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Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar algumas representagdes
de género que envolvem a docéncia nas séries iniciais do ensino
fundamental no Rio de Janeiro (Brasil) e em Aveiro (Portugal),
especialmente as representacdes geradoras de discriminacdes que
afetam os homens atuantes na profissdo. Socialmente definida
como feminina, tal profissdo carrega representagdées que podem
diferenciar as praticas e as escolhas, sendo que muitas delas
associam o magistério ao feminino e alegam que os professores
homens estariam fora de lugar. A partir da andlise qualitativa e
quantitativa de questionarios e entrevistas com professores desse
segmento, examinamos, entdo, quais sdo as representacdes de
género que circulam em relagdo a docéncia nas séries iniciais do
ensino fundamental, se existe discriminacdo em relacio a eles, bem
como se os homens que entram na profissdo sdo desprovidos de
preconceitos e ajudariam a diminuir as discriminacdes de género.
Concluimos que o simples fato de existir um professor do sexo
masculino nas salas de aula pode provocar varias representacdes de
género; nesse sentido, os professores podem ou néo tentar quebrar
tais representacdes, o que aconteceu com alguns dos participantes
desta investigacdo. Mesmo sofrendo preconceitos, porém, muitos se
aproveitam das vantagens da masculinidade na sociedade. Apesar
disso, demarcamos que a presenca de professores do sexo masculino
nas séries iniciais ¢ uma forma de inserir as questdes de género na
educacio, demonstrar as criancas na escola que o homem também
pode escolher essa atividade com sucesso e evidenciar que a aptidao
para o magistério nio depende do sexo.
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Discriminated teachers: a study of male teachers in the early
grades of primary school'

Amanda Oliveira Rabelo"

Abstract

This article aims to analyze some gender representations of teachers
of the early grades of primary education in Rio de Janeiro (Brazil)
and Aveiro (Portugal), especially the representations that generate
discrimination affecting male teachers. Socially defined as female,
such occupation has representations that may differentiate practices
and choices. Many of such representations associate teaching
to the feminine and claim that male teachers are out of place.
Using qualitative and quantitative analysis of questionnaires and
interviews with teachers, I examine gender representations regarding
teaching the early grades of primary education, whether there is
discrimination affecting male teachers, as well as whether men
who join the profession are free from prejudice and help to reduce
gender discrimination. I conclude that the mere fact that there is a
male teacher in the classrooms can cause various representations
of gender; in this sense, teachers may or may not try to break such
representations, which happened to some of the participants of this
research. In spite of suffering from prejudice, many take advantage
of masculinity in society. Nevertheless, we established that the
presence of male teachers in the early grades is a way of including
gender issues in education, demonstrating to school children that
men can also choose this activity successfully and evidencing that
the aptitude for teaching does not depend on one’s sex.

Keywords

Gender — Teachers — Male — Discrimination.

1= This article is based on research funded by
Fundagéo para a Ciéncia e a Tecnologia and
carried out at Faculdade de Psicologia e Ciéncias

da Educagao of Universidade de Coimbra.

I1- Universidade Federal Fluminense, Santo

Anténio de Pddua, RJ, Brasil.

Contact: amandaorabelo@hotmail.com

908

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 907-925, out./dez. 2013.



Nos ultimos tempos, assistimos a uma
grande proliferacio de pesquisas que interligam
a profissdo educacional as perspectivas de
género, mas que tém como objeto de estudo
apenas a categoria representada pelas mulheres,
sem considerar que a feminizagdo produz uma
generificacdo da profissdo que atinge também
os professores homens.

Ao enfatizar as vozes femininas nas
atuais investigacdes educacionais, corre-se
o risco de desconhecer o pensamento dos
homens que se enveredam pelo magistério e o
processo de adaptacio/recriacdo do masculino
no ambiente escolar. Quando se trata do olhar
masculino do professor desse segmento, quase
nio sdo encontradas referéncias ao tema; e mais,
os preconceitos e discursos que frequentam a
sociedade contemporanea sdo reafirmados no
cotidiano escolar. Assim, o professor homem
torna-se um corpo estranho nas séries iniciais
do ensino fundamental.

Examinaremos, entdo, quais representacoes
de género' circulam sobre a docéncia nas
séries iniciais do ensino fundamental. Existem
preconceitos em relacdo a tais professores?
Os homens que entram nessa profissdo, por
ultrapassarem dificuldades e discriminacées, sdo
desprovidos de preconceitos? Em suas praticas, eles
ajudariam a diminuir as discriminagoes de género?

Metodologia

Partindo dos objetivos e das questdes
enunciadas, elaboramos nossa metodologia
articulando todos os aspectos necessarios
ao nosso estudo. Ou seja, ndo separamos o0s
enfoques de investigacdo em quantitativos e
qualitativos, mas, ao contrario, de acordo com
a proposta de Sampieri, Collado e Lucio (2006),
preferimos um modelo multimodal e misto
de investigacdo que converge tais enfoques e
aproveita suas vantagens.

1- A maioria das que encontramos foi baseada no género, mas as
discriminacdes de etnia, de sexualidade e geracional também apareceram,
0 que demonstra que essas questdes ndo podem ser dissociadas.
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Nesse sentido, optamos por nos
centrarmos em um método qualitativo para
obter uma maior profundidade dos dados,
porque consideramos que entre o individuo e
seu entorno ha uma relacido dinamica, existindo
um vinculo indissocidvel entre o subjetivo
e o objetivo que ndo pode ser traduzido so
por numeros. No entanto, ao mesmo tempo,
utilizamos a investigacdo quantitativa para
obter dados mais gerais sobre a tematica.

Dentre uma amostra de 209 professores do
ensino publico que responderam a questionarios?
- 60 do Distrito de Aveiro (Portugal) e 149 do
Estado do Rio de Janeiro (Brasil)’ -, entrevistamos
seis professores (trés de cada local) escolhidos ao
acaso, um de cada faixa etaria por pais (até 30
anos; de 30 a 40 anos; de 40 em diante).

Tal material permitiu a analise da
informacdo obtida e forneceu dados mais
amplos (por categorizagdo, apreciacio e
quantificacdo das estatisticas e dos discursos
escritos provenientes dos questionarios), bem
como possibilitou situar as informacdes em
vivéncias (nas narrativas de entrevistados) e
vislumbrar os significados nelas presentes: sua
relacdo com a sociedade, suas instituicdes e seus
enunciados. A combinacio desses processos de
recolha de dados/discursos permitiu-nos fazer o
confronto entre o geral e o local.

Considerando as ponderacdes de varios
autores, entendemos que ndo ha diferenca na
memoria de homens e mulheres:* as memdrias
diferenciam-se de acordo com as experiéncias
sociais e as trajetdrias de cada individuo, sendo
que as memodrias das mulheres podem ser
diferentes das dos homens devido as ocupacdes
e posicdes sociais que geralmente tém. Assim,
h4d memdrias diferentes de acordo com sua
constru¢do, com o modo como a pessoa se vé no
mundo, com a relagdo entre pessoal e politico

2 - (0 questionario com questdes abertas e fechadas acompanhou alguns
aspectos centrais presentes no roteiro de entrevista. Tomamos cuidado
para garantir a equivaléncia de conceitos nos dois paises.

3- Foram distribuidos 113 questionarios no Distrito de Aveiro e 328
no Estado do Rio de Janeiro, 0 que equivale a uma taxa de retorno,
respectivamente, de 53% e 45%.

4- \er, por exemplo, o trabalho de Catani et al. (1997).
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etc. De acordo com essa reflexio, analisamos
as narrativas dos homens que optam por um
oficio considerado feminino e percebemos que
seus discursos podem estar entrelacados tanto
as consideracdes sociais que tentam moldar as
formas de pensar dos individuos, quanto aos
novos olhares sobre elas.’®

Utilizamos neste trabalho a investigacio
narrativa - de acordo com as orientacdes de
Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) - para
avaliar, a partir da informacdo recolhida, a
existéncia ou ndo de preconceitos. Observamos
que o recurso metodoldgico da narrativa nio
possibilitard atingir a continua mobilidade
e fluidez de nosso pensamento (FENTRESS;
WICKHAM, 1992); mesmo assim, ele ¢ essencial
para apreciar e criticar fatos que dizem respeito
as tradicdes ainda nédo estudadas de um grupo
e aos fatores que levam um individuo a agir de
determinada maneira.

A narrativa possibilita esclarecer processos
subjetivos da experiéncia humana. Tais processos
facilitam o contato com as pequenas histdrias e
experiéncias singulares de individuos, grupos
e comunidades de segmentos muitas vezes
esquecidos, o que permite registrar uma historia
popular (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ,
2001). A partir desse aporte histdrico e individual
sera possivel entrelacar os dados e analisar
os modos de transmissdo dos valores e das
descontinuidades e rupturas que sdo efetuadas
nos discursos dos seis professores entrevistados.

Limitamos a seis o numero de entrevistas
devido a impossibilidade de se fazer e analisar,
com qualidade, uma grande quantidade
de entrevistas abertas. Para efetuar essa
delimitacio, tomamos por base o fato ressaltado
por Blanchet e Gotman (2001) de que a
quantidade necessaria de entrevistas ¢, de modo
geral, menor do que a de questionarios, pois as
informagoes provenientes delas sdo validadas
pelo contexto e ndo precisam ser legitimadas
por uma amostra matematicamente delimitada.

5 - Lamentamos, porém, a limitag&o textual, que ndo nos permite descrever
tais narrativas nem por extenso nem resumidamente, mas apenas a analise
que fizemos a partir delas e alguns dados provenientes dos questiondrios.

Os  questiondrios  aplicados  aos
professores que exercem atividades docentes
nas séries iniciais do ensino fundamental da
rede publica de ensino do Distrito de Aveiro
e do Estado do Rio de Janeiro visam validar,
complementar e confirmar ainda mais a
pesquisa com a narrativa dos entrevistados.

0 recorte espacial foi tomado e escolhido
como ponto central de discussdes e comparacgoes
com o intuito de captar diferencas e semelhangas
entre os dois locais, nunca desconsiderando
a influéncia da colonizagcdo portuguesa sobre
a cultura e a escola brasileira, mas também
destacando as caracteristicas locais como forma
de perceber que caminhos diferentes podem
ser tracados e que estes dependem dos varios
condicionantes a que sdo submetidos.

Nas narrativas e nos discursos contidos
nas entrevistas e nos questionarios, captamos
as representacdes neles presentes, analisando
as preeminéncias que tentam fixar significados
a profissdo, bem como suas fluéncias e as
potencialidades de emancipagdo. Enfim,
relacionamos as narrativas dos professores que
entrevistamos - do sexo masculino e atuantes
nas séries iniciais do ensino fundamental -
com dados recolhidos dos questionarios que
distribuimos aos professores do sexo masculino
de Aveiro (AV-PT) e do Rio de Janeiro (RJ-
BR) para perceber a quais representacdes tais
professores estdo submetidos.

As discriminacoes sofridas

A utilizacio do termo género desenvolve-
se nas andlises feministas a partir de meados
da década de 1970 (SCOTT, 1990; ALMEIDA,
1998), quando se define como uma construcéo
social de atributos diferentes a homens e
mulheres efetivada durante toda a vida, muitas
vezes determinando as relacdes entre os sexos
em varios aspectos.

Jane Almeida (1998, p. 43) argumenta que,

[...] sendo o sexo determinado antes do
nascimento por processos bioldgicos
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naturais, o género ¢ um produto cultural
adquirido e transmitido nas estruturas sociais.

Assim, os estudos de género consideram
a diferenca entre os sexos como uma construcio
social que muitas vezes tem gerado desigualdades.
Tais estudos, entretanto, defendem a analise
dessas diferencas, propondo o nio acatamento
daquelas assentes simplesmente no aspecto
bioldgico e a rejeicdo dos enfoques naturalistas.

Ligia Améncio (1998, p. 15) considera
que a discriminagdo tem sua origem na
“forma de pensamento social que diferencia
valorativamente os modelos de pessoa masculina
e feminina e as funcdes sociais dos dois sexos
na sociedade”. Por isso, importa analisar nio
as diferencas entre homens e mulheres, mas o
pensamento social sobre a diferenciacdo entre o
masculino e o feminino, ou seja, a epistemologia
do senso comum sobre os sexos, a ideologia e as
relacoes intergrupos. Cabe ressaltar que a autora
afirma que ndo ¢ somente o homem, enquanto
sexo dominante, que impde seu pensamento
sobre a mulher; os dois sexos partilham/
reproduzem determinados valores. Assim, as
discriminacdes de género nio sido atribuidas
nem so as mulheres nem s6 aos homens.

Ambos sio responsaveis pela mudanga e
pela igualdade de género: tanto as mulheres que
lutam pelo término de sua subalternizacio na
sociedade, quanto oshomensquenioreproduzem
o papel de dominante e subvertem, de alguma
forma, esses valores. No entanto, em geral,
ambos assumem modelos de comportamento
que lhes sdo socialmente impostos como se
fossem naturais, partilhando pressupostos e
contribuindo para acentuar a diferenca de
género. A masculinidade e a feminilidade sio
construidas na interacdo entre os sexos. Se
ambos partilham os esteredtipos e contribuem
para a desigualdade tanto reprimindo quanto
construindo modos de ser, se cada um contém
0 sexo oposto, é possivel questionar as regras
que tentam fixar o masculino e o feminino a
partir dessa construcdo do ser, indagando sobre
as relacdes de poder que os formulam.
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Por tudo isso, destacamos que os estudos
de género sdo importantes para a analise da
presenca dos homens em atividades socialmente
consideradas femininas, pois o trabalho desses
profissionais entra em conflitualidade com
as expectativas e pode mostrar excecdes aos
padrdes de género ou tentativas de reafirmacgéo
de sua masculinidade. Enfim, os estudos de
género podem ajudar a compreender conflitos,
resisténcias, reafirmacoes, satisfacdes e sucessos
desses homens que parecem estar fora de lugar.

Vianna (2001/2002) analisa que o sentido
feminino da profissdo do magistério ultrapassa o
fato de a mulher ser a maioria dos docentes, pois
a feminizacdo acontece em espagos e praticas
que, mesmo quando ocupados por homens,
fazem com que o magistério seja uma profissio
feminina em decorréncia de uma atribuicio
social ligada a um significado de género
independentemente do sexo de quem a exerce.

Nessa perspectiva, percebemos em nosso
estudo que os professores do sexo masculino
atuantes nas séries iniciais do ensino fundamental
sentem fortemente as questdes de género. O que
gera maior sofrimento a esses docentes sdo as
experiéncias de discriminacdo que vivenciaram
ou presenciaram. Entretanto, ha uma grande
diferenca nessa percepcido nos dois locais que
investigamos (e que analisaremos a seguir), pois,
conforme percebemos no grafico 1, no Rio de
Janeiro, 43,54% dos inquiridos ja presenciaram
alguma discriminacio, ao passo que, em Aveiro,
esse percentual ¢ bem menor: de 15,25%.

Como esse assunto contempla tabus, ¢
preciso ter muita cautela tanto nas entrevistas
quanto nos questionarios distribuidos (devido
a isso, certas perguntas nio foram feitas nestes
ultimos®). Portanto, nas entrevistas, os relatos
foram recheados de emocdes que envolveram,
entre outros aspectos, a ndo aceitacdo familiar
da escolha profissional; a implicancia de
colegas associada ao baixo rendimento e a
suspeitas de homossexualidade decorrentes
da atuacdo como docente nesse segmento; as

6- Por exemplo, perguntas relacionadas & orientacao sexual.
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Grafico 1 - Vivenciou ou presenciou discriminagao de professor do sexo masculino atuante nas séries iniciais? (%)
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Fonte: Dados da pesquisa.

discriminagdes por parte de colegas e pais/mées
de discentes; o estranhamento quando diziam
ser professores de criangas tdo novas.

Nos questionarios, os preconceitos que
mais apareceram foram aqueles relacionados
com: a homossexualidade (homofobia); a
concepgdo de que o homem ¢ incapaz de lidar
com criancas (por exemplo, por ser diferente,
jovem, indelicado, autoritario); o pressuposto de
que todos/as os/as professores/as do segmento
sdo mulheres ou de que se trata de um trabalho

O sim
B ndo

feminino; o medo da pedofilia e do assédio
sexual; a considera¢do de que a docéncia ¢
um oficio pouco rentavel e ndo adequado
para homens. Também foram citadas outras
discriminagdes, como o preconceito racial, a
discriminacdo positiva e a exclusio de decisdes.
No grafico 2, categorizamos os preconceitos
citados mnos inquéritos por porcentagem de
professores que vivenciaram ou presenciaram tal
preconceito (uma mesma justificativa pode estar
em mais de uma classificacio):

Grafico 2 — Qual foi a discriminacdo presenciada ou vivenciada por ser professor do sexo masculino atuante nas séries iniciais? (%)
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A representacdo guia nossa atuagio de
forma imperceptivel, transmitindo-nos desde
cedo quais seriam as atitudes adequadas a

cada género e reprimindo as consideradas
inadequadas. Cabe ressaltar que entendemos
o termo representacdo de acordo com as
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abordagens construcionistas, como a de Hall
(1997). Nesse sentido, representar ¢ definir aquilo
que conta como real, como conhecimento (o que
envolve relacoes de poder), é “uma tentativa -
sempre frustrada - de fixacdo, de fechamento,
do processo de significacido” (SILVA, 1998).

No aparecimento e na descricio de
tais discriminacgées, percebemos que elas nédo
aparecem sozinhas, mas estdo intimamente
relacionadas com outros referenciais (como a
raca’) e outras formas de divisGes sociais (por
exemplo, as de classe, idade). Como observa
Scott (1990), s6 é possivel redefinir e reestruturar
o género em conjunto com uma visdo de
igualdade politica e social (que inclui sexo,
classe e raca), pois o género é profundamente
vinculado as questdes de poder.

De acordo com Williams (1995), as
aspiracdes profissionais das criangas sofrem
segregacdes sociais; as criangas policiam as
outras e marginalizam quem ndo se conforma
ao comportamento apropriado ao género. Mas
os garotos sofrem mais desaprovacdo social
quando mostram interesse por atividades do
sexo oposto e, por isso, ndo surpreende que tdo
poucos homens considerem perseguir carreiras
consideradas femininas. As mulheres também
sdo confrontadas com esteredtipos negativos das
profissdes femininas e sdo forcadas a defender
sua op¢ao profissional; entretanto, as reacoes
negativas que elas enfrentam nio pdem em
questdo a integridade de sua caracteristica, como
frequentemente acontece com homens.

Assim, temos atitudes e julgamentos
que pensamos ser nossos, mas que, na verdade,
provém de preconceitos, sem que possamos nos
dar conta desse processo. Dessa forma, a relacio
da representacdo com o preconceito pode
ajudar-nos a entender varios dos discursos que
circulam sobre o professor do sexo masculino
nas séries iniciais do ensino fundamental.

