciéncia
‘classica’ se fundamentou
sobre quatro pilares da
certeza que tém por
causa e efeito dissolver

a complexidade pela
simplicidade: o principio
da ordem, o principio de
separac¢do, o principio de
reducao, o carater absoluto
da logica dedutivo-
identitaria”

2

Os temas da complexidade
e da transdisciplinaridade
s&o inseparaveis, “remetem
um ao outro”. A raiz latina
da palavra complexus
significa “aquilo que é
tecido conjuntamente,
aquilo que se deve enlacar”
(Morin, 2007, p. 22).

3

A abordagem cientifica
proposta, nesse caso,

se opde ao paradigma
positivista de ciéncia,

o qual, por primar

pela especializacdo de
saberes, resultando na
compartimentalizacdo
disciplinar, “esta
normalmente associado com
o realismo”. Para o programa
epistemoldgico positivista,
admite-se que “as ciéncias
naturais e sociais devam e
possam aplicar os mesmos
principios de coleta e de
anédlise de dados e que
exista um mundo |3 fora
(uma realidade externa)
distinto das descricdes que
possamos fazer dele” (Flick,
2009, p. 79).

4

Intitulado Construgdo da
interdisciplinaridade em
contextos institucionais de
formagdo, desenvolvido
na Universidade Federal
do Tocantins - UFT -, de
2007 a 2009, e contou
com auxilio financeiro

do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico - CNPq
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método exploratério, para compreender de que modo a abordagem inter-
disciplinar do ensino informa ou orienta os projetos pedagoégicos e planos
de aula produzidos em escolas da mesma rede publica municipal de ensi-
no a que pertence a escola pesquisada.

Ao mencionarmos saberes a serem articulados ou fundidos na
prdtica cientifica transdisciplinar, referimo-nos a conhecimentos acadé-
micos compartilhados pela comunidade cientifica integrante do projeto
de pesquisa implementado, professores pesquisadores e bolsistas de ini-
ciacdo cientifica; e a conhecimentos manifestados por cidadaos comuns,
integrantes da comunidade escolar, formada por professores, alunos e re-
presentantes da prépria comunidade em que se localiza a institui¢do de
ensino. Durante a realizacdo dessa pesquisa, esforcamo-nos para estabele-
cer uma interacao menos assimétrica dos representantes das instituicoes
de ensino bdsico e das de ensino superior; procuramos escapar da imagem
atribuida a linguistas do grupo de estudiosos refugiados em uma torre
de marfim, conforme critica apresentada por Rajagopalan, ao discutir a
necessidade de democratizacao da ciéncia linguistica, por meio de um dia-
logo mais estreito entre a disciplina e os denominados leigos

..demonstram cada vez mais impaciéncia diante da recusa dos
linguistas a compartilharem suas angustias sobre a integridade da
lingua portuguesa e suas chances de enfrentar a invasao estran-
geira e de sobreviver a luta desigual com a lingua inglesa. Do pon-
to de vista dos leigos, os linguistas sao um grupo de estudiosos
gue se refugiaram numa torre de marfim e se isolaram comple-

tamente dos anseios dos falantes comuns do idioma. (2003, p. 130)

PROPOSTA DE ENSINO E PESQUISA
INTERDISCIPLINAR

Assumimos a no¢ao de interdisciplinaridade como uma abordagem de en-
sino e de pesquisa

...suscetivel de fazer com que duas ou mais disciplinas interajam
entre si, esta interacdo podendo ir da simples comunicacdo das
idéias até a interacdo mutua dos conceitos, da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da

organizacdo da pesquisa. (TEIXEIRA, 2007, P. 69)

Ainda conforme Teixeira, a abordagem interdisciplinar erigida
procura responder a demandas criadas pela faléncia de paradigmas inves-
tigativos configuradores da ciéncia moderna, a qual se caracteriza pela
“multiplicacdo de disciplinas, de departamentos e curriculos académicos”
(2007, P. 61). Ainda, conforme o autor, “os estudos sobre interdisciplinaridade



surgem na década de 60, entre os tedlogos e fenomendlogos na busca de
um sentido mais humano na educacao” (p. 58).

Iniciamos a pesquisa focalizada sem uma definicao fechada de mé-
todos ou percursos investigativos. Ao mesmo tempo em que procuravamos
instaurar uma abordagem interdisciplinar, ensaidvamos um passo um
pouco mais além. Esforcdvamo-nos também para alcancar a transdiscipli-
naridade como paradigma investigativo, ainda que tal iniciativa estivesse
movida por um “sonho” ou por uma “utopia”, conforme caracterizacoes
recorrentes atribuidas a essa abordagem por Japiassu:

..num mundo em gue ninguém mais parece entender ninguém,
torna-se imprescindivel que abandonemos a rotinizacdo e as fal-
sas segurancas de que ainda se vangloriam nossas disciplinas iso-
ladas e nos entreguemos ao sonho da aventura transdisciplinar
concertativa apresentando-se como um meio de compensar as
lacunas de um pensamento cientifico mutilado pela especializa-
cdo e exigindo a restauracdo de um pensamento globalizante em
busca de unidade, por mais utdpica que possa parecer. (2006, P. 17,

grifos nossos)

Ainterdisciplinaridade, em sentido restrito, caracteriza-se pela uti-
lizacao de elementos ou recursos de duas ou mais disciplinas para a opera-
cionaliza¢ao de um procedimento investigativo. A transdisciplinaridade se
instaura quando uma disciplina consegue “fecundar as abordagens de ou-
tra, privilegiando sua ‘dependéncia do contexto’ e assumindo o primado
da inteligibilidade sistémica sobre a possibilidade analitica” (Japiassu, 2006,
P. 44). Ainda que apresentadas tais definicoes, os esforcos para conceituar
interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade sao pouc