Conforme explica Williams (1995),
a cultura popular reforca, por meio de

Z- A discriminagdo racial ndo sera aprofundada neste artigo porque ela foi
pouco citada em nosso estudo. Contudo, o fato de ela ser citada mostra que
ndo pode ser descartada. Sobre esse assunto, ver o trabalho de Connell (2005).
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representacdes preconceituosas, a crenca de
que esses homens sdo anormais. Além disso,
raramente se retratam homens em ocupagdes
consideradas femininas, e quando isso
acontece, eles sdo representados de maneira
extremamente estereotipada, por exemplo,
associados a homossexualidade, a pedofilia e/
ou a falta de jeito, tal como aparece inclusive
em filmes. Por causa disso, os homens
sofrem algumas discriminagdes, como a nio
contratacdo motivada por medo da sexualidade
masculina, mas a “maioria das discriminagées
sdo mais sutis” (WILLIAMS, 1995, p. 13), como
o fato de serem empurrados para outras posicoes
em decorréncia de estereotipos (por exemplo,
posicdes de chefia ou em areas que lidem com
criancas maiores ou adultos). Enquanto alguns
homens podem sentir-se desconfortaveis
com essas expectativas (e, por isso, deixar a
profissdo), outros permanecem e se conformam
com as frequentes recompensas.

Entretanto, como afirma  Williams
(1995), quando o homem entra em profissdes
predominantemente de mulheres, apesar das
representacdes que sobre ele recaem, ele nio
abandona sua masculinidade (seja ela hegeménica,
cumplice, marginalizada, pro-feminista etc.), nem
perde seu interesse em sustentar os privilégios
masculinos na sociedade (ao contrario, aproveita
as vantagens de ser do sexo dominante). Em outras
palavras, mesmo com tais preconceitos, os homens
ndo perdem a masculinidade nessas ocupagoes,
muitas vezes despistando as representacoes
populares (por exemplo, mostrando que nio sido
homossexuais, nem pedoéfilos, nem sem jeito para
a docéncia), e outras vezes reafirmando algumas
dessas representacdes.

Analisaremos, entio, as representacoes
expressas pelos entrevistados e questionados.

A homofobia contra o professor do sexo masculino
atuante nas séries iniciais do ensino fundamental

A dominacio masculina e o heterocentrismo

sdo os paradigmas que tém condicionado nossas
representacoes e nossas praticas (WELZER-LANG,
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2001). Eles fazem com que a virilidade seja buscada
pelo homem ao se afastar da feminilidade, ou seja:

Nio se nasce Homem, nem se é Homem,
empenha-se constantemente na busca de
tornar-se Homem. A virilidade representa
justamente o investimento numa rede de
relacdes com a busca do reconhecimento
da masculinidade. (AREDA, 2006, p. 1)

Como explica Welzer-Lang (2001, p. 465),
“na socializacdo masculina, para ser um
homem, ¢ necessario nio ser associado a uma
mulher. O feminino se torna até o pdlo de
rejeicdo central”.

Assim, as relagdes sociais entre homens
sdo estruturadas na imagem hierarquizada das
relacdes entre homens e mulheres e produzem
a homofobia para que, com ameacas, 0s
homens se calquem sobre os esquemas ditos
normais da virilidade. Nesse sentido, o autor
define a homofobia como:

[...] a discriminacdo contra as pessoas que
mostram, ou a quem se atribui, algumas
qualidades (ou defeitos) atribuidos ao
outro género. A homofobia engessa as
fronteiras do género [..]. A dominacio
masculina produz homofobia para que,
com ameacas, os homens se calquem sobre
os esquemas ditos normais da virilidade.
(WELZER-LANG, 2001, p. 465)

A homofobia aplica-se, entdo, ndo s6 aos
homossexuais, mas a toda pessoa que tem (ou
parece ter) alguma qualidade que se atribui ao
outro sexo. Talvez devido a possibilidade de os
homossexuais ocultarem-se, percebemos que
a homofobia em relacdo aos homens ¢ mais
aplicada aos pequenos detalhes corporais, de
voz e atitudes/opgoes.

Dois entrevistados descrevem-nos essa
vigilancia. Vinicius® (RJ-BR, 24 anos) afirma que
nio ¢ homossexual, mas que, desde a infancia, ja

8- 0s nomes sdo ficticios para preservar o anonimato.

sofreu varias acusagoes de que o seria por causa
de sua voz, de seu jeito desengongado de mexer
muito as mdos e de sua sensibilidade. Diz ele:

[...] eu sou muito carinhoso, entdo homem
néo é carinhoso, homem nio chora, homem
nio tem jeito pra cortar, pra colar. [...] Eles
querem chamar a gente de bicha? Por mim,
pode me chamar, eu ndo tenho nada pra
provar a ninguém, hoje eu ja té nessa etapa,
eu também tive muito medo disso tudo,
entéo eu tive que me afirmar como homem.

0 professor André (RJ-BR, 38 anos), que
nos assumiu ser homossexual, disse que também
enfrentou problemas devido ao seu gestual e ao
seu modo de andar. Ele teve uma professora
primaria que chamou sua avo para dizer que
ele era diferente, tinha trejeitos femininos,
afirmando que isso talvez se devia ao fato de
ele néo ter pai e que ele teria que mudar esse
jeito. Depois disso, ela passou a tentar controla-
lo, corrigindo a todo momento seu andar, que
deveria ser “Reto. Direito. Igual de homem”.

Além do gestual, do fisico e dos atributos
comumente associados as mulheres (como
sensibilidade, choro ou paciéncia), o proprio fato
de esses professores estarem em uma profissio
socialmente considerada feminina, com a
necessidade de qualidades ditas femininas para
exercer o oficio, ¢ alvo de homofobia. Isso se
torna evidente em entrevistas, questionarios e
outras situacdes: no Rio de Janeiro, por exemplo,
ouvimos declaracdes preconceituosas até
mesmo por parte dos setores administrativos da
educacdo, insinuando que s6 havia professores
homossexuais nesse segmento.

A homofobia causa problemas até
mesmo na empregabilidade dos docentes do
sexo masculino nas séries iniciais do ensino
fundamental. O professor Vinicius (RJ-BR)
ja perdeu o emprego em uma escola privada
por causa de preconceito; ja teve, ainda, que
“reforcar a sua masculinidade” perante uma
mae de aluno que o considerava homossexual
e também perante os varredores de sua escola.
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O professor André (RJ-BR) também relata que
sofreu homofobia na escola particular onde
deu aula, mas “por sorte foi apoiado” Ele
acredita que pode haver muitos professores
homossexuais, mas que isso nédo influencia a
educacio dada as criancas.

O professor Roberto (RJ-BR, 49 anos)
nunca foi ofendido e explica que o preconceito
nunca prejudicou sua vida e nunca o fez desistir,
afirmando que nunca deu “liberdade pra isso,
a gente tem que se impor”. Ele considera que
0 preconceito existe, até porque “carinho e
afago nio sdo consideradas coisa de homem”,
mas argumenta que a homossexualidade nao
interfere no profissionalismo da pessoa, pois,
“apesar de ser casado e nido ter tendéncia de
ser homossexual”, acredita que seria o mesmo
professor se fosse homossexual.

Varias justificativas dos professores
do Rio de Janeiro que responderam ao
questiondrio confirmam a existéncia da
representacio preconceituosa na sociedade e
das discriminacdes que eles sofreram por terem
feito essa escolha profissional e praticarem o
oficio docente. Tais justificativas mostram como
a representacio preconceituosa de que o curso
de formacdo de professores desse segmento ou
o proprio oficio ¢ para homossexuais marca os
professores, tanto que repercute, muitas vezes,
no pensamento em abandonar a profisséo.

Outras justificativas indicam que esse
preconceito leva a um sofrimento e a uma
tentativa de afirmacdo da masculinidade.
Como ja mencionamos, nossos entrevistados
Vinicius e Roberto evidenciaram a
necessidade de “se impor como homem™
Diversos autores e investigacdes mostram
que os homens atuantes em profissdes
consideradas femininas tém a necessidade
de afirmar sua masculinidade (até mesmo
buscando relacionamentos heterossexuais),
pois, conforme afirma Torrdo Filho (2005,
p. 144), “a maior ansiedade com relacido a
homossexualidade, para os homens, esta
nesta identificacdo com o feminino”, entdo o
homem deseja mostrar que nio ¢ feminino.
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Welzer-Lang  (2001) argumenta que
a existéncia de homens pro-feministas, de
homossexuais e de outros homens que de alguma
forma transgridem as defini¢ées de masculinidade
expde uma variedade extrema que contesta
objetivamente e/ou subjetivamente as definicoes
homofobicas e heterossexuais da masculinidade.
“As fronteiras de género tém a tendéncia, do lado
dos homens, de se decompor, de explodir, e o
masculino se mostra em todos os seus estados” (p.
471). Portanto, as transgressdes da masculinidade
nem sempre significam que se coloquem em causa
as relacdes sociais de sexo/género, pois,

[...] quando se examinam certas formas de
emergéncia de novas figuras masculinas a
luz das relacdes sociais de sexo, os exemplos
de que nédo se ponham em duvida posicdes
de dominancia masculina sdo numerosos.
(WELZER-LANG, 2001, p. 471)
Faz-se necessario questionar se ¢
preciso afirmar-se como homem e se ha algum
impedimento para que um homossexual seja
professor. Como explica Saydo (2005), a
heterossexualidade compulsoria ¢ algo que
atormenta as pessoas, pois a homossexualidade
ainda ¢ concebida como um problema na cultura
escolar. No entanto, as interagées que meninos
e meninas vivenciam com adultos de qualquer
orientacdo sexual ndo sdo determinantes de
sua propria orientacdo, ja que a atribuicio
de género ¢ insuficiente para a identidade de
género, que ¢ uma construcido subjetiva, um
sentimento elaborado ao longo da vida.
Provavelmente, enquanto a homosse-
xualidade for considerada anormal e houver
homofobia, a necessidade de afirmar-se como
homem estara presente em nossa sociedade.
Temos que tomar cuidado, porém, com a for-
ma como percebemos o que ¢ normal, pois, tal
como descreve Novena (2005), embora a repres-
sdo e a ndo aceitacdo da homossexualidade se-
jam mais evidentes nas representacdes atuais, o
discurso da normalidade também se faz presen-
te, podendo representar o que Foucault nomeou
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de poder normativo. Ainda assim, o discurso da
normalidade pode permitir a intensificacdo e o
aprofundamento das discussdes a respeito das
sexualidades alternativas, propiciando a possi-
bilidade de mudanca quanto a assimilagédo e a
aceitacdo do outro diferente, e repercutindo na
producio das subjetividades. Conforme afirma
Torrdo Filho (2005), a homossexualidade em si
ndo ¢ um problema para a histéria ou para a
sociedade; o problema estd em sua repressio:
a homofobia.

E importante ressaltar que ninguém
em Aveiro mencionou o preconceito referente
a homossexualidade. A auséncia desse
preconceito foi questionada nas entrevistas
com professores portugueses, que confirmaram
sua nio existéncia. Por isso, perguntamos: sera
que as fronteiras de género sio menos rigidas
em Portugal do que no Brasil?

Pode ser que a violéncia homofdbica seja
menor em Portugal e maior no Brasil, que ¢ citado
por Venturi e Bokany (2011) como provavel lider
internacional em crimes homofdbicos. Entretanto,
isso ndo significa que ndo exista homofobia em
Portugal, pois o estudo organizado por Nogueira
e Oliveira (2010) mostra que aquele se trata de
um pais muito homofdbico, o que se manifesta
em insultos, repetidas brincadeiras, comentarios
nos meios midiaticos, violéncia domeéstica etc.
Assim, relacionamos a falta de preconceito contra
o docente do sexo masculino nas séries iniciais
com a baixa associacio, em Portugal, entre
atributos femininos e essa profissdo.’ Em nossos
dados, isso se demonstra na nio existéncia
de tal preconceito e na menor quantidade de
discriminacdes demarcadas pelos professores
portugueses em comparacdo aos brasileiros.

Discriminagéo por ser homem: homem néo tem
dom para lidar com criangas

A segunda maior discriminacdo descrita
pelos professores do Rio de Janeiro e a maior em

9- Do mesmo modo, em outros paises, certas profissées ndo séo
associadas a atributos femininos. Por exemplo, um bailarino ndo é
associado a homossexualidade.

Aveiro foi a de que o fato de ser homem gerava
desconfianca em relacdo a capacidade de ser
professor. Essa discriminagdo tem suas bases nos
mesmos critérios de género que levam alguém a
julgar que um homem ¢é homossexual, ou seja,
ela se refere as qualidades associadas a cada
género. Mas, nesse caso, o olhar se inverte: ele
¢ homem e por isso nio tem as caracteristicas
femininas essenciais para ser um bom professor
das séries iniciais do ensino fundamental.

Alguns dos professores inqueridos
e entrevistados citam conjuntamente os
dois  preconceitos (homossexualidade ou

incapacidade), pois ou eles tém caracteristicas
femininas e sdo considerados homossexuais
(logo, maus exemplos que nio podem dar aulas
para criancas); ou tém caracteristicas masculinas
(que néo sio boas para o oficio) e nio possuem,
por isso, aptiddo para o magistério. Em outras
palavras, discrimina-se o homem da docéncia
desse segmento (na maioria das vezes, a
discriminacdo parte das proprias professoras)
por ele ser diferente (o diferente incomoda), por
ser jovem/imaturo/inexperiente/irresponsavel,
por ser autoritario, indelicado ou, simplesmente,
sem jeito/vocacio.

Por causa desse tipo de cobranca, o
professor Vinicius (RJ-BR) relata que tentava
“imitar o jeito de ensinar das professoras, mas
ficava assim caricaturizado e os seus/suas
colegas riam da sua falta de jeito” O professor
André (RJ-BR) também sofreu “suspeitas de
que nido seria bom professor”: “a orientadora
educacional do curso normal queria me
transferir porque eu era bagunceiro”. Nesse
mesmo colégio alegava-se que era “preciso
distribuir os homens um em cada turma para
ndo haver bagunca, para os homens nio se
juntarem e nio fazerem bagunca”. Também de
acordo com André:

A coordenadora de didatica desconfiava
que alguém me ajudava a elaborar as aulas,
pois ndo acreditava que eu era capaz de
bolar determinadas aulas, porque a minha
criatividade era muito grande.
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A consideracdo de que os homens sio
incapazes para a docéncia leva a vdrias formas
de exclusdo, inclusive a ndo contratacio
do profissional devido ao seu sexo. Alguns
autores (por exemplo, ABREU, 2002) relatam
que os homens atuantes em areas tipicamente
femininas teriam dificuldade em obter emprego.
Entretanto, nossos entrevistados nio sentiram essa
dificuldade, mas foram desmotivados por outros
que diziam que eles sofreriam tal dificuldade. O
professor André (RJ-BR) chegou a ouvir,

[...] de algumas colegas de formagio, que
eu nunca iria conseguir uma escola para
dar aula, uma delas chegou até a me
magoar e desmotivar. [...] Um rapaz da
minha rua também dizia que eu ia estudar
a toa, pois ndo conseguiria emprego. Mas
eu logo consegui emprego.

Pressuposto de que todos/as os/as professores/as
das séries iniciais do ensino fundamental sdo mulheres

Talvez essa representacdo pareca ndo
discriminar tanto, pois so se acredita que a
profissdo ¢ feminina e que, devido a tal crenca,
ndo se espera ver um homem atuando nas
séries iniciais.

A esse respeito, o professor Paulo (AV-PT,
29 anos) descreve:

Os pais estdo habituados a que venha uma
professora, mas eles depressa se adaptam. O
choque as vezes ¢ maior para os miudos do
que ¢ para os pais, pois pode ser que tenham
algum receio/medo por eu ser alto, mas eu
tento mudar rapidamente essa impresséo.

Vinicius (RJ-BR) percebeu o seguinte:

As criangas, logo que me veem, acham
diferente e esperam de mim uma postura
diferente do que das professoras. As maes
de alunos compareceram mais na primeira
reunido, pois de inicio tém receio de um
professor do sexo masculino, querem saber
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se eu ndo iria destratar o aluno, se nio ia
desmotiva-los e pediram para que eu falasse
com cautela com a turma.

Por causa da representacio de que todos/as
os/as professores/as do segmento sdo mulheres,
os documentos trazem em seus textos os termo
professora, em vez de uma forma de escrita que
incluisse homens e mulheres (como professor/a). O
professor Roberto (RJ-BR), por exemplo, observa:

[...] documentos antigamente era tudo
nome da professora. SO vinha
isso, entendeu? Um jornal contratando:

assim:

“precisamos de professora para 12 a 42 série”.
Hoje néo. Outro dia eu tive até observando

isso: ¢ tudo professor entre parénteses, o “a”.
Hoje eles estdo com uma outra visao.

Outros professores (RJ-BR e AV-PT)
também destacaram essa discriminagdo na
forma da escrita.

Nas questdes abertas dos questiondrios,
as respostas indicam que existe a consideracio
de que a profissdo ¢ feminina. Alguns docentes
ndo descrevem discriminacdes associadas a
essa consideragdo; outros mencionam que a
associacdo da profissio com a mulher leva-
os a sofrer descrédito, descaso, zombarias,
discriminacdo, preconceito, machismo etc.
Parte das explicacdes dos inquiridos associa a
ideia de a profissdo ser feminina ao pensamento
de que o homem néo ¢ capaz ou ¢ homossexual.
Por isso, apesar de esse ser um preconceito de
género menos explicito do que os demais, ele
pode ocultar outros preconceitos.

Pedofilia e assédio sexual

Como verificamos, a representacdo geral
¢ de que o oficio do magistério nesse segmento
requer atributos femininos. Assim, se 0 homem
tem caracteristicas ditas femininas, ele néo
¢ adequado a docéncia do ensino nas séries
iniciais; se tem caracteristicas masculinas, ele
ndo serve porque ndo possui as necessarias
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caracteristicas femininas, mas outras que
atrapalhariam o exercicio da profissdo. A
suspeita ou preocupacdo de que os professores
do sexo masculino atuantes nas séries iniciais
do ensino fundamental possam ser pedofilos
ou assediar os/as alunos/as segue essa mesma
légica de preconceitos de género e vai mais
além, pois tal representacio contém o temor da
sexualidade masculina e continua a acreditar
na ideia de que falta a mulher a sexualidade'
(ou seja, ela ndo possuiria impulsos sexuais
causadores de corrupgio).

Os professores de Aveiro descrevem a
existéncia dessa preocupacio com a sexualidade
do professor do sexo masculino. Joaquim (AV-PT,
36 anos) explica:

Nio toco em uma crianga, especialmen-
te depois do escandalo que aconteceu em
Portugal sobre a pedofilia na Casa Pia," pois
¢ evidente que eu estou muito mais exposto.

A situacdo ¢ complicada para ele:

Néo posso ir sozinho nas aulas de natagéo,
porque nédo posso ir para o balneario das
meninas e ajudar as meninas a despirem-
-se e vestirem-se, principalmente quando
sdo novos. Alguns dos meus colegas vio
e trocam, mas eu ndo gostava que um
professor masculino fizesse isso a uma
filha minha, por mais boas intengées.

José (AV-PT, 49 anos) também alega
que, “com o problema da pedofilia em Portugal,
passou a ter um pouco mais de cuidado porque
as pessoas, tanto das aldeias e das cidades,
comecaram a ver coisas que nio viam”. E diz
que “o professor podia fazer festinhas a um
rapaz, mas agora o pessoal olha diferente”. Ele
afirma, até mesmo pela conversa que teve com
outros professores e professoras, que sua

10- Conforme descreve Araljo (2000), desde finais do século XIX
comega-se a acreditar que s6 as mulheres podiam integrar ambos 0s sexos
na escola sem corromper Seus corpos € mentes.

11- Para mais informacges, ver o dossié sobre o caso (PUBLICO, 2013).

[...] relagdo com meninos e principalmente
com raparigas alterou-se um bocado com
receio de ser visto como pedofilo. Por isso,
eu comeco a pensar mais antes de fazer
uma caricia ou dar um beijo, uma coisa
que eu fazia normalmente, e agora nio.

No Rio de Janeiro, o medo da
pedofilia ¢ alternado com o preconceito pela
homossexualidade. Serd, entdo, que o homem
ndo feminino ¢ considerado perigoso? Nesse
sentido, a pedofilia pode ser mais temida do
que a homossexualidade, ja que, conforme
pontua Saydo (2005, p. 227), nem sempre a
homossexualidade ¢ vista como perigosa. A
autora suspeita “que o preconceito e o estigma
contra a homossexualidade podem se desenhar
como representacdes mais proximas ‘de classe
média’”. Ela cita alguns casos em que as pessoas
ndo veem problemas em haver um professor
homossexual, afirmando que “aquilo que ¢
preocupaciio ou problema para alguns/as nio o
¢ para outros/as”.

0 professor Vinicius (RJ-BR) conta que
foi discriminado no estagio por uma professora
da escola, que retirou sua filha porque tinha
medo do que ele podia fazer com ela. Explica
o entrevistado:

[...] me sinto mais a vontade na escola que
estou e ndo quero mudar principalmente
para ndo ter que conquistar novamente as
pessoas e me afirmar como profissional
sério que niao vou “bulinar”; porque ha
desconfiancas sobre os professores do
sexo masculino neste segmento, [..] a
maior preocupacio dos pais hoje ¢ com a
questdo do assédio sexual com menores - a
pedofilia, melhor dizendo. Por isso eu tenho
que demonstrar e construir confianga.

0 professor André (RJ-BR) também
relata que sofreu esse tipo de preconceito: “Ao
comecar a dar aula na escola publica, a diretora
da escola falou que ndo queria me ver com
criancas no colo”. Ele relata, ainda, que brigou
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[...] com a diretora por causa disso. Disse
a ela que ia reclamar dizendo que estava
sofrendo constrangimento no meu trabalho,
pois ela néo falaria isso para uma professora.
A maldade esta na cabeca de cada um.

Assim, as narrativas desses professores
confirmam o que descreve Saydo (2005, p. 261)
em sua tese: as dificuldades imanentes a cultura
institucional exigem posturas dos professores, pois

masculino considerado

[..] o corpo
sexualmente ativo deve ser privado de
contatos mais proximos com as criangas.
Poucos profissionais conseguem ultrapassar
tais dificuldades. Muitos preferem aderir a

cultura institucional.

Consideramos que o medo de enfrentar
essas dificuldades leva, na maioria das vezes,
a uma precaucdo que acaba por afastar o
professor do sexo masculino das criancas, o
que, paradoxalmente, termina por reafirmar o
preconceito de que a mulher ¢ mais afetiva e
o0 homem néio tem afeto. Mas nem sempre isso
acontece, e os exemplos de dois professores
entrevistados do Rio de Janeiro (Vinicius e
André) permitem-nos pensar que, apesar do
receio, eles podem afirmar sua afetividade,
as vezes precisando antes confirmar sua
competéncia.

Um oficio que paga tao pouco nao é para chefe
de familia

Outra representacdo generificada que
recai sobre os professores do sexo masculino ¢
de que a profissdo docente nio ¢ para homens
porque paga salarios baixos e os chefes-
de-familia ndo podem receber tdo pouco.
Contudo, demonstramos em artigo anterior
que a profissdo docente em Portugal nio ¢
tdo mal remunerada se comparada com outras
profissdes; no Brasil, ela paga tdo pouco quanto
outros oficios que sdo considerados masculinos
(RABELO, 2010). Essa representacio, portanto,
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ndo ¢ mais inteiramente justificada em ambos
o0s casos e correlaciona preconceitos de género,
pois presentemente o homem, em geral, ndo ¢
mais o unico a sustentar a familia.

Pincinato (2004) descreve que, entre as
décadas de 1950 e 1980, os homens no magistério
paulista enfrentaram dificuldades porque a
ocupagdo recebeu significados femininos,
por ndo ser valorizada socialmente, oferecer
remuneracido baixa e haver o preconceito de
que quem nela ingressa ndo teve competéncia
para desempenhar outras atividades de maior
prestigio. O autor afirma, ainda, que

[...] tais representacdes se confrontam,
deste modo, com o conjunto de atitudes
geralmente atribuidas aos homens, como
ser poderoso, corajoso e obter sucesso e
reconhecimento. (PINCINATO, 2004, p. 7)

Ainda hoje essas representacgdes circulam
e afetam os homens no magistério. Muitas vezes,
elas se apresentam como discriminagdes ao
professor do sexo masculino e influenciam para
que este desista da area. O professor Roberto
(RJ-BR) descreve, em suas narrativas, que o fato
de a profissio docente ser mal remunerada no
Brasil gera um discurso de que o oficio ¢ para
mulher, pois ela pode ganhar pouco e o homem
ndo, afinal, “como é que vai manter uma
familia?”. Mas isso ndo foi um problema para
Roberto: “gracas a Deus eu até consigo porque
a minha esposa também trabalha, também tem
duas matriculas”.!?

José (AV-PT) conta que o unico aspecto
em que se sentiu discriminado e rebaixado foi no

[...] monetéario, pois, quando escolhi a
profissdo, a maioria dos professores do
1o ciclo era do sexo feminino porque
recebia-se muito pouco na profissdo. O
homem nio escolhia porque ndo teria
dinheiro para formar uma familia [...].
Em 1978, quando comecei a dar aulas,

12- Ter duas matriculas significa acumular dois empregos ptblicos como
docente, cada um com carga hordria de 22 horas semanais.
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ganhava tdo pouco que os meus amigos
e vizinhos “gozavam” comigo dizendo
que ganhavam mais. Eu ganhava igual
ao meu pai (que era operario) e menos do
que um carteiro. A dificuldade era tanta
que se eu pudesse recuar na altura ja
ndo tiraria o curso de professor, mas eu
gostava de dar aulas e fiquei na profissdo
quase por uma “questio de fé”, pois todos
0s meus amigos diziam que eu nunca iria
sair daquilo. Hoje trabalho menos horas e
ganho mais do que eles.

A questio da desvalorizacdo/valorizacio
da profissio docente ¢ muito complexa
e envolve diversos fatores. Em 1989, a
OCDE (Organizacdo para a Cooperacio e o
Desenvolvimento Econ6mico) elucidou que a
perda de prestigio do professor residiria “em
trés grandes vectores: o elevado numero de
professores, o nivel de qualificacdo, que nunca
foi muito elevado, e a feminizacdo crescente e
predominante na profissio” (apud CORDEIRO-
ALVES, 1994, p. 33). Mas a explicacdo pode
ser mais complexa do que essa, até porque
a feminizacdo ¢é posterior ao baixo estatuto
financeiro e a qualificacdo sempre foi baixa.

Em nosso artigo sobre o assunto (RABELO,
2010), analisamos varias questdes (econdmicas,
sociais, locais, escolares, culturais, da expansio
escolar, antilaicos, midiatizacdo, entre outras)
e concluimos que, no Brasil, a questdo da ma
remuneracio estd associada a queda de prestigio
da profissdo; o prestigio social e financeiro,
porém, ainda existe, principalmente junto as
camadas mais desfavorecidas da populacéo, que
ainda percebem a educagdo como uma forma
de ascensdo social e veem a profissdo docente
como um oficio melhor entre as profissdes que
lhes sdo acessiveis. Em Portugal, mesmo diante
do aumento da remuneragéo, alguns dos motivos
do declinio dos professores sio a perda do
monopdlio do saber e o aumento da quantidade
de profissionais. Tais aspectos dificultam o
incremento da remuneracido e também fazem
com que os docentes deixem de ser raros e

percam o estatuto de unicos prestigiados,
sobretudo com a expansio da escola de massas.
Entretanto, a feminizagcdo ndo pode ser apontada
como fator importante para a desvalorizagio
(principalmente financeira) da profissio, pois tal
desvalorizacéo ¢ anterior a entrada das mulheres
no magistério.

Assim, a representacdo de que essa
profissdo ¢ mal paga e, por isso, ndo ¢ para
homens discrimina e pode ser um estimulo para
ando escolha ou a fuga do homem em relacio a
docéncia, mas ndo ¢ tdo forte quanto as outras
mencionadas. Conforme analisa Williams
(1995), um saldrio mais alto provavelmente nio
atrairia mais homens para ocupacades femininas.
Portanto, consideramos também que ndo ¢
s6 o salario que os afasta de tal oficio, o que
podemos verificar ainda mais explicitamente
em Portugal, onde o salario teve melhorias,"
mas a proporcio de homens continua baixa.

Preferéncia pelos homens: a discriminagdo positiva

Conceitualmente, uma discriminacdo
positiva seria a atribuicdo de vantagens
competitivas para um grupo em relacdo a um
mesmo beneficio. Ha hoje uma grande discussio
internacional sobre a necessidade de compensar
as discriminagbes passadas efou prevenir
a reproducdo de discriminacdes sistémicas
por meio da implementacdo de medidas de
discriminagdes positivas ou acbes afirmativas
que promovam tratamento preferencial as
populacdes desfavorecidas em razdo do sexo, da
raca, da etnia, da classe social etc. (CITE, 2003).

Neste artigo, ndo queremos discutir nem
defender tais acdes, mas demonstrar que os
docentes do sexo masculino nas séries iniciais,
apesar de sofrerem diversas discriminagoes
negativas por parte de pais e mies de alunos/as,
bem como de outros/as docentes, diretores/as e
funcionarios/as da escola (conforme analisamos
nos itens anteriores), também sofrem algumas
discriminacdes positivas, na maioria das vezes

13- Nossa andlise foi anterior a crise que Portugal passa desde 2010.
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provenientes do fato de serem representantes do
grupo de género dominante na sociedade. Em
nossa investigacdo, quatro entrevistados e dois
inqueridos nos questiondrios demonstraram
uma preferéncia nesse sentido.

Vinicius (RJ-BR) relata que as pessoas
reconheciam seu empenho e que, por isso,
desde muito cedo ele trabalhou em coordenacéo
escolar. Por sua vez, Roberto (RJ-BR) descreve
que uma turma de alunos/as se reuniu com suas
maes para dizer que queriam té-lo como professor
no proximo ano. Devido a isso, ele afirma que
nunca sentiu preconceito; ao contrario, sempre
sentiu que tiveram o maior respeito por ele.

André (RJ-BR) conta que, na escola
publica onde trabalha atualmente, os/as alunos/
as também querem té-lo como professor e a
maioria dos pais e mies querem que os filhos
sejam seus alunos. Houve até um abaixo-
assinado dos/as alunosf/as e de seus pais e
maes para que ele continuasse a dar aulas para
a turma, mas uma professora decidiu assumir
a classe; por causa disso, pais, mies e alunos/
as pressionaram a coordenadoria de educacio,
que acabou trocando a professora. André relata
ter ficado muito feliz ao saber que seu trabalho
¢ reconhecido pela comunidade, o que resulta no
fato de ele so receber elogios por parte de pais e
maes de discentes.

Paulo (AV-PT) percebe o seguinte:

As vezes, ha uma certa admiracio pela
nossa postura, pela forma que nos esta-
mos perante as coisas, nds homens, e pela
clarividéncia - se é que se ¢ permitido fa-
lar - que nds temos sobre as coisas. Pois
apesar dos pais e mées de alunos, docentes
e diretores ndo esperarem que venha um
professor do sexo masculino, rapidamente
eles modificam a opinido e muitos até di-
zem “ainda bem que ¢ um professor, pois
vai disciplinar melhor”

Joaquim (AV-PT) também declara que

nunca se sentiu discriminado, até porque
normalmente os pais e as mies de alunos/as
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tratam-no muito bem; alids, em sua opinido,
acontece o contrario de uma discriminacéo:
Estd-se a notar uma coisa muito
interessante: ¢ que esta a haver, por parte
dos pais e maies, alguma mais-valia no
fato dele ser professor do sexo masculino.
Disciplina, regras, ordem... Talvez isso
esteja mais aliado a nossa figura. Se
pudesse explicar, tem variadas razdes e

cada caso tera sua explicacdo.

Assim, os homens encontram facil acesso a
essa profissdo e facilidade de progressdo na carreira.
Como analisa Williams (1995), a integracdo do
homem em trabalhos de mulher ndo muda as
hierarquias baseadas em género, principalmente
porque muitas vezes os homens continuam
aproveitando as vantagens de representarem o
sexo dominante em nossa sociedade.

Consideracoes finais: superando
representagcdes de género preconceituosas

A partir dos preconceitos citados neste
artigo, percebemos que o simples fato de existir
um professor do sexo masculino nas salas de
aula pode provocar varias representacdes de
género. Vimos, porém, que ha possibilidade
de essas representagdes serem mantidas ou
modificadas pelos professores, principalmente
porque estes estdo dentro da categoria de pessoas
cuja profissio fabrica representacdes a partir de
um saber-fazer que ¢ codificado e transmitido,
conferindo certa autoridade a quem o possui.
Contudo, quando se divulgam e fabricam
representacdes, ha também a possibilidade de
insurgir-se contra as estagnacdes do poder por
meio do questionamento de certas representacoes
que ele proprio carrega.

Fugir das representacdes ¢ impossivel,
pois nascemos em um mundo que nos leva a
pensar de determinadas formas, mas mesmo
assim existem potencialidades de transformacoes
e novas reformulacées do poder. Conforme um
dos nossos entrevistados disse, “o preconceito
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¢ um incomodo com o diferente”, ou seja, uma
preocupacio com a possivel mudanca da ordem
vigente. Alguns dos professores participantes
desta investigacdo afirmam saber que sio
diferentes por serem uma minoria de sexo na
profissdo, mas desejam quebrar a padronizacio
e o preconceito ao mostrar que um homem
também pode ser um professor comprometido
e capaz.

Lembramos que os/as docentes sio as
pessoas que estdo constantemente no cotidiano
escolar e perante as dificuldades da sala de
aula, sendo eles quem pode tentar aprimorar as
praticas educativas e a realidade escolar, além
de potencializar as efetivas transformagédes
educacionais. Mas o siléncio e as representagdes
preconceituosas de género tém estado muito
mais presentes nas escolas e, por isso, ¢ preciso
formular algumas questdes sobre as praticas
institucionais educativas e o modo como as
areas de conhecimento (inclusive sobre género)
sdo mediadas institucionalmente.

Como indica Sayio (2005), ao considerar
que meninos e meninas ja nascem em uma
cultura que produz desigualdades a serem
superadas, a escola ¢ capaz de avancar em
varias dimensdes, o que pode ser feito por meio
do debate, do aprofundamento da categoria
género e de mudancas na formacdo docente.
A autora percebe “que o trabalho docente e a
profissdo professor atravessam fronteiras de
género, desmistificam concepcdes e redefinem
posices” (SAYAO, 2005, p. 262).

Assim, defendemos a ideia de que a
presenca de professores do sexo masculino na
docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental
¢ uma forma de inserir as questdes de género na
educacdo e demonstrar as criangas que o homem
também pode escolher essa atividade e ter sucesso.
Nas entrevistas, os professores destacaram que
grande parte das criancas (de suas salas de aula
e de outras classes da escola) e seus pais e mies
gostam (ou até preferem) esses professores, pois,
contrariando os esteredtipos, percebem que eles
tém habilidades para o exercicio profissional. Isso
tem como consequéncia a divulgacio de que nem
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a docéncia nem as qualidades tradicionalmente
femininas sio especificas das mulheres.

Em seu livro sobre homens que
trabalham em profissdes tradicionalmente
femininas, Williams (1995) conclui que a
presenca masculina em tais profissdes pode
ndo transformar diretamente a segregacio de
género no mercado de trabalho, porque, apesar
do preconceito que sofrem, eles comumente se
aproveitam das vantagens da masculinidade na
sociedade, de modo que suas estratégias para
manter a masculinidade acabam apoiando a
masculinidade hegeménica. Poucos homens
participantes de seu estudo nio apoiavam a
masculinidade hegemonica; além disso, poucos
deles rejeitavam as expectativas dominantes
da sociedade sobre como o homem deve ser,
visualizando suas carreiras em profissdes ndo
tradicionais como uma manifestacdo de suas
perspectivas alternativas.

Em nosso trabalho, os professores
entrevistados mostraram  aproveitar-se  das
vantagens de ser homem em nossa sociedade
(depois de confirmar sua competéncia na
profissdo), o que se demonstra na facilidade
de progressdo de carreira ou na discriminagdo
positiva de que os homens sdo alvo. Porém,
eles também ressignificaram aspectos que sdo
socialmente considerados femininos, afirmando
terem afetividade, paciéncia, delicadeza, educacéo,
jeito com criancas, entre outras caracteristicas.

Néo defendemos a necessidade de existir
mais homens na docéncia para proporcionar
modelos masculinos as criangas, assim como néo
julgamos que a feminizacdo do ensino pode causar
uma falta de modelos masculinos. Tal argumento
¢ fragil, conforme aponta Driessen (2007). Em seu
estudo, o autor confirma que o género do docente
ndo tem efeito algum sobre o rendimento, as
atitudes ou as condutas dos alunos, e salienta que
a defesa da necessidade de modelos masculinos
na escola pode simplesmente reforcar fortes
esteredtipos de papéis de acordo com o sexo.
Driessen (2007) conclui, enfim, que nio existe
evidéncia empirica de que haver mais homens
a frente da sala de aula conduz a uma melhor
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realizagiio efou a atitudes e comportamentos mais
favoraveis por parte de rapazes e meninas. Ainda
assim, ele indica que deve ser estimulada uma
distribuicdo equilibrada de homens e mulheres
na educacdo, ndo apenas no ensino, mas em
todas as funcoes. Ou seja, talvez deva ser feito
um chamado tanto para mais homens no ensino,
quanto para mais mulheres na gestio.

Concordamos com a importincia de
uma distribuicdo equilibrada de homens e
mulheres na educacio (assim como nas demais
areas de trabalho) que garanta a presenca
equitativa de mulheres em postos de comando
e em atividades consideradas masculinas, bem
como de homens em profissdes consideradas
femininas, demonstrando que ambos os
géneros podem realizar quaisquer atividades.
Enfim, precisamos discutir nossas definicdes de
género e questionar aquilo que ¢ considerado
masculino ou feminino em nossa sociedade.

Como demonstra Welzer-Lang (2001), ¢
preciso abrir espago de discussio para uma analise
ndo-heteronormativa que questione nossos
pressupostos sobre os homens e o masculino;
que va além do heterossexismo diferencialista,
mas que ofereca instrumentos para desconstruir
nossas representacbes univocas e, muito
frequentemente, uniformes sobre os homens
e o masculino; que questione os pressupostos
naturalistas que organizam a invisibilizacdo
de homossexuais e de outras formas de
masculinidades e feminilidades; que critique o
que esconde o discurso atual, mostrando como
ele reproduz valores homofdbicos e sexistas.

A consideracdo de que um homem
nio serve para a docéncia com criancas ou
que ele, por gostar de atuar nessa area, seja
homossexual ou pedofilo tem base em tais
representacdes e pressupostos homofobicos e
sexistas da masculinidade. Por esse motivo, a
insercio de homens em atividades consideradas
femininas pode promover discussdes acerca das
representacdes de género na sociedade.

E importante perceber que, apesar
de os homens que trabalham em profissdes
tradicionalmente femininas simbolizarem uma
troca a masculinidade, eles nio sdo desprovidos
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de preconceitos, pois, em sua maioria, tentam
diferenciar-se das mulheres e da feminilidade
frequentemente insistindo que homens e
mulheres sdo diferentes, como destaca Williams
(1995) em seu estudo. Dessa forma, a fim de
estabelecer um sentido para sua identidade
masculina, eles acabam distinguindo-se das
mulheres. As criancas com que esses homens
(que trabalham em profissdes femininas, como
nos segmentos iniciais do ensino) lidam, porém,
poderiam se identificar com a presenca de novos
modelos masculinos em tais atividades. E possivel
que a observacdo desses modelos comecasse
a modificar a definicdo da masculinidade e a
incluir nela as qualidades ditas femininas.

Assim, mesmo que esses homens tenham
concepcdes de género nio totalmente igualitarias,
sua presenca nas referidas ocupagdes pode alterar
as distincoes entre homem e mulher - o que ¢ uma
etapa importante rumo a igualdade de género. Em
nossa investigacdo, notamos que, embora varios
professores do sexo masculino considerem-
se diferentes das mulheres, as criancas gostam
muito deles, o que provavelmente as leva a néo
considerar que a docéncia em séries iniciais ¢
somente para mulheres, podendo, no futuro,
pensar na hipotese de homens seguirem a carreira.

Destacamos os/as docentes, entdo, como
representantes tanto da mudanca, quanto
da estagnacdo, pois eles tém legitimidade
para ensinar o curriculo. Nesse sentido,
ouvir a parcela de professores que ¢ minoria
absoluta no magistério das séries iniciais do
ensino fundamental possibilita mostrar que a
aptiddo para essa profissio ndo depende do
sexo e permite que se levantem outras vozes
masculinas na educacdo, as quais surgem no
ato de recontar/reescrever os meandros da
escolha e do exercicio profissional.

A potencialidade dessas novas vozes
evidencia que as discriminagdes dos papéis
relacionados ao género na educagdo sdo
provocadas por forc¢as sociais, mas que pode haver
uma resisténcia a tais determinagoes, resisténcia
esta demarcada pelo sucesso dos homens na
docéncia e pelo reconhecimento por parte das
criancas e de seus pais e maes.
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Resumo

Letramento ¢ um conceito que vem sendo amplamente abordado
em estudos relacionados a leitura e a escrita. A necessidade de o
letramento escolar propiciar aos sujeitos um dominio da lingua
materna que se estenda para além da propria escola ¢ uma das
principais questdes presentes nas discussdes realizadas em torno
do tema no Brasil. O objetivo deste trabalho ¢ possibilitar uma
discussdo a respeito da politica de ampliacio do ensino fundamental
de nove anos e verificar as agdes educacionais previstas em termos
de leitura e escrita dentro desse novo cenario educacional. Assim,
quanto aos aspectos teoricos e metodoldgicos, o trabalho pauta-se
nos novos estudos do letramento e propde uma analise de dados
documentais a respeito da implantacido do ensino fundamental de
nove anos. Em termos de resultados, os dados evidenciam que a
iniciativa de aumentar o tempo de escolaridade do aluno brasileiro
¢ importante, mas que, infelizmente, ainda nfo se estabeleceu um
caminho claro do que a escola deve fazer nesse ano a mais de
escolaridade. Os documentos mencionam um trabalho efetivo com
o letramento como pratica social, mas ndo deixam claro que a
alfabetizacdo ¢ uma parte mais ampla do processo de letramento
e que a escola precisa abordar as relacdes fonémico-grafémica
e grafémico-fonémica na alfabetizacdo para garantir um efetivo
trabalho do uso social da escrita. Além disso, evidencia-se nos
documentos o pouco conhecimento a respeito da cultura escrita de
nossos alunos.

Palavras-chave

Letramento — Politica educacional - Ensino fundamental de nove anos.
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Abstract

Social literacy is a concept that has been widely addressed in
studies related to reading and writing. The need for ‘students’
literacy in native languages that exceeds standard school
curricula is a major issue for literacy discourses in Brazil. Thus,
this study attempts to facilitate a discussion of the politics
related to increasing the number of elementary school years to
nine, and verify the implications of literacy education in this
new educational scenario. The theory and methodology of this
study are based on Social Literacy New Studies and propose
an analysis of documented data concerning the introduction of
the nine-year elementary school. The data of the results reveal
that the initiative to increase Brazilian students’ education is
important, but beyond increased schooling, it does not establish
a clear strategy that schools should implement at this grade level.
The documents describe treating literacy as a social practice,
but do not specify that literacy is a part of the broader social
literacy. Therefore, the schools need to identify the relationship
between phonemic-graphemes and graphemes-phonemic in
literacy to create an effective strategy for the social practice of
writing. Further, the documents reveal our students’ insufficient
knowledge about the culture of writing.

Keywords

Literacy — Educational politics — Nine-year Elementary school.
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Em 2006, o governo federal sancionou
a Lei n° 11.274 (BRASIL, 2006a), que ampliou
de oito para nove anos a duragdo do ensino
fundamental no pais, nivel de ensino que,
pela legislacdo brasileira, deve ser universal e
obrigatoriamente ofertado pelo Estado. Essa
lei veio consolidar a proposta de expansido do
ensino fundamental contida na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°
9.394) (BRASIL, 1996) e no Plano Nacional de
Educacdo (PNE, Lei n° 10.172) (BRASIL, 2001a).
Tal medida aumenta o tempo de escolarizacio
a fim de pensar a cultura pedagdgica da
alfabetizacdo no ensino fundamental e reverter
resultados negativos das avaliacdes nacionais e
regionais da educagdo basica.

A implantacdo do ensino fundamental
de nove anos (doravante, também referido
como EF de nove anos) representa uma nova
alternativa tracada com o objetivo de buscar a
melhoria da qualidade da educacdo. Diante desse
contexto, um aspecto importante a mencionar
¢ que, nas ultimas décadas, alternativas foram
implementadas com o mesmo intuito. Dentre
elas, cabe destacar: a promocio automadtica,
que ampliava o tempo de aprendizagem do
aluno ao eliminar a possibilidade de retencio
ou reprovacao apos cada série; e os programas
de aceleracdo de aprendizagem - chamados de
correcdo de fluxo -, voltados para as turmas
de repetentes (NEVES, 1994). Além desses,
também teve impacto significativo no contexto
das escolas publicas no Estado do Parana a
implantacdo do ciclo basico de alfabetizacio
(CBA), que foi um projeto importante, pois
propunha uma nova concepgéo de alfabetizacdo
(GORNIL, 1999; PERONI, 2003; KRAMER,
2006b), e, em 2001, o Programa Bolsa Escola,
implantado pelo Governo FHC e idealizado
pela entdo primeira-dama D. Ruth Cardoso,
que procurou garantir acesso e permanéncia
das criancas na escola, atrelando a frequéncia
escolar a renda familiar (BRASIL, 2001b).

Vale ainda salientar que o Programa
Bolsa Escola passou a ser chamado de Programa
Bolsa Familia (BRASIL, 2004a), o qual foi
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reconfigurado pelo Governo Lula em 2004 a partir
do Programa Nacional de Acesso a Alimentacao
(PNAA), vinculado as acdes dirigidas ao combate
a fome e a promocdo da seguranca alimentar
e nutricional (BRASIL, 2003). Atualmente, a
continuidade desse programa se da pelo atual
Governo da Presidente Dilma Rousseff.

Contudo, em linhas gerais, discussdes,
analises, reflexdes e debates a respeito dos (per)
calcos que tais programas explicitaram ao longo
da histéria ficaram evidentes no cenario politico-
econ6mico e pedagdgico do Brasil. Segundo os
apontamentos de Saviani (2006, 2008), Arelalo
(2005) e Kramer (2006a, 2006b), ¢ possivel
observar que em todos os programas (Bolsa
Escola |/ Bolsa Familia, correcio de fluxo, ciclo
basico de alfabetizacio) ocorreram erros e acertos,
ocasionando, ao longo da politica educacional,
impactos tanto na acdo administrativa publica
quanto na acio pedagogica. Nessa perspectiva, o
presente trabalho parte das seguintes perguntas:
Na ampliacdo do ensino fundamental de oito
para nove anos, como se deu a preocupacio
em termos de planejar a aquisicdo da lingua
escrita pelas criangas? De que modo as politicas
educacionais propéem desafiar a cultura do
“ndo” (STREET, 2010, p. 44), que leva agentes
educacionais ou programas a partir sempre da
visdo de que as pessoas sdo ndo letradas? E
como essas politicas propéem o trabalho com a
lingua escrita na escola?

Ao adentramos a problematica do
contato da crianca com o letramento a partir
do ingresso na escola, examinaremos, por meio
de documentos oficiais (BRASIL, 1996, 2001a,
2004b, 2005, 2006a, 2006b, 2006c, 2006d,
2009; PARANA, 2001), os dados a respeito
das bases legais e pedagogicas da ampliacio
do EF para nove anos. Os dispositivos tedricos
adotados para tal proposta (KLEIMAN, 1995;
TERZI, 1995; ROJO, 1995; STREET, 1995,
2001; TFOUNI, 2000; SOARES, 2004; CERUTTI-
RIZZATTI, 2009, 2012; JUNG, 2007) apresentam
o letramento como pratica social e reconhecem
que, além dele, ha varios outros modos culturais
de contato com o texto escrito.
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Dentro dos limites deste trabalho, portanto,
objetivamos reconhecer a concepcio de letramento
subjacente a politica de ampliacdo do EF de nove
anos e verificar as acdes educacionais previstas
legal e pedagogicamente para esse novo cenario.
Assim, faz-se possivel refletir e analisar a proposta,
incentivar o debate e alertar as diferentes instancias
do sistema educacional e da sociedade para que o EF
de nove anos se concretize com melhores condi¢cdes
no que concerne as questdes do letramento escolar
nesse novo contexto educacional.

Bases tedricas do letramento

No Brasil, o letramento vem sendo foco de
pesquisas e discussdes académicas desde meados
dos anos 1980, e, embora os trabalhos brasileiros
atribuam ao “letramento significados nem
sempre concordantes, um ponto tém em comum:
sdo significados fortemente contextualizados no
campo do ensino da lingua escrita” (SOARES,
2010a, p. 60). O conceito surgiu no Brasil em
estreita relacdo com a nocio de alfabetizacdo e
isso se mantém na maioria dos trabalhos atuais,
pois o utilizamos ora para afirmar a relacdo
entre alfabetizacio e letramento, ora para nega-
-la. A concepgdo antropoldgica que embasa os
novos estudos do letramento ndo ¢ a que veio
ao Brasil, e sdo incipientes os trabalhos aqui
realizados a partir dessa perspectiva (SOARES;
MARINHO, 2010). Considerando nossa realidade
de pesquisas sobre letramento, sempre estivemos
voltados para as praticas escolares de escrita.

No Brasil, os estudos acerca do tema
letramento surgiram nos campos da linguistica
aplicada e da educacio, em meados dos anos
1980, em obras de Mary Kato, Angela Kleiman,
Leda Verdiani Tfouni e Magda Soares. Essas
pesquisadoras (KLEIMAN, 1995; TFOUNI, 2000;
SOARES, 2004) comecam a perceber que, embora
escolarizados, criancas e adultos ndo fazem uso
de seu conhecimento de leitura e escrita de modo
funcional. Diante disso, por volta dos anos 1990,
houve uma retomada da discussédo sobre a funcdo
da oralidade, reconhecendo a interdependéncia
entre oralidade e escrita.

De acordo com Marinho (2010), “a
oralidade ¢ o contexto propiciador das praticas
de escrita” (p. 80). A palavra letramento surgiu
para nomear a busca pelo registro de usos e
funcdes da modalidade escrita em processos
sociais de comunicacdo (TFOUNI, 2000) e para
designar arelacdo que individuos e comunidades
estabelecem com a escrita nas interacdes sociais
(KLEIMAN, 1995; ROJO, 1995; TFOUNI, 2000;
JUNG, 2007; entre outros). Essa relacido ¢
condicionada pelo uso, amplo ou restrito, que
as pessoas fazem da escrita nas mais diversas
situacdes sociais, pelo conhecimento que elas
tém sobre essas situacdes, pelas relacdes de
poder que envolvem o uso social da escrita
e, entre outros fatores, pelo valor que a
comunidade atribui a tal modalidade da lingua.

De acordo com essa concepgdo, O
letramento ¢ defendido como um fendémeno
social influenciado pelas condicdes locais no
que diz respeito aos aspectos socioecondémicos,
histéricos, culturais, politicos e educacionais,
de modo que cada comunidade - assim como
seus membros - apresenta diferentes praticas de
letramento (STREET, 2010; MARINHO, 2010). Em
outras palavras, o letramento tem uma dimensao
social, em decorréncia de fatores e convengoes
sociais e culturais que regulam o uso da escrita
em determinada comunidade ou em dada esfera
da atividade humana, e uma dimensao individual,
devido a histéria e as experiéncias de vida de
cada individuo que pertence a comunidade.

Entender o letramento dessa maneira
implica reconhecer que cada individuo ou
grupo social, independentemente do grau de
letramento, possui algum tipo de conhecimento
sobre a escrita e seu uso em praticas sociais,
pois as pessoas, conforme aponta Terzi (1995),
sabem reconhecer a funcio de jornais, revistas,
cheques, bilhetes, cartas etc., mesmo sem
saber ler e escrever, e conseguem participar de
determinados eventos de letramento.

[...] esses eventos sdo orientados por
principios, regras e sentidos que permitem
nio apenas compreender a légica de um
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evento de letramento, mas também a
légica e os significados das prdticas de

letramento. (MARINHO, 2010, p. 83)

Nessa perspectiva, o conceito de
letramento institui-se na interface com a
oralidade, uma vez que permite examinar as
relacdes e os significados que as criangas e os
adultos estabelecem com o texto escrito.

Sdo inumeros os estudos que apontam essa
interdependéncia entre as praticas de escrita
e de oralidade, entre eles o de Heath, ao
propor que o evento de letramento permite
examinar as formas e funcdes das tradig¢oes
orais e letradas e as relacdes coexistentes
entre a linguagem falada e escrita. Para essa
autora os eventos de fala podem repetir,
reforcar, ampliar, ajustar ou contradizer o
que esta escrito. Algumas vezes o material
escrito ndo ¢ para ser lido, mas é necessario
té-lo. E primordial, portanto, que os sujeitos
da interacdo saibam identificar quando ¢
que o escrito assume precedéncia sobre oral.
(MARINHO, 2010, p. 81)

O objetivo maior ao descrever eventos de
letramento, entretanto, ¢ compreender as praticas
de letramento, ou seja, aspectos que possibilitam
comecar a reconhecer padrdes nesses eventos,
afinal, tais padroes carregam significados para
os participantes (STREET, 2010).

Os eventos de letramento sdo, em geral,
atividades que envolvem textos escritos, seja
para serem lidos ou para se falar sobre eles;
sdo eventos comunicativos mediados por
textos escritos. As praticas de letramento dizem
respeito aos modos culturais gerais que as
pessoas utilizam em um evento de letramento;
sdo modelos que construimos a partir dos usos
culturais da leitura e da escrita.

Entendemos, portanto, que os eventos
e as praticas de letramento acontecem em
variados contextos sociais - incluindo a escola
e as diversas agéncias de letramento (KLEIMAN,
1995) - e possibilitam diferentes letramentos
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aos sujeitos neles envolvidos, a0 mesmo tempo
em que os proprios sujeitos interferem em novos
eventos e praticas de letramento. Dentre os
contextos sociais basicos da vida cotidiana em
que escrita e oralidade ocorrem, Soares (2004)
cita o trabalho, a escola, o dia a dia, a familia, a
vida burocratica, a atividade intelectual.

Na escola, a oralidade ¢ geralmente
considerada secundaria, pois o foco do ensino recai
sobre a escrita. A maioria dos professores, desde
o maternal (que atende criancas com trés anos)
até a classe de alfabetizacio, estd preocupada em
instrumentalizar, ou seja, em oferecer aos alunos
contato indiscriminado com materiais escritos,
tais como: escrita do nome, trabalho com rotulos,
copia de palavras ou textos do quadro.'

Assim, desconsideram - ou consideram
de forma equivocada - a oralidade? e sua im-
portancia para a constituicido do letramento do
sujeito. E por isso que a fala e a escuta desses
alunos deixam de ter importancia no cotidiano
escolar. A escola compreende o oral como uma
ponte para o escrito e, a0 mesmo tempo, quer
impor a escrita a oralidade (TERZI, 1995).

Essa visdo institucionalizou-se e tornou-
-se parametro para praticas pedagdgicas conven-
cionais. Chega-se até a determinar o bom desem-
penho em linguagem oral como um dos fatores
necessarios a alfabetizacdo, acreditando-se que a
pronunciacdo correta® das palavras pode possibi-
litar a alfabetizacédo e ser parametro para um bom
desempenho social. Essa relacdo estd em conso-
nancia com o modelo autbnomo de letramento
reconhecido por Street (1995), no qual a escrita ¢
concebida como neutra, autobnoma; ela tem efeitos,
independentemente do contexto sociocultural.

De acordo com Corréa (2004), a escrita tem
um grande prestigio na sociedade, maior do que
o da fala, por ser vista como “fixdvel no espaco,
flexivel em relagdo ao objeto que apreende
e invariante no tempo” (p. 12). Geralmente,

1- Para uma leitura mais detalhada, sugerimos uma consulta as pesquisas
de Andrade (2011) e Albuquerque (2007).

2- Linguagem oral é a verbalizagao de um texto planejado e, por isso, deve
ser ensinada; ja o falado é espontaneo e, por isso, ¢ livre. Portanto, para um
maior aprofundamento, sugerimos a consulta a Rojo (1995).

3 - Aquela ditada pela escrita da norma padréo.
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concebe-se 0 que estd escrito como verdades
inabalaveis, inquestiondveis. Isso, no entanto, ¢
uma concepcao equivocada sobre o assunto.

[...] se a fala antecede ou tem precedéncia
sobre a escrita, ndo é senio no sentido em
que o discurso oral é o meio e a trama pelo
qual todas as construgdes do propriamente
humano sdo arquitetadas: a prépria fala,
o sujeito, o outro, o mundo para o sujeito,
a fala a4 maneira da escrita (a fala letrada)
e, finalmente como objeto do/no mundo,
a propria escrita em sua materialidade.
(ROJO, 1995, p. 87)

Um exemplo histérico e literdrio que
podemos trazer a baila para fundamentar tal
fenomeno que estamos discutindo € um trecho da
histéria de Dom Quixote. Em algumas passagens de
didlogos entre Quixote e Sancho Panga, observa-se
que o primeiro representava a exceléncia da cultura
letrada, ao passo que o segundo era representante
da oralidade. Essa diferenciacio entre oral (Sancho
Panca) e letrado (Dom Quixote) ocorre na propria
hierarquia que existia entre os dois.

0 fendmeno do letramento, entéo, extrapola
o mundo da escrita tal qual ele é concebido
pelas instituicoes que se encarregam de
introduzir formalmente os sujeitos no
mundo da escrita. Pode-se afirmar que a
escola, a mais importante das agéncias
de letramento, preocupa-se, ndo com
o letramento, pratica social, mas com
apenas um tipo de pratica de letramento, a
alfabetizacdo. (KLEIMAN, 1995, p. 20)

Kleiman (1995) mostra que a oralidade
¢ constituinte do letramento na medida em
que os sujeitos possuem contato direto com a
sociedade letrada e suas caracteristicas, adqui-
rindo assim, em seu discurso oral, marcas da
lingua escrita. Com efeito,

[...] a oralidade é objeto de analise de muitos
estudos sobre letramento [...] em certas classes

sociais, as criancas sdo letradas, no sentido
de possuirem estratégias orais letradas, antes
mesmo de serem alfabetizadas. (p. 18)

Tal fato fica evidente quando se observam
praticas e dialogos de criancas e adultos néo al-
fabetizados, pois estes apresentam, em suas falas,
palavras e acdes caracteristicas da lingua escrita.

[...] sua oralidade comecga a ter as caracteristi-
cas da oralidade letrada, uma vez que ¢ junto
a maie, nas atividades do cotidiano, que essas
praticas orais sdo adquiridas. (p. 18)

Rojo (1995) defende e evidencia, por meio
de suas pesquisas, como a oralidade ¢ essencial
na constitui¢do do letramento durante a infancia.
Para a autora, a oralidade é fundante do letra-
mento, ja que é a partir do contato, via oralidade,
que a crianca constitui sua relacdo com a escrita.

[..] ¢ 0 modo de participacio da crianca ain-
da na oralidade, nestas praticas de leitura/
escritura, dependentes do grau de letramento
familiar (e, acrescentariamos, da instituicdo
escolar e/ ou pré-escolar em que a crianca
esta — ou ndo estd - inserida), que lhe permite
construir uma relagdo com a escrita enquanto
pratica discursiva e enquanto objeto. (p. 70)

Uma das maiores contribuicdes de
Rojo (1995) para os anos iniciais do ensino
fundamental sdo suas pesquisas com os contos de
fadas por meio dos jogos de linguagem. E a partir
desse momento que se comprova empiricamente
que, por meio de tais contos, a crianga constroi
conhecimentos e uma discursividade letrada
em que aparecem elementos como nomeacio,
reconhecimento e antecipa¢io, que demonstram
marcas discursivas da escrita na oralidade.

Tais pesquisas evidenciam que as impli-
cacdes dos estudos sobre letramento para a prd-
tica vém acontecendo de forma lenta e gradual.

0 nosso olhar sobre a alfabetizagdo e o
letramento tem sido predominantemente
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o olhar da avaliacdo; [...] temos avaliado
muito, e pesquisado pouco ou nada, sobre
as causas e as circunstancias que podem
explicar os baixos resultados ou o fracasso
das nossas criancas em leitura, os baixos
niveis de letramento da populacio jovem e
adulta. (SOARES, 2010a, p. 62-63)

Precisariamos ofereceruma real contribuicio
as politicas educacionais a partir de trabalhos, sob
a perspectiva antropologica, que investiguem as
causas dos indices escolares relacionados a leitura
e a escrita e que evidenciem quais sdo os textos
escritos que as criancas ja conhecem ao chegarem
a escola, bem como o valor ou a legitimidade
desses textos e o papel central da oralidade para
a aquisicdo da escrita, ou seja, sua cultura escrita.

Nas secoes seguintes, apresentamos uma
analise das bases legais e da orientagcdo pedago-
gica para o EF de nove anos no Brasil.

Implantac&o do ensino
fundamental de nove anos no
Brasil: bases legais

Desde 1990, ja era permitida a inclusio
de criangas de seis anos completos no ensino
fundamental. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, em seu Artigo 87, § 3¢, assevera que

[...] cada Estado e Municipio e, supletiva-
mente, a Unido, devem: I - matricular todos
os educandos a partir dos sete anos de ida-
de e, facultativamente, a partir dos seis, no
Ensino Fundamental. (BRASIL, 1996, p, 43)

Esse dispositivo legal da LDB afirma
que toda crianca com sete anos completos ou a
completar, até o final do ano em curso, poderia
ser matriculada na 12 série do ensino fundamental
de oito anos. Para justificar a matricula dessas
criangas, apoia-se no Artigo 29, que traz em seu
conteudo a seguinte redacéo:

A Educacdo Infantil, primeira etapa da
educacdo basica, tem por finalidade o
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desenvolvimento integral da crianga até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico, psico-
logico, intelectual e social, complementando
a acdo da familia e da comunidade. (p. 24)

Com o respaldo legal de que a educacio
infantil ia até os seis anos, o Conselho Estadual
de Educacio do Parana (CEEP) regulamentou a
matricula na 12 série de criancas que tivessem seis
anos completos até 1° de margo. A Deliberacio
n° 09/01 (PARANA, 2001) autorizava a matricula
na 12 série do ensino fundamental de oito anos
as criancas de sete anos completos ou que
completassem seis anos até 1° de margo do ano
em curso. O Artigo 7° orientava:

Para matricula de ingresso na primeira sé-
rie do Ensino Fundamental (oito anos) o
candidato devera ter sete anos de idade ou,
facultativamente, seis anos completos até
o dia 01 de marco do ano letivo em que
cursara a série. (PARANA, 2001, p. 2)

Outro ponto que merece ser destacado ¢ que
a antecipagio do acesso e da obrigatoriedade de
escolarizacdo da crianca de seis anos ¢ uma me-
dida contextualizada nas politicas educacionais de
todos os paises europeus e da maioria dos paises
da América Latina e do Caribe. Conforme dados
da OREALC/UNESCO (2007), dentre os 41 paises da
América Latina e do Caribe, em 22 paises o inicio
da escolaridade obrigatoria ¢ aos seis anos, em 156
¢ aos cinco anos e apenas em quatro paises (Brasil,
El Salvador, Guatemala e Nicaragua) o ingresso ¢
aos sete anos. Dentre aqueles paises que iniciam a
educacio obrigatdria aos seis anos, cinco conside-
ram o ultimo ano da pré-escola como obrigatdrio.

Esses dados reforcam o argumento de que,
do ponto de vista de uma politica educacional
afirmativa, também denominada inclusiva, essa
medida legal de ampliar para nove anos o ensino
fundamental deve ser considerada como um avan-
¢o no contexto da realidade brasileira (ARELARO,
2005; KRAMER, 2006a; GORNI, 2007), uma vez
que democratiza o acesso, dando oportunidade a
todos, independentemente de classe social.
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE, Lei
n° 10.172), quando trata dos objetivos para o
ensino fundamental, define como metas a serem
alcancadas pelos municipios, pelos Estados e
pelo Distrito Federal as seguintes premissas:

1- Universalizar o atendimento de toda a
clientela do Ensino Fundamental, no prazo de
cinco anos, a partir da data de aprovacéo des-
te plano, garantindo o acesso e a permanéncia
de todas as criancas na escola, estabelecendo
em regides em que se demonstrarem necessa-
rios programas especificos, com a colaboragio
da Unido, dos Estados e dos Municipios.

2- Ampliar para nove anos a duracio do
Ensino Fundamental obrigatério com inicio
aos seis anos de idade, a medida que for sendo
universalizado o atendimento de 7 a 14 anos.
(BRASIL, 2001a, p. 57)

Assim, a ampliacdo do ensino fundamental,
com a inclusdo das criancas de seis anos, ¢ uma
politica educacional que estava presente, segundo
documentos do Ministério da Educacio e Cultura
(BRASIL, 2004b, 2009), em mais de 1.200 munici-
pios brasileiros. No Brasil, hoje, temos importantes
documentos legais (BRASIL, 1996, 1997, 1998a,
1998b, 1998¢, 1998d, 2004b, 2006d, 2006€, 2009)
que sustentam a reorganizacdo das escolas, in-
cluindo no sistema de escolaridade obrigatoria as
criangas de seis anos completos ou a completar.

Todos esses documentos sdo conquistas
resultantes de acdes de movimentos sociais e de
politicas publicas para diminuir as desigualdades
sociais. E extremamente importante entender que
as desigualdades sociais ndo sido naturais, mas
criadas pelo homem, numa relacio de forca e
dominacio (CUNHA, 1995).

Além do PNE (BRASIL, 2001a), h& outros
instrumentos legais que sustentam a organizagao
da escola e a ampliacdo do ensino fundamental
para nove anos, com inicio aos seis e término
aos quatorze anos. No entanto, segundo Kramer
(2006b), ndo basta apenas proclamar esse direito;
¢ necessario dar as criancas oportunidade para
que o desfrutem efetivamente.

As bases legais para a organizacido dos
sistemas, depois do PNE,* foram inscritas a
partir da Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005
(BRASIL, 2005a), que tornou obrigatéria a
matricula das criancas de seis anos de idade no
ensino fundamental, e da Lei n° 11.274 (BRASIL,
2006a), aprovada pelo Senado em 6 de fevereiro
de 2006, que ampliou o ensino fundamental para
nove anos de duragcdo, com matricula de criangas
de seis anos de idade, e estabeleceu o prazo de
implantacio pelos sistemas até 2010.

Em decorréncia da Lei n° 11.274
(BRASIL, 2006a), foram instituidas as medidas
legislativas que pontuamos no quadro 1.

Quadro 1 - Resumo das alteracdes de leis, resolugdo e emenda

Alein®11.114 (BRASIL, 2005) altera os artigos 6, 30, 32 e 87 da
LDB/96, instituindo a obrigatoriedade escolar para as criangas de
Seis anos, sem alterar a duragdo do ensino fundamental.

A Resolugdo n° 03/2005, do Conselho Nacional de Educagao
(BRASIL, 2005h), define normas nacionais para a ampliagdo do
ensino fundamental. Em seu Artigo 1°, trata da antecipagdo e da
obrigatoriedade da matricula no ensino fundamental das criangas
de seis anos, e em seu Artigo 2°, orienta a organizagdo do ensino
fundamental de nove anos e da educagdo infantil, adotando os
seguintes critérios: a educagao infantil, primeira etapa da educagéo
basica, atende criancas até cinco anos de idade, e 0 ensino
fundamental atende criangas de seis até quatorze anos de idade.
0 ensino fundamental tem duas etapas: a primeira, denominada
anos iniciais, com cinco anos de duragdo, atende criangas de
seis até dez anos; a segunda, denominada anos finais do ensino
fundamental, com quatro anos de duragdo, atende criancas de
onze a quatorze anos.’

ALein°11.274 (BRASIL, 2006a), que altera a redacao dos artigos
29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, dispondo
sobre a durac@o de nove anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatria a partir dos seis anos de idade.

A Emenda Constitucional n® 053 (BRASIL, 2006b) da nova redacao
aos artigos 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituigdo
Federal e ao Artigo 60 do Ato das Disposigoes Constitucionais
Transitorias.

Fonte: Os autores.

4 - \er referéncia em Brasil (2001a).
5- Para melhor exemplificacéo, ver quadro 2.
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Néo se pode ignorar que, pela Constituicdo
(BRASIL, 2004c) e pela LDB (BRASIL, 1996), o
ensino fundamental ¢ de direito publico subjetivo,
ou seja, trata-se de um direito legal, sendo
necessario reconhecé-lo, promové-lo e assegura-
-lo. De acordo com essa perspectiva, no sistema de
educacio brasileira, tal nivel de ensino é prioridade
e, como tal, deve ser assegurado. Os demais niveis
de ensino serdo priorizados a partir dele.

Com a ampliacdo do ensino fundamental
para nove anos, a Resolucio n° 03/2005
(BRASIL, 2005b), em seu Artigo 2°, apresenta
a nomenclatura para a organizacdo do EF de
nove anos que exemplificamos no quadro 2:

Quadro 2 - Ensino fundamental de nove anos

Educacao infantil até 5 anos de idade

Creche até 3 anos de idade

Pré-escola 4 e 5 anos de idade
Ensino fundamental até 14 anos de idade 9 anos
Anos iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: BRASIL, 2005b, p. 27.

0 Parecer CNE/CEB n° 6/2005, aprovado
em 8 de junho de 2006, define claramente que

[...] os sistemas de ensino deverdo fixar as
condi¢des para a matricula de criancas de 6
anos no Ensino Fundamental quanto a idade
cronologica: que tenham seis anos completos
ou que venham a completar 6 anos no inicio
do ano letivo. (BRASIL, 2006c¢, p. 10)

Essas alteracdes refletiram diretamente
na administracdo publica municipal, que tem
a incumbéncia constitucional de atender ao
ensino fundamental e, para tanto, precisa ar-
car com o aumento de despesas decorrente das
modificacdes legais impostas, o que pressupoe
abertura de novas turmas, aquisicdo de material
didatico em quantidade suficiente e adequada
aos novos alunos, disponibilidade de espacos
fisicos e de recursos humanos aptos a execucio
das atividades propostas.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 927-942, out./dez. 2013.

Durante esse periodo de transi¢do, os
sistemas escolares devem apresentar propostas
curriculares que assegurem o prosseguimento,
com sucesso, no desenvolvimento das criancas
- tanto as de seis anos quanto as de sete - e
estabelecer providéncias para as necessidades dos
recursos humanos, desde a formacdo continuada
até os materiais didaticos necessarios para a
realizacdo do trabalho, ndo se esquecendo da
questdo dos moveis das salas de aula, pois estes
devem ser adaptados para receber a nova clientela
(BRASIL, 2004b). Faz-se necessario, portanto,
destacar que tanto as criangas de seis anos de
idade quanto as de sete anos necessitam de uma
proposta curricular nacional que atenda as suas
caracteristicas, potencialidades e necessidades.

Diante dessa situagdo, que, de um lado,
demonstra avancos reais em relacdo as necessi-
dades do proprio espirito humano do educando e,
de outro, a convivéncia com concepcdes antigas,®
emergem varias discussdes. Um dos fatores pre-
sentes nas discussoes trata da alfabetizacdo dos
alunos atendidos nos anos iniciais do EF de nove
anos e, consequentemente, de seu letramento.
Esses sdo os dois aspectos de que nos ocupamos
na secdo seguinte a fim de apresentar indicativos
iniciais para a elucidacdo da problematica moti-
vadora exposta na parte introdutdria deste texto.

Implantacdo do ensino
fundamental de nove anos no
Brasil: bases pedagdgicas

Atendendo as determinacdes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996), que estabelece, pela primeira
vez na histéria de nosso pais, que a educagdo

6~ Segundo as contribuigbes histéricas de Aries (1978), o conceito de infancia
comega a surgir no final do século XVII, consolidando-se ao longo dos séculos e
afirmando-se no século XIX. O autor remonta essa histdria a partir da andlise de
pinturas, retratos, literatura e roupas da época, e demonstra que, até o século
XII, as criangas eram retratadas nas pinturas como adultos em miniaturas; no
século XIll, comegam a aparecer figuras de anjo (infancias santas); no século XV,
surge a representagao via puto (criangas sem roupa) e retratos de criangas mortas
20 lado da familia. Tal caracteristica marca o inicio da mudanga no conceito de
infancia, pois se comega a considerar que elas tinham alma, o que se deve muito a
cristianizacéo. Diante disso, assistiu-se, no século XVII, ao fato de que toda familia
passa a querer possuir retratos de seus filhos enquanto eles ainda sdo criangas.
Assim, o retrato de criangas sozinhas e vivas se tornou comum.
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infantil ¢ a primeira etapa da educacéo basica, o
Referencial Curricular Nacional para Educacdo
Infantil (RCNEI) vem auxiliar a realizacdo do
trabalho educativo diario junto as criancas (de
0 a 5 anos de idade).

Outro documento de valor igual ao do
RCNEI foi elaborado em nivel estadual - neste
caso, no Estado do Parana -, entrando em
vigor a partir do ano de 2010. Trata-se das
Orientacdes Pedagdgicas dos Anos Iniciais da
Secretaria de Educacdo do Parand (PARANA,
2010), documento organizado para oportunizar
reflexdes tedrico-metodologicas para
reorganizacdo da proposta pedagogica para o
EF de nove anos, abarcando a educacéo infantil
e os anos iniciais do EF.

E nesses dois documentos (RCNEI e
Orientacdes Pedagdgicas do Parand), portanto,
que buscaremos reconhecer a concepgdo de lei-
tura e escrita que embasara o trabalho com a ora-
lidade e a escrita dos anos iniciais do EF de nove
anos. Vale ainda ressaltar que nio pretendemos
esbocar aqui uma trilha analitica ou conceitual
dos documentos, mas apenas desejamos delinear
como os documentos supramencionados tratam
das questdes da alfabetizacdo e do letramento, e
como, a partir disso, apresentam uma proposta
didatico-pedagogica para o EF de nove anos.

Em relacdo a concepcio de lingua, espe-
cialmente de lingua escrita, é possivel reconhe-
cer que ndo ha um avanco significativo em re-
lacdio ao conceito de letramento. No Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998d), a questdo da oralidade ¢ tratada
de forma dividida. Isso porque o documento ex-
plicita a questdo do letramento da seguinte forma:

Pesquisas na area de linguagem tendem a
reconhecer que o processo de letramento
estd associado tanto a construcdo do
discurso oral como do discurso escrito.
Principalmente nos meios urbanos, onde
grande parte das criancas, desde pequenas,
estd em contato com a linguagem escrita
por meio de seus diferentes portadores de
texto. (BRASIL, 1998d, p. 121)

Nessa afirmacio, fica evidente que o
documento reconhece a oralidade como constituinte
do letramento. Nas declaracées ao longo do texto
sobre o desenvolvimento da linguagem oral, esta ¢
tida como natural e desenvolvida pelo contato com
os adultos, por meio da participacio em conversas
cotidianas e em situacdes que envolvem leitura de
textos escritos.

A ampliacdo de suas capacidades de
comunicacdo oral ocorre gradativamente,
por meio de um processo de idas e vindas que
envolve tanto a participagdo das criangas
nas conversas cotidianas, em situagdes de
escuta e canto de musicas, em brincadeiras
etc., como a participagdo em situagdes mais
formais de uso da linguagem, como aquelas
que envolvem a leitura de textos diversos.
(BRASIL, 1998d, p. 127)

Trata-se, nesse caso, de uma preocupagio
com o desenvolvimento da pratica da
oralidade, para a qual o texto escrito teria
uma funcdo. Entretanto, nessa citacio, assim
como nas orientacdes especificas apresentadas
pelo documento para a disciplina de lingua
portuguesa, ndo hd evidéncias de como o processo
de letramento estd associado a construcdo do
discurso oral e do discurso escrito.

Gusso (2010) apresenta separadamente
as orientacdes para a pratica da oralidade, da
leitura e da escrita. Nesse caso, fica dificil para
o professor de lingua portuguesa reconhecer o
modo como a oralidade e a escrita constituem o
letramento, ou seja, 0 modo como a leitura e a
producio de diferentes géneros escritos podem
subsidiar as “reflexdes sobre a multiculturalidade
e a eliminacdo de preconceitos, inclusive do
preconceito linguistico” (GUSSO, 2010, p.140).
Ou entédo: como a oralidade pode levar o aluno a
compreender que, em um texto escrito, “o autor
assume diferentes papéis: o de quem planeja, o
de quem escreve e o de quem 1é para revisar e
corrigir as falhas detectadas” (GUSSO, 2010, p.
147)? Parece-nos que uma perspectiva cultural
de oralidade e de escrita auxiliaria nessa
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compreensio, a qual o proprio documento ja
poderia explicitar.

Para fundamentar teoricamente a
concepcdo de letramento adotada, o primeiro
capitulo das Orientacées Pedagdgicas da
Secretaria de Educacdo do Parand (PARANA,
2010) constitui-se de um texto de Magda Soares
(2010b) em que ela apresenta o conceito de
lingua que orienta a proposta:

Lancando méao de uma comparagdo com
a exigéncia de um passaporte, para que
seja permitida a entrada em outros paises,
pode-se dizer que também a entrada no pais
ou no mundo da escrita exige passaporte,
mas essa exigéncia tem uma peculiaridade:
sdo necessarios dois passaportes, nio
apenas um. Um passaporte ¢ a aquisicio
de uma fecnologia - o sistema de escrita
alfabético e ortografico, e as convencoes
para seu uso; o outro passaporte ¢ o
desenvolvimento de competéncias para o
uso dessa tecnologia em praticas sociais
que envolvem a lingua escrita. (p. 16)

Mais uma vez, observa-se uma separacio
clara entre alfabetizacio e letramento, ou seja,
entre uma aprendizagem que seria a do sistema
alfabético e ortografico de escrita e das técnicas
para seu uso - a alfabetizagdo -, e outra que seria
o desenvolvimento de competéncias para o uso
da tecnologia da escrita - o letramento. Para a
autora, o professor deve ensinar a ler e escrever
na etapa inicial da escolarizacio, alfabetizando
e letrando, simultinea e indissociavelmente.
Para tanto,

[..] j4 ndo se pode pretender utilizar de
UM unico método para a orientagdo da
aprendizagem inicial da lingua escrita, ¢
preciso lancar mio de METODOS, no plural:
uma articulacio de procedimentos que
alfabetizem e letrem, propiciando a crianga
uma entrada plena no mundo da escrita, que
¢ a finalidade ultima da aprendizagem inicial
da lingua escrita. (SOARES, 2010b, p. 27)

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 927-942, out./dez. 2013.

Uma das questdes que merecem ser
destacadas nessa orientacdo ¢ a de que o professor
ndo consegue perceber que a alfabetizagcdo ¢
uma parte do processo muito mais amplo do
letramento. Segundo Cerutti-Rizzatti (2009),

[...] entendemos explicitada a proposta de
alfabetizacdo como conteudo e letramento
como continente, dado estar bastante
evidente a compreensdo de que ndo ha
alfabetizacdo sem dominio do codigo
alfabético, mas que isso ¢ parte de um
fendmeno maior, que é a funcionalidade
da lingua escrita na vida humana. (p. 13)

Trata-se, pois, de um processo de ensino
e aprendizagem que deve possibilitar ao
aluno o dominio das relacdes entre grafema e
fonema para o uso social da escrita. Portanto,
concordamos com Soares na ideia de que nio
ha necessidade de adotar um método ou outro
exclusivamente, mas reiteramos a afirmacio
de Cerutti-Rizzatti de que os alunos precisam
ser levados a reconhecer essa relacdo entre
lingua falada e lingua escrita no processo de
alfabetizacdo para que tenham condigcdes de
reconhecer efetivamente a funcionalidade da
lingua escrita na vida humana.

No que se refere a concepcio de
letramento no RCNEI, esse documento apresenta
o estudo da escrita nos anos iniciais do EF da
seguinte forma:

E pormeio desse contato diversificado em seu
ambiente social que as criancas descobrem
o aspecto funcional da comunicacéo escrita,
desenvolvendo interesse e curiosidade por
essa linguagem [...] indicando sua reflexdo
sobre a funcdo e o significado da escrita,
ao perceberem que ela representa algo.
(BRASIL, 1998d, p. 127)

A concepcio de letramento que orienta o
RCNEI para o EF de nove anos parece apontar
mais claramente para a distincio entre alfabeti-
zacdo e letramento.
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Sabe-se que para aprender a escrever a
crianca tera de lidar com dois processos de
aprendizagem paralelos: o da natureza do
sistema de escrita da lingua - o que a escrita
representa e como - e o das caracteristicas
da linguagem que se usa para escrever. A
aprendizagem da linguagem escrita esta
intrinsecamente associada ao contato
com textos diversos, para que as criangas
possam construir sua capacidade de ler,
e as praticas de escrita, para que possam
desenvolver a capacidade de escrever

autonomamente. (p. 128)

0 documento menciona dois processos de
aprendizagem - da natureza do sistema de escri-
ta e das caracteristicas da linguagem usadas para
escrever —, 0s quais as criancgas aprenderiam em
contato com textos diversos e com praticas de
escrita. Ou seja, ele ndo menciona alfabetizacéo
e letramento e nio explicita claramente qual ¢ o
papel da escola nessa aprendizagem.

Ao justificar o trabalho com a pratica da
oralidade e da escrita, o documento reconhece
o papel ativo da propria crianca em sua
aprendizagem.

Pesquisas realizadas, nas ultimas décadas,
baseadas na analise de producdes das
criancas e das praticas correntes, tém
apontado novas dire¢des no que se refere
ao ensino e a aprendizagem da linguagem
oral e escrita, considerando a perspectiva
da crianga que aprende. Ao se considerar
as criangas ativas na construcdo de
conhecimentos e nio receptoras passivas
de informagdes hd uma transformacio
substancial na forma de compreender
como elas aprendem a falar, a ler e a
escrever. (p. 120)

Parece-nos, no entanto, que sem um
conhecimento de como as criangas participam
nos eventos de letramento na familia, na escola
e em outros dominios, torna-se dificil para o
professor compreender as formas de participagdo

da crianca nos eventos de letramento escolares,
ou melhor, a agentividade da crianca que o
documento menciona (GIDDENS, 1989).

Isso demonstra que ha grande quantidade
de lutas e avancos necessarios para que o
letramento torne-se uma pratica e aconteca de
forma a abarcar o atendimento a infincia e a
populacdo brasileira em sua totalidade, e para
que a oralidade seja concebida como uma parte
do letramento que envolve, no novo cendrio
educacional com EF de nove anos, os componentes
basicos tidos como evento e prdtica de letramento.

0 que ¢ importante ressaltar ¢ a concepgdo
de letramento como pratica social, pois ela revela
uma indispensavel contribui¢do aos anos iniciais
do EF de nove anos na medida em que possibilita
a compreensdo de que toda discussdo oral
mediada pela escrita ¢ um evento de letramento,
pois proporciona ao sujeito a construcdo e a
reconstrucdo de conhecimentos a partir da
discursividade oral marcada pela discursividade
escrita. Tal contato ou relacio com o texto escrito
permitird a criancga perceber as convencdes que
sdo proprias da escrita - como as convengoes
de letra, silaba, palavra, frase, oragéo, texto - e
distingui-las das convencdes da oralidade.

A inclusdo das criancas de seis anos no
Ensino Fundamental suscita inumeros
debates processo
aprendizagem que, inevitavelmente, vem

acerca do ensino-
a tona com diferentes visdes sobre este
processo por parte de professores e familias.
Um dos aspectos que merece destaque ¢ a
organizacdo do trabalho pedagdgico e a
concepcdo que o conduzird. Nesse sentido,
¢ fundamental que os professores tenham
clareza acerca da perspectiva teorica adotada
e expressa na proposta pedagogica da escola
e ainda sobre como conduzir este processo de
trabalho, conferindo importancia a todas as
disciplinas escolares. (PARANA, 2010, p- 14)

Torna-se evidente, portanto, segundo as
Orientacdes Pedagdgicas (PARANA, 2010), que os
professores precisariam ter clareza em relacdo a
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concepcdo de lingua presente na proposta do
EF de nove anos e a respeito de como conduzir
o processo de aquisi¢do da lingua, pois s6 assim
a inclusdo da crianca de seis anos no ensino
fundamental podera ser significativa e justifi-
cada, permitindo o contato da crianca com o
mundo da leitura e da escrita.

Nesse sentindo, vale ainda destacar, de
acordo com Street (2010), que:

Usar a escrita ¢ um componente para ajudar
uma luta politica mais ampla. No final das
contas, ¢ isso que todos fazemos o tempo
todo. Mas como sabemos e como fazemos?
Sugiro o uso de perspectivas etnograficas
que se baseiam em teorias de letramento de
tipos sociais que observam educagdo mais
de perto, nio somente como ensino, mas
como aprendizagem. (p. 52)

Conclusao

A Constituicdo Federal (BRASIL 2004c),
hoje, prescreve que a educacio infantil atende
criancas até cinco anos de idade e que toda
crianca com seis anos completos ou a completar,
no ano em curso, tem o direito assegurado de
estar matriculada na escola obrigatdria, a qual,
no Brasil, denomina-se ensino fundamental. A
ampliacdo da escolaridade obrigatdria ¢ uma
conquista para as classes populares e, a nosso
ver, precisa ser defendida e deve ser estendida
cada vez mais, agora incluindo as criancas de
seis anos.

A preocupacdo maior deste trabalho
foi verificar as bases legais e pedagdgicas que
constituem as orientacdes do EF de nove anos,
procurando reconhecer se ha uma preocupacio
efetiva em garantir a aprendizagem e a mobilidade
social das criangas por meio da garantia de acesso
a escolaridade um ano mais cedo.

Em termos de resultados, os dados
evidenciam que, infelizmente, ainda nio se

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 927-942, out./dez. 2013.

estabeleceu um caminho no intuito de se tornar
pratica real e/ou conhecida na educacio brasileira
um trabalho significativo com o letramento
como pratica social (STREET, 1995; HEATH,
1982, 1983). A distin¢do entre alfabetizacdo e
letramento nem sempre ¢ apresentada de forma
muito clara e, para se pensar em uma politica
efetiva de letramento, ha a necessidade de mais
estudos a partir de tal perspectiva.

E importante entender que a incluséo das
criancas de seis anos no ensino fundamental ¢é
um direito social dos mais contundentes para
a cidadania dos brasileiros; no entanto, ele
precisa ser assegurado em termos pedagdgicos,
propondo uma politica educacional que dé
conta da singularidade das acoes infantis e das
praticas culturais de contato com o texto escrito
que a crianca ja adquiriu. E preciso garantir as
criancas dessa faixa etdria o atendimento as
suas necessidades — de aprender e brincar (ROJO
1995) -, e isso ndo vale apenas para as criancas
de seis anos, mas para todas as criangas entre
seis e dez anos, faixa etdria abarcada pelos anos
iniciais do ensino fundamental.

Portanto, outras medidas de cunho
pedagdgico, administrativo e financeiro devem
acompanhar a atual politica educacional do EF
de nove anos, pois ndo se trata de transferir
para as criangas de seis anos os conteudos e
as atividades da tradicional 1? série, mas de
desenvolver uma proposta pedagogica que, por
um lado, considere a singularidade das criangas
dessa faixa etdria e suas praticas culturais de
escrita e, por outro, apresente uma proposta
de aprendizagem na qual oralidade e escrita
constituam praticas sociais.

No caso particular deste trabalho, a proposta
pedagogica ¢ o modo de participacdo da crianca,
mesmo que ainda na oralidade, nas praticas de
leitura e escrita, pois € por meio dessas praticas que
ela vai reconhecendo o ato de ler como outro modo
de falar e o texto escrito como um mediador de sua
relacdo com o mundo e com o Outro.
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Resumo

Este artigo toma como objeto de andlise a producio académica
relacionada ao tema educacdo e infincia, no ambito dos
programas de pds-graduacdo em Educagdo da Regido Sul do
Brasil, nos ultimos cinco anos (2007-2011). Tem o objetivo
de buscar indicativos das interlocu¢des dessa producio
com a educagdo nas creches, pré-escolas e escolas. Para o
desenvolvimento da analise, retomaram-se alguns velhos
dilemas da pesquisa educacional, em especial aqueles que
envolvem a relacdo entre teoria e pratica, uma vez que uma
perspectiva avaliativa da contribuicio da pds-graduacéo para a
educacdo basica brasileira exige um olhar sobre as relagdes da
pesquisa com as praticas pedagdgicas nos sistemas educativos.
Sem a pretensdo de realizar um estado da arte do referido
periodo, buscou-se identificar as perspectivas e bases analiticas
desse conjunto de investigac¢des, o qual revela um fortalecimento
dos didlogos possiveis entre pos-graduacdo e educacio basica,
a partir da abertura cientifica para colaboragdes disciplinares
e tedricas na direcdo de consolidar uma ciéncia da educacéio
cujo foco sdo os processos educativos que envolvem as criangas
pequenas, considerando sua concretude social e cultural. As
analises indicam a necessidade de estar alerta para os riscos
de superficializacbes e generalizacdes que o interesse em
conhecer as criancas e sua infancia coloca para a pesquisa
educacional realizada contemporaneamente: a reavaliacido de
sua especificidade.

Palavras-chave

Educacdo — Infancia — Pesquisa educacional — Regido Sul.
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Abstract

This paper’s object of analysis is the academic production on the
theme of education and childhood in the programs of graduate
education in southern Brazil from 2007 to 2011. It aims to seek
evidence of the dialogues of this production with education in
childcare centers, pre-schools and schools. For the analysis, we have
discussed some old dilemmas of educational research, particularly
those involving the relationship between theory and practice since
an evaluative perspective of the contribution of graduate education
for primary and secondary education in Brazil requires examining
the relationships between research and pedagogical practices in
education systems. Without intending to establish a state of the
art of the said period, we sought to identify the perspectives and
analytical underpinnings of this body of research, which reveals the
strengthening of possible dialogues between graduate education and
educacdo basica (basic education)™, from the opening of science
to disciplinary and theoretical collaboration toward consolidating
a science of education whose focus is the educational processes
involving small children, considering their social and cultural
concreteness. The analyses indicate the need to be alert to the risks
of superficialization and generalization in which the interest in
knowing the children and their childhood demands another step
from the educational research conducted contemporaneously: the
reevaluation of its specificity.

Keywords

Education — Childhood — Educational research — Southern region.
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Para a elaboracio deste artigo, tomamos
como base de andlise a producido académica
no ambito dos programas de pds-graduacio
em Educacdo da Regido Sul do Brasil. Nosso
objetivo ¢ buscar indicativos das interlocucdes
dessas investigacdes com a educacdo nas
creches, pré-escolas e escolas, ou seja, nos
espacos educacionais que tém como base as
relacdes da educacdo com a infancia.

Para esta andlise, retomaremos alguns
velhos dilemas da pesquisa educacional, em
especial, as questdes que envolvem a relacio
entre teoria e pratica nesse tipo de pesquisa,
uma vez que, a NOssO Ver, uma perspectiva
avaliativa da contribuicdo da pds-graduacio
para a educacdo basica brasileira exige um
olhar sobre as relacdes da pesquisa com as
praticas pedagogicas nos sistemas educativos.

Ainda que tomemos para analise
as pesquisas de mestrado e doutorado
desenvolvidas no ambito dos programas de
pos-graduacio,' reconhecemos que a produgdo
académica na area ndo ¢ a unica forma de
interlocucio entre esses dois niveis de ensino,
quais sejam, a educacdo bdsica e o ensino
superior. Essa interlocucdo também se efetiva,
sobretudo, na formacio inicial de educadores
que passam a integrar posteriormente o0s
sistemas de ensino, atuando na formacéo
continuada e em servicos como os prestados por
meio da extensdo universitaria e em projetos
de intervencdo direta dos pesquisadores em
escolas ou em redes de ensino em forma de
assessorias e consultorias. Essas outras faces de
interlocucdo mantém, no entanto, uma relacio
basilar e essencial com a pesquisa.

De toda forma, a analise dessa interlocucio
dos programas de pos-graduagdo com a educagédo
basica exige considerar os dilemas intrinsecamen-
te ligados a relacdo teoria-pratica na produgio do
conhecimento cientifico e na pratica pedagdgi-
ca nos ambitos educacionais responsaveis pelas
criancas desde a creche até o ensino fundamental.

1- Na Regido Sul, a maior parte das pesquisas educacionais desenvolve-se
nos programas de pés-graduagéo, podendo também se vincular as fundagdes,
institutos e organizagfes ndo governamentais (ONGs) fora das universidades.
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Sem pretensdo de realizar um estado
da arte desse periodo, o caminho escolhido
para esta analise foi buscar o conjunto
das producdes académicas no ambito dos
programas de pos-graduacdo em Educacdo da
Regido Sul do Brasil,> nos ultimos cinco anos
(2007-2011), relacionados ao tema educacio e
infancia e, em particular, a educacédo infantil,
por ser essa a base que constitui nossa trajetoria
de estudo, sobre a qual nos basearemos para
uma interlocucdo mais ampliada a respeito
da infancia, das criancas e das diferentes
dimensdes que envolvem a sua educagéo.

A pesquisa em educacao: breves
consideracdes sobre seus dilemas e
possiveis interlocucdes

Ainda que a preocupacdo acerca
das relagbes da pesquisa com a realidade
educacional nio seja nova, estd longe de ser
esgotada. Envolve dimensdes distintas de um
mesmo processo social educativo, quais sejam:
a acdo educativa em si; a pesquisa educativa e o
conhecimento; e a politica educacional.

No Brasil, na ultima década, essa
preocupacio tem sido retomada em fungdo do
crescimento dos programas de pds-graduacio e das
politicas de avaliacdo de qualidade dos sistemas
de ensino. Em alguma medida, essa motivacao,
aliada a busca de resultados educacionais e, ainda,
a pressdo social via o imediatismo mediatico e
a urgéncia dos gestores dos sistemas de ensino
para responder as exigéncias das agéncias
financiadoras e organismos internacionais,
vem configurando uma demanda no sentido de
que a pesquisa apresente respostas e aplicacoes
simplificadoras e aligeiradas para os problemas
da educacio nacional.

O debate entre pesquisadores nacionais
no campo da educagdo tem insistido num
posicionamento critico, no sentido de que o
comprometimento politico da pesquisa deva
considerar a complexidade dos processos

2- As palavras-chave foram: infancia, crianca, crianga pequena, infanti,
educagdo infantil, creche e pré-escola.
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educacionais. De acordo com Maria Malta
Campos, em seu artigo Para que serve a
pesquisa educacional?,

[.] a pesquisa ¢ um tipo de atividade
humana como as outras, sujeita aos mesmos
constrangimentos, influéncias e limitacdes que
qualquer campo de atuacdo. A universidade
e os centros de pesquisa nio estdo fora da
sociedade, mas, ao contrario, mantém com
ela relagdes diversas, mais ou menos visiveis,
mas sempre contraditérias e complexas. Os
conhecimentos, as teorias, as concepgdes,
assim como versdes dos resultados da pesquisa,
circulam entre atores situados em diferentes
setores, que rejeitam ou se apropriam deles
a seu modo, devolvendo essas concepcdes
modificadas aos pesquisadores, por meio de
acdes observadas, discursos colhidos e efeitos
supostamente produzidos por sua atuagio.
(CAMPOS, 2009, p. 271)
Continuando sua reflexdo, a autora
ainda acrescenta:

[...] esses dois espacos possuem temporalidades
diversas e, se ¢ verdade que as demandas
dos sistemas e do fazer pedagogico sdo
urgentes e precisam de respostas rapidas,
o pensamento critico, a analise cuidadosa
de dados empiricos e a reflexdo teorica
sdo processos que demandam condicoes
diferentes, ndo sé de tempo, mas de um
distanciamento em relagdo a esse cotidiano,
necessario para constitui-lo como objeto de
pesquisa. (CAMPOS, 2009, p. 271)

Gatti (2006, p. 36) também se refere “[...]
a uma porosidade entre o que se produz nas
instancias académicas e o que se passa nas
gestdes e acdes nos sistemas de ensino” Para
a autora, a visdo idealista quanto a relacio
pesquisas-politicas-acdes educacionais

[..] ndo condiz com as perspectivas de
producio historica das relacoes, seja quanto a

objetos de cultura, seja quanto a movimentos
politicos - sociais. (GATTI 2006, p.34)

Nessa direcao, podemos afirmar que essa
relacdo nido ¢ direta nem linear, ndo cabendo
a pesquisa oferecer respostas prontas e unicas
aos sistemas de ensino ou praticas pedagodgicas.
Toda interlocucdo, influéncia ou mudanga
nessa direcdo envolve mobilizacdes de varias
ordens de conhecimento, condicdes politicas,
estruturais e sociais, processos formativos,
profissionais etc.

Desde a criag¢do na Franca das chamadas
ciéncias da educacio, Gaston Mialaret (1980, p. 82)
ja reconhecia esse desafio. O autor afirma que

[...] é preciso salientar que as relacdes da
pratica didria e das ciéncias da educacio
néo se estabelecem tdo facilmente como o
desejariam os praticos e os investigadores.

Ao analisar como se estabelecem as
relagcdes entre a pratica e a investigacio, o autor
alerta para as diferentes perspectivas de estudo
das situacdes educativas, ja que os estudos
macroscopicos (historicos, demograficos,
econdmicos etc.) ndo dao ao educador o mesmo
apoio que os estudos em escala microscopica. O
autor salienta:

[...] esta é uma distincdo que se poderia
fazer, eventualmente, entre ciéncias
da educacdo e ciéncias pedagogicas,
nio passando estas de um subconjunto

daquelas. (MIALARET, 1980, p. 82)
Como conclui Campos (2009, p. 282),

[..] se a pesquisa ndo pode fornecer respostas
prontas aos sistemas de ensino, seus resultados
constituem elementos importantes a serem
levados em conta nas decisdes, mas nio sio
0s Unicos e nem podem ser incorporados
sem mediacdes. Em lugar de um confronto
entre esses dois modos de conhecer e agir,
seria mais interessante a possibilidade de
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um didlogo aberto, que nem sempre vai
produzir consensos, mas que teria o potencial
de contribuir para avangos, tanto na pratica
pedagogica como na propria pesquisa. Nada
¢ simples nessa constru¢do. Por um lado, ¢
importante lembrar que muitos dos problemas
que vivemos na educagio, no pais, ndo se
explicam por uma falta de conhecimento sobre
o que deve ser feito, mas muito mais por uma
falta de condicdes politicas, para viabilizar
aquilo que todos sabem que deve ser feito.
Por outro lado, se é verdade que os resultados
de nossas pesquisas poderiam ser mais bem
divulgados e mais utilizados nas decisdes
sobre politicas e praticas educacionais, seria
ilusorio imaginar que apenas esse tipo de
conhecimento ¢ mobilizado em educacio.
Questdes mais amplas sobre valores, ética,
projetos alternativos de nacdo, que afetam
profundamente a educacéo, ndo sdo resolvidas
com resultados de pesquisa, mas dependem de
processos sociais muito mais complexos, que
se inserem no bojo da historia, com todos os
seus conflitos e as suas contradi¢des.

Sem pretender aqui estender o debate
sobre o carater das ciéncias da educagdo,
recuperamos esses dilemas da pesquisa
educacional para apresentar um eixo de
reflexdo acerca dos limites e possibilidades
das interlocucdes com a educacdo basica, em
particular no que se refere a educagéo infantil e
aos anos iniciais do ensino fundamental. Nesse
caso, tendo como objeto de pesquisa a educacio
das criangas, acrescenta-se a complexidade de
nossos estudos a dimensdo da infancia que
extrapola o limite da compreensdo da pratica
educativa como mero ensino, com vistas ao
dominio de conhecimentos e capacidades
cognitivas, mesmo sendo estes centrais na
relacdo educativa em contextos institucionais.

Como afirma Gatti (2006, p. 61), a pesquisa
com criangas tem por principio a educagéo

conhecimento e
setor aplicado,

[.] como 4rea de
area profissional, um
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interdisciplinar, e o conhecimento que
produz, diz respeito a questdes de intervencgéo
intencional no ambito da socializacéo.

Esse tipo de pesquisa exige também uma
apropriacdo de conhecimentos de outras areas
cientificas que ampliam a analise das relaces
educativas, ddo suporte para construcio de suas
formas de acdo ou base para a compreensio de
situagdes educativas, sem confundi-las, ja que ¢
uma area de acdo-intervencio direta (GATTI, 2006).

Mais uma vez encontramos aqui um
velho dilema da area da educacdo: a relagdo
com um conjunto de disciplinas cientificas.
Mialaret (1980, p. 70) também ja insistia nessa
diversidade:

[...] as ciéncias da educacéo vio da histdria
a planificacdo, da andlise fisioldgica a
filosdfica, da sociologia a tecnologia. Tal
variedade ¢ a razdo pela qual se pode por
em duvida a unidade destas ciéncias, a sua
autonomia e especificidade.

O autor identifica na pratica e na
investigacdo em educacdo um carater inter
e intradisciplinar que, por um lado, exige
para a analise da relacdo educativa uma
colaboragdo entre diferentes disciplinas
(pluridisciplinaridade externa) e, por outro, uma
pluridisciplinaridade interna, para dar conta da
explicacdo da complexidade que constitui as
situagdes educativas (MIALARET, 1980).

Situado esse velho dilema no ambito
dos estudos da educagdo, bem como suas
relacdes com a infancia, identificamos, em
estudos anteriormente realizados no Nucleo de
Estudos e Pesquisas da Educacdo na Pequena
Infancia (NUPEIN), que, desde os anos 1980,
as pesquisas sobre as criancas, a infancia e sua
educacio vém buscando caminhos que incluam
as dimensdes estruturais e contextuais que
integram os processos educativos de criangas
nessa faixa etdria.’

3- Ver ROCHA et al. (2001).
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Como ja evidenciado em investigacoes
anteriores, no Brasil, o movimento de académicos
comprometidos com a luta por direitos e
conquistas sociais basicas para a infancia
brasileira orientou a pesquisa para uma busca
de didlogo disciplinar, de forma a ndo manter
a analise dos processos educativos e de seus
participantes em um isolamento social. Buscava-
se, assim, romper com uma tradi¢do cientifica
pautada em regularidades e neutralidade,
contraria a uma analise contextual e determinada
das relacdes educativas. Essa atencdo as
determinacdes sociais exige uma posicdo critica
diante das condicdées de desigualdade social e
uma ampliacdo da interlocucdo disciplinar que
pudesse dar conta de analisar de forma mais
articulada os processos econémicos, historicos,
sociais e culturais envolvidos na educacio das
criancas (ROCHA, 2010).

Nos ultimos 20 anos, a consolidacio
dos estudos da infincia vem aproximando
fronteiras disciplinares e, como resultado desse
movimento cientifico e politico, tem reafirmado
a necessidade de andlises que considerem a
complexidade das relagées que envolvem a
infancia e sua educagio.

Infancia e educacao: marcos
recentes da pesquisa nacional

As analises de trajetéoria da pesquisa
em educacdo infantil que temos realizado
permitem destacar que se tem consolidado um
significativo avanco em relacdo aos didlogos
disciplinares e tedricos - na direcdo do que
temos chamado de uma pedagogia da infincia
ou, se preferirem, de uma ciéncia da educacio
que tem como foco os processos educativos
que envolvem as criangas - com negagio
as analises que as tomam como individuos
isolados em uma abstragdo social e cultural.

Esse esforco interdisciplinar se torna
ainda mais complexo na medida em que nos
coloca como educadores em contato com areas
cuja trajetéria e cujas teorizacdes podem ser
desconhecidas ou pouco familiares, exigindo

que se coloquem em confronto teorizacdes no
interior de cada campo.

Mesmo  representando uma  forte
tendéncia, também em termos mundiais, a
perspectiva de colaboracio disciplinar para uma
compreensdo mais articulada dos processos
sociais e culturais que determinam a infancia
ainda esta longe de ser hegemoénica. Importa
salientar que esse crescimento vem acompanhado
de intensas mudancas conceituais na area.

Nio podemos ignorar que aqueles campos
cientificos e tedricos, marcados pela tradicio
positiva e objetivista, mantém simultaneamente
a esse movimento seu interesse em avaliacdes
classificatorias das criancas nos diferentes
contextos sociais e educativos. Buscam
avaliar e medir competéncias exigidas para
o enquadramento social futuro ou para dar
respostas as exigéncias avaliativas das agéncias
financiadoras.* Portanto, reafirmamos que a
interlocucéo entre pesquisa, sistemas educativos
e praticas pedagogicas nio pode ser analisada
de forma linear e imediata.

Tanto a pesquisa (suas opcdes teoricas e
metodologicas) como as diretrizes dos sistemas
educativos (das orientacdes as acdes) sdo
balizadas, fundamentalmente, por escolhas
politicas que conferem a essa interlocucdo uma
relacdo de confronto de posicdes e perspectivas
mais ou menos conservadoras ou criticas e
emancipatorias. A consolidacdo dos estudos
da infancia, no entanto, mantém como desafio
o enfrentamento das dicotomias natureza/
cultura; individual/social; corpo/mente; acio/
estrutura e até mesmo ensino/aprendizagem,
exigindo que mantenhamos a vigilancia sobre
a natureza praxioldgica do campo educativo.

A pesquisa nacional recente tem como
um de seus marcos centrais o surpreendente
crescimento quantitativo das pesquisas a respeito
da educacgio das criancgas (na educacgio infantil,
mas nio so), com base nas referéncias sociologicas,

4- Recentemente vimos no Brasil o ressurgimento do modelo de escalas
de avaliagdo do desenvolvimento infantil como forma de apresentar
indicativos para os gestores dos sistemas educativos, 0 ASQ-3, com boa
aceitabilidade por parte de alguns setores executivos municipais e federais.
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especialmente no ambito da sociologia da infancia.
Essa intensificacdo foi resultado da consolidacio
dessa darea na Europa, do fortalecimento das
relacdes internacionais dos programas de pos-
graduacdo e da propria demanda cientifica por
uma maior articulacio disciplinar para o estudo
da educacio na infancia.

Silva, Luz e Faria Filho (2010), no
texto em que analisam os grupos de pesquisa
em educacdo infantil no Brasil, ja haviam
constatado que pode ser estabelecida uma
relacdo com o periodo de titulacdo de grande
parte dos pesquisadores lideres de grupos de
pesquisa em educacio infantil, que coincide com
o incremento da difusdo de abordagens com
enfoques antropologicos e socioldgicos sobre a
infancia no Brasil. Identificam também que:

Do mesmo modo, cumpre chamar a atengio
para a relativamente alta incidéncia de gru-
pos localizados a partir do descritor cultura
infantil. Como mencionado, sdo 31 grupos
na area de ciéncias humanas, dos quais 25
(80,6%) estdo na area da educacido, demar-
cando claramente que esta ¢ uma tematica
que ganha corpo no Brasil, sobretudo nos
grupos de pesquisa da area de educagdo.
(SILVA; LUZ; FARIA FILHO, 2010, p. 89)

Conforme também ja constatado por
Rocha (2010) em analises anteriores no que se
refere a essa trajetoria, os temas privilegiados
nas pesquisas, de acordo com os autores:

[...] no que concerne a frequéncia com que
aparecem, marcam também as mudancas
conceituais e metodologicas da area a
partir dos anos 1990, ja que incluem
temas referentes a historia, a cultura e a
cultura infantil, as prdticas educativas e ao
brincar, evidenciando preocupagdo com a
ampliacdo das andlises. Trabalhos recentes
(Rocha, 2008; Silva, 2008) evidenciam
que as tematicas, as quais até inicio dos
anos 1990 se centravam nos adultos e nas
institui¢des, passaram a incluir reflexdes
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sobre a acfo social das criangas como
seres historicos e culturais concretos,
reprodutores e produtores de cultura.
(SILVA; LUZ; FARIA FILHO 2010, p. 90,
grifos dos autores)

Essa maior presenca da area de ciéncias
sociais/antropologia, superando inclusive a da
psicologia, que tradicionalmente se fez mais pre-
sente nas questdes relativas a educacio infantil,
ao lado da educacdo (ROCHA, 2010), evidencia
a mudanca de enfoques tedrico-metodoldgicos
que passam a ocorrer a partir dai.

Uma andlise mais geral dos temas
presentes na producio nacional contemporanea
revela um grande numero de pesquisas na area
da educacdo que toma para analise dimensdes
associadas a diversidade de género, classe
social, relacdes étnico-raciais e geracio.

Podemos até mesmo afirmar que o
crescimento quantitativo e qualitativo das
pesquisas em educacio infantil e todo o esforco
tedrico realizado entre nds para dar conta da
complexidade dos processos educativos que
envolvem a infancia, considerada sua natureza
historico-cultural, impulsionou, paralelamente,
as pesquisas sobre a infincia na escola de
ensino fundamental.

Nesse sentido, convergem ainda aborda-
gens teoricas que tomam como pressuposto epis-
temoldgico um conhecimento da realidade que
articula as dimensdes estruturais de determinagéo
objetiva a constituicdo dos sujeitos sociais — sua
experiéncia-acdo social que, simultaneamente,
produz uma dindmica transformadora.

Asnovas questdes que se apresentam para
os pesquisadores da infancia tém a ver com as
questdes relacionadas a alteridade e educagéo,
a heteronomia, a heterogenia e a inter-relacio
cultural entre pesquisadores-pesquisados.

Pesquisa, infancia e educacao na
regiao sul (2007-2011)

Para a andlise das pesquisas produzidas
no ambito dos programas de pds- graduacio
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da Regido Sul do Brasil, no periodo entre 2007-
2011, foram consideradas as dissertacoes e teses
disponiveis nos sites dos referidos programas
integrantes da Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educagido (Anped)
Sul® O levantamento localizou um total de 169
pesquisas, sendo 26 teses e 143 dissertacoes entre
os trés estados que compdem a regido, conforme
tabela abaixo.

Tabela 1 - Total de teses e dissertagGes por estado

Pesquisas / Estados Mestrado EDoutoradoE Total

Parana 40 7 47
SantaCataina i 54 ¢ 5 i 59
RioGrandedoSul i 49 i 14 i 53

Fonte: Levantamento das autoras.

No grupo de pesquisas aqui identificado,
nota-se um crescimento e uma consolidacio
da area da educacgio na infincia (inicialmente
desencadeada pela pesquisa na educacio
infantil) e um razoavel estabelecimento da
relacdo tedrico-pratica nos estudos com
cruzamento ou colaboragédo disciplinar.

Dentre os principais focos de pesquisa
encontramosumaampliacido eumaprofundamento
daqueles eixos tedricos, ja indicados desde os anos
1990° como consensuais na darea da educacio
infantil, que deram origem a uma consolidagio
do que chamamos de uma pedagogia da infancia.
Dentre os eixos enfatizados naquele periodo,
destacavam-se: a infincia e seus direitos; as
relacdes sociais; a linguagem; a brincadeira; a
mediagdo; a organizagio do espaco e do tempo na
pratica pedagdgica da educacéo infantil; a relacio
educacdo e cuidado e, posteriormente, a cultura
infantil; a participacéo; a diversidade cultural etc.

Em comparacdo com esse periodo
anterior, a producdo académica relacionada a
educacédo e a infancia era bem mais restrita do
ponto de vista quantitativo e limitada quanto

5 -Esse levantamento considerou titulos, palavras-chave e resumos,
buscando-se informagdes complementares nos textos do Portal CAPES e
das bibliotecas virtuais quando indisponiveis nos programas.

6 - Confira ROCHA, 1999; BRASIL, 2001.

aos aportes tedricos de base e as perspectivas
metodoldgicas utilizadas.” Esse crescimento
reflete também a consolidagdo dos grupos
de pesquisa a respeito do tema educacéio
e infancia e o aparecimento de linhas de
pesquisas nos programas de pos-graduagio
em torno desse eixo.

Acompanhando o fortalecimento na pds-
graduacdo, as pesquisas académicas passam a
dar maior atengdo ao aprofundamento teorico e
as andlises dos contextos educativos a partir de
determinados aspectos da relacdo pedagogica.
Sdo investigadas teorias da infancia e da
educacio e, na maior parte, os estudos realizados
se constituem em pesquisas de campo com
intervencdes diretas, observacdes e registros
etnograficos e um conjunto de procedimentos
que visam, principalmente, a captar a voz, o
discurso ou as concepcodes dos envolvidos na
relacdo educativa.

Estudos acerca da infdncia e sua
constituicdo tomam como foco as criancas
pequenas, dedicam-se as teorizacdes e as analises
das falas e dos sentidos dados pelas criangas a
sua propria experiéncia em diferentes contextos
sociais e educativos, sobretudo a partir de aportes
socioldgicos, filosoficos e psicoldgicos.

Nos estudos teoricos sdo confrontados
autores de referéncia e explorados conceitos e
categorias que possam se revelar apropriados
para compreensdo das determinacdes sobre
a infincia e a educacdo das criangas. Houve
uma significativa recorréncia nessa direcéo,
na qual foram encontradas, principalmente,
teses de doutorado versando sobre: conceito
de infancia na producdo académica; infancia e
subjetividade; ser crianca; infancia, experiéncia
e cuidado; direitos e cidadania das criancas;
corpo, sexualidade, embelezamento corporal
e geracdo; erotizacdo infantil; género;
alimentacdo das criangas; e crianca e midia.
Nesse grupo, sdo privilegiadas as bases
filosdficas, psicolégicas e socioldgicas na
interlocucdo com a educacido, com destaque

Z - Confira o trabalho de Rocha (2010).
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para as apropriacdes conceituais da filosofia e
da sociologia da infancia. Desta ultima, como
vimos, salienta-se a orientacdo metodologica
dos estudos de campo com criangas.

Vé-se também uma ampliacdo das
tematicas a respeito das relacdes educativas
em outros contextos sociais, tais como a
familia e espacos fora do sistema de ensino
que reinauguram teorizagdes sobre as relacdes
maternas e paternas na educagdo de meninos e
meninas; as logicas educativas dos contextos
familiares com criancgas pequenas; a socializacio
e o cuidado; a infancia no contexto popular
urbano; as perspectivas das familias em relagdo
a creche; cultura de criancas indigenas etc.

A preocupagdo com o conhecimento de
contextos sociais e culturais, que constituem a
infancia para além das instituicdes educativas,
vem responder a uma lacuna na area da
educacdo da infancia e ¢é coerente com as
perspectivas tedricas e criticas, com base
histérico-cultural, que passam a representar
uma tendéncia recente na producio. Essa
tendéncia vem permitindo uma compreensdo
mais articulada das determinacdes estruturais
sob a configuracdo concreta que assumem
as relagdes educativas (no sentido objetivo
e subjetivo), uma vez que nio se restringem
aos processos pedagogicos e de ensino como
processos auténomos e independentes da
relacdo politica e social, principalmente
dirigidos a sujeitos andnimos e silenciados.

A categoria de estudos que passamos
a definir como dimensdo pedagdgica pode ser
identificada com o que dissemos anteriormente
acerca da pesquisa pedagdgica, ou seja, aquela
que tem como natureza, objeto e fim os
processos educativos e que toma como base para
a investigacdo os aspectos gerais e especificos
que lhes constituem.

Entre os que investigam as teorias da
educacio estdo analises sobre a producido dos
intelectuais recentes sobre a educacio infantil,
tais como Paulo Freire, Dewey, Winnicott,
precursores do jardim de infincia, e também
concepcoes educativas da UNESCO. Confrontam
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ainda teorias da linguagem e de Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), da ludicidade e
do brincar, da aprendizagem e do ensino para
aprofundar pressupostos que fundamentam e
ddo orientacdes para os processos educativos.
Nesse grupo de estudos, nota-se uma
preocupacio de base com a pratica pedagogica
na educagdo infantil ou nos anos iniciais,
sempre associando conclusées com indicagdes
para a acdo docente junto as criangas, para a
formacédo inicial e em servigo, para a gestdo e
para as politicas educacionais dirigidas a essas
etapas da educacio das criancas.

Nesse periodo, sdo analisadas as
perspectivas das criancas através da captura
de suas vozes e de seus sentidos no estudo: da
agéncia social dos bebés e das culturas infantis;
dos modos de vida na educagdo infantil e na
transicdo dessa para a escola; do confronto
de culturas infantis e culturas escolares; da
participacdo infantil na pratica pedagdégica e
até mesmo na gestdo da educacdo infantil; da
relacdo de pares em processos de inclusdo; das
relagdes com a televisio e a midia; da producgédo
cultural pela musica; do lazer no bairro; da
infancia no abrigo; das relacées com a natureza
e o ambiente; das narrativas, expressas nos
desenhos e no movimento corporal.

0 termo pratica pedagdgica é preferido
pelos pesquisadores para expressar as pesquisas
que analisam as acdes pedagdgicas dirigidas as
criancas, definidas a partir de uma orientacio
curricular, de um planejamento da organizacio
do espaco e do tempo, dos materiais e de
todo o conjunto de experiéncias vividas nas
atividades das criancas, com menor presenca
das que analisam os curriculos e os processos
de avaliagdo.?

A prética pedagdgica ou a acdo docente
foi a dimensido com maior frequéncia. Os
estudos centram sua atencdo nos inumeros
aspectos especificos ai envolvidos tanto na
educacdo infantil como, em alguns casos, nos
anos iniciais e na transicdo de um nivel para

8- Apenas 1,5% do total identificado.
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outro. Os trabalhos remetem-se: a prépria
organizacdo da pratica pedagogica (dinamica
das relagdes adulto-criancas, modelos e
experiéncias); a presenca e aos modos de
expressio e de linguagem (especialmente da
musica, do desenho e, num caso, da escultorica
e fotografica); a expressio cultural, ao lugar do
imaginario e da midia na pratica pedagogica;
ao espaco fisico; ao corpo e a corporeidade; ao
espaco para o movimento e a brincadeira; as
praticas alimentares; a linguagem dos bebés na
relacdo pedagogica e ao uso dos brinquedos.
Sempre, nesses casos, apresentam-se indicacoes
para a agdo direta.

A preocupacdo com a pratica nédo
s6 ¢ mais frequente, como vem ampliando
perspectivas ao associar-se aos aportes tedricos
advindos da propria educagdo em interlocucio
com a sociologia e a filosofia, com um
predominio dos estudos da infancia e dos estudos
culturais, seguidos de bases da psicologia, da
linguagem e das artes. Nesse sentido, ainda,
as relacoes educativas sdo estudadas incluindo
dimensées pouco tratadas anteriormente, como
a participagdo infantil; as culturas infantis ou
as légicas das criangas; os processos sociais de
transgressoes e a producdo e reproducdo cultural
na infancia em contextos coletivos de educacéo.

Aspectos relacionados aos processos
estritamente  pedagogicos também  foram
analisados quanto as possibilidades e aos limites
da documentacio e do registro pedagdgico; dos
portfdlios; dos projetos; da agenda escolar e de
um ambiente virtual. Ficaram em ultimo plano, ao
menos nessa area de pesquisas, as preocupacoes
com aprendizagens especificas, tais como a
aritmética inicial e a aprendizagem operatoria;
a linguagem escrita; a musica; atividades de
estudo versus atividade ludica. Esse grupo se vale,
notadamente, dos espacos educativos como forma
de acessar a um grupo de sujeitos/criancas e
toma-los como objeto de estudo, sem estabelecer
uma relacdo com as dimensdes contextuais e com
o pertencimento social e cultural das criancas.

A terceira categoria identificada, a dos
profissionais e sua formacdo, concentra estudos

sobre a formacdo inicial, continuada, em
servico e lato sensu, inaugura um adensamento
de teorizagbes sobre a constituicdo da
docéncia na pequena infancia, em especial das
configuracdes que a docéncia assume nesse
ambito da educacéo basica. Encontramos ai uma
forte indagagdo sobre a docéncia na educacio
infantil quanto a relacdo teoria-pratica; a
especificidade profissional; a metacognicio
docente; a subjetividade docente no exercicio
da funcio de educadoras; a mediacao simbdlica;
ao trabalho das docentes; e a trajetoria laboral.

Mantém-se uma variacio da denominacio
profissional com o wuso de formas mais
genéricas: profissionais, além de educadores
ou educadoras, sendo referidas, com maior
frequéncia, pelo termo professores ou docentes
na sua variagio feminina. Apenas duas pesquisas
contemplaram outros profissionais, na analise
de uma experiéncia democratica de atuacio do
coordenador pedagogico e de trabalho e atuacio
da auxiliar de sala.

A formacdo das professoras tem uma
tradicdo de pesquisas na drea e mantém uma
clara indagacdo sobre os conteudos e processos
formativos para a especificidade da educacio
das criancas ou de uma pedagogia da infancia;
da docéncia com bebés; da visdo dos intelectuais
da educacio infantil; da relacio teoria-pratica;
dos modelos formativos (técnico-instrumental
ou emancipatorio); da relacdo com a formacéo
artistico-cultural; e ainda quanto a informatica,
a musica, ao género feminino.

A frequéncia com que encontramos
estudos sobre a compreensio que as professoras
tém das mais variadas dimensdes educativas
revelou uma preocupacdo com as chamadas
concepgoes; ou ainda: dtica; conceito; discurso;
fala; voz; representacio social; e percepcio. Sdo
analisadas as concepg¢des sobre a infancia e o
desenvolvimento infantil; o ensino de artes; o
movimento corporal; a sua propria formacéo;
a qualidade da educacédo infantil; o ludico e a
agressividade. Essa énfase nos exige realizar
uma reflexio critica mais ampla sobre como
se tem compreendido as relacdes entre discurso
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e acdo; subjetivo e objetivo, e, em ultima
instancia, a propria relacdo entre teoria e pratica
no conhecimento sobre os processos educativos.

Finalmente, em uma quarta dimenséo, os
temas relacionados a politica educacional e a
historia reservam uma atencéo as determinacdes
sociais mais amplas, ja tradicionais desde a
origem da pesquisa na area no Brasil, quando
pesquisadores eram também militantes na
defesa dos direitos das criangas e da educacio.
No levantamento em pauta, observamos um
predominio das pesquisas sobre regulamentacdes
e implantacdes das leis efetivadas a partir
dessas conquistas. Sdo analisados processos de
implantacdo da educagdo especial, do ensino
fundamental de nove anos, das politicas de
qualidade; dos sistemas municipais de ensino;
de regulamentacdo da educacdo infantil;
dos conselhos municipais; de gestdo local,;
de acesso, matricula e listas de espera; de
participacdo das familias e financiamento das
creches conveniadas.’

Para concluir, ¢ importante destacar como
as perspectivas das pesquisas vém consolidando
o conhecimento a respeito dos contextos
educativos institucionais, particularmente na
educacdo infantil, articulando-os a dimensao
da problematica mais ampla da infancia e as
questdes politicas, historicas e culturais que a
envolve e constitui.

Consideracoes finais

Uma revisdo retrospectiva da trajetdria
das pesquisas na drea sobre infincia e
educacio e, particularmente, sobre a educacio
infantil que temos frequentemente realizado,
permite destacar o fortalecimento dos didlogos
possiveis. Em primeiro lugar, esse avanco se
concretizou a partir da abertura cientifica para
colaboragées disciplinares e tedricas na direcéo
da consolidacdo de uma ciéncia da educacio
que tem como foco os processos educativos que

9- Os poucos estudos historicos recuperam a trajetéria de efetivagdo da
educagdo infantil em trés diferentes municipios da regido.
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envolvem as criancas pequenas considerando
sua concretude social e cultural.

Sem duvida permanecem os desafios de
superacdo de dicotomias classicas - tal como tem
nos indicado Alan Prout (2004), ao reconsiderar
a sociologia da infancia. Reconhecemos que se
recentemente vimos crescer as possibilidades
de andlise das praticas pedagdgicas pela
reintegracdo das criancas como parte legitima
da relacdo educativa, também vimos ser dada
énfase (talvez por vezes exacerbada) as criancas
e as suas agdes, correndo o risco de isola-las
das demais relagbes que definem sua prépria
acdo. Tanto que ainda néo ¢ possivel identificar,
em muitas pesquisas, quem sdo as criancas,
meninas e meninos no coletivo infantil, mesmo
quando tais pesquisas colocam como propodsito
conhecer as culturas e producées infantis.

De forma geral, podemos dizer que
poucas conseguem superar a abstracdo das
marcas sociais e culturais de classe, etnia e
género da infancia, tomando-as por vezes
apenas como um coletivo, raramente analisando
a relacio educativa de forma multirreferencial,
estabelecendo um cruzamento entre a posicio
de todos os envolvidos (adultos e criancas).

Essa dificuldade de cruzar posicdes
na andlise do contexto educativo pode ser
resultado do esforco em estabelecer uma
interlocucdo disciplinar que nos remete para
campos exteriores aquele no qual temos uma
trajetoria de base, a educacdo. Os didlogos
possiveis exigem aproximacdes com percursos
de areas alheias e apropriacdes de conceitos
tedricos até entdo desconhecidos ou pouco
familiares, constituindo uma tarefa complexa,
além de esbarrar em fronteiras relativas as
escolhas tedricas no interior de cada area.

Mesmo sendo esse um caminho sem
volta, precisamos estar alerta para os riscos de
superficializagoes e generalizacdes, especialmente
das contribui¢cdes vindas das ciéncias sociais. O
interesse em conhecer as criancas e sua infancia
coloca para a pesquisa educacional outro passo
que, as vezes, pode exigir uma volta para casa -
em um permanente processo de busca que permita
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indicar a urgéncia da acdo -, possibilidades de  formag¢io humana que dé espaco para a criagio e
uma ac¢do educativa mais respeitosa, de uma a originalidade proprias das novas geracdes.
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Resumo

Este artigo ¢ fruto da dissertacio de mestrado intitulada
Para além das celas de aula: a educacdo escolar no contexto
prisional a luz das representacdes dos presos da penitencidria
de Uberlindia (MG), desenvolvida no periodo de 2010 a 2012,
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia. A finalidade deste artigo ¢ promover
uma reflexdo acerca da educacdo escolar prescrita e instituida
no contexto prisional, a partir de uma analise contextualizada
das representacdes dos presos da penitenciaria de Uberlandia
(MG). Objetiva-se contribuir para a compreensio dos limites e
das possibilidades da educacio escolar nas prisdes. Com base
na metodologia de pesquisa qualitativa e participante, e com
fulcro em uma investigacdo bibliografica, documental e de
campo, o artigo pretende problematizar o discurso oficial e a
realidade vivenciada pelos presos. Os sujeitos da pesquisa foram
selecionados aleatoriamente, a partir de critérios de seguranca
da direcdo da penitencidaria. Os dados foram coletados por meio
de entrevistas semiestruturadas e grupo focal. Os resultados
alcan¢ados mostram que o panorama atual da educagéo escolar nas
prisdes tem demonstrado fragilidades, ndo somente por atingir um
numero reduzido de presos no Brasil, mas, principalmente, porque
a possibilidade de uma acdo efetiva de educagio nas prisdes ¢
sustentada, sobretudo, no compromisso pessoal dos professores,
agentes penitenciarios e técnicos envolvidos na tarefa. Além disso,
predomina-se, nesses espagos, uma visio pragmatica da educacio
escolar, isolada das demais politicas setoriais e relacionada a
obtencdo de um emprego ou profissio.

Palavras-chave

Educagdo escolar — Prisdo — Representacdes — Presos.
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Abstract

This paper results from a thesis whose title is Beyond the class
cells: schooling in the incarcerated context in the light of the
representations of prisoners from the prison of Uberlandia (MG),
developed between 2010 and 2012, in the Education graduate
program at the Federal University of Uberlandia. The purpose of
this paper is to think about the schooling prescribed and instituted
in an incarcerated context, based on a contextualized analysis of
representations of prisoners from the prison of Uberlandia (MG).
The aim is to contribute with the understanding of the limits
and possibilities of school education in the prisons. Utilizing a
qualitative and participative method of research, whose core is
a bibliographical, documental and field investigation, the paper
intends to problematize the official speech and the reality faced
by the prisoners. The research subjects were selected at random,
based on security criteria set by the prison’s head office. Data were
collected by means of semi-structured interviews and a focus group.
The results achieved show that the current scenario of schooling
in the prisons has several fragilities, not only because it reaches
a small number of prisoners in Brazil but mainly because the
possibility of having an effective educational action in the prisons is
sustained, above all, by the personal commitment of teachers, prison
agents and technical staff involved in the task. In addition, in these
contexts, a pragmatic view of schooling prevails as it is isolated
from the other public sector policies and associated with achieving
a job or occupation.

Keywords

Schooling — Prison — Representations — Prisoners.
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Este artigo propde-se a analisar a
educacdo escolar prescrita e instituida no
contexto prisional a partir das representacdes’
dos presos da Penitenciaria Professor Jodo
Pimenta da Veiga, Uberldndia (MG)? acerca
da educacio escolar implementada no sistema
prisional. Busca construir uma analise a luz das
representacdes dos presos e orientada a partir
das leis e politicas educacionais formuladas
para normatizar e viabilizar a educacéo escolar
nas prisoes.

Vale destacar que a educacdo escolar
integra as chamadas politicas publicas. Nos
limites deste texto, privilegiar-se-4 a mnogéo
de politica publica como relacido entre Estado
e sociedade, entendida como contraditoria
e conflitiva. Para a discussdo aqui proposta,
serdo colocados em evidéncia atores-chave
da dindmica de implementacdo da educacio
escolar nas prisdes, como agentes de seguranga
penitencidria, professores e presos.

Conforme Hofling (2001), as analises
centradas no discurso oficial do Estado, dos
governos ou das instituicdes politicas podem
obscurecer a prdxis, pois carregam a natureza
ideolégica - compreendida aqui conforme a
concepcdo marxista, referindo-se a falsa cons-
ciéncia propiciada pelo discurso lacunar, que
legitima instituicdes sociais, atribuindo-lhes
funcdes diversas das realmente exercidas.

Faz-se imprescindivel mencionar
que a politica publica faz parte do ramo do
conhecimento denominado policy science, que,
segundo Howlett e Ramesh (1995), surgiu nos
Estados Unidos e na Europa, no segundo pos-
guerra, quando pesquisadores investigaram a
dinamica das relagdes entre governos e cidad3os,
extrapolando o estrito apego as tradicionais
dimensées normativas e as minucias do
funcionamento de instituicdes especificas.

1- As representaces dos sentenciados sdo entendidas aqui como “fatos
de palavras e de pratica social”, conforme define Lefebvre (1983). Uma
representacdo constitui-se do que € vivido, percebido e concebido, em um
movimento dialético que nunca cessa.

2- 0 municipio de Uberlandia (MG) destaca-se pelo turismo de negdcios.
Estd localizado proximo aos grandes centros do pais, como: Séo Paulo, Rio
de Janeiro, Belo Horizonte, Goiania e Brasilia.
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Em relagdo as politicas de educagdo
escolar nas prisdes, ressalta-se o seu carater
complexo de organizacdo e funcionamento, pois
se realizam a partir da articulacio do sistema
de educacdo com o sistema penitenciario
(Ministério da Educacdo, Ministério da Justica,
Secretarias Estaduais de Educacéo e Secretarias
de Defesa Social ou Administragdo Prisional,
além de orgdos integrantes desses sistemas,
como os presidios e as penitenciarias), que, por
sua vez, articula-se com o sistema de justica
penal e com a sociedade.

Considerando a educacdo escolar no
contexto prisional como fruto de desdobramentos
de decisoes politicas, questiona-se: como ocorre,
no mundo institucional/normativo e na vida
cotidiana, a educacio escolar nas prisdes? Quais
sdo os desdobramentos praticos da educacio
escolar no cotidiano da prisdo para os presos?
Quais sdo as impressoes e representacoes dos
presos acerca dessa educacio?

Partindo dessas questdes, a pesquisa
aqui relatada analisa a educacio escolar nas
prisdes. Considera como referencial empirico
as representacdes dos presos de Uberlandia,
ressaltando e contextualizando suas vozes,
muitas vezes inauditas.

Educacao nas prisoes: previsdo legal

As politicas publicas de educagido
escolar sdo legitimadas a partir da previsio
legal nos planos nacional e internacional.
Dessa forma, faz-se necessario compreender,
a priori, as politicas com a marca definidora
de publicas, isto ¢, de todos, e ndo estatais ou
coletivas.

As pessoas presas, assim como quaisquer
outras, ttm o direito humano a educacio. No
plano internacional, destaca-se a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos, que, em seu
artigo 26, estabelece o direito a educacéo, cujo
objetivo € o pleno desenvolvimento da pessoa e o
fortalecimento do respeito aos direitos humanos.
Entende-se que os direitos humanos sdo
universais (para todos e todas), interdependentes
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(estdo relacionados entre si e nenhum tem mais
importancia que outro), indivisiveis (ndo podem
ser fracionados) e exigiveis perante o Estado em
termos juridicos e politicos.

Nesse sentido, conforme Graciano (2005),
o direito humano a educacéo ¢ classificado de
distintas maneiras como direito econ6mico,
social e cultural. Também ¢ tomado no dmbito
civil e politico, ja que se situa no centro das
realizacdoes dos demais direitos. Desse modo,
o direito a educacdo também ¢ chamado de
direito de sintese, ao possibilitar e potencializar
a garantia dos outros.

Ademais, esse direito esta previsto em
diversos documentos internacionais, tais como:
Declara¢do Mundial sobre Educagdo para Todos
(artigo 1°); Convencdo Internacional sobre
os Direitos da Crianca (paragrafo 1°, art. 29);
Convencdo contra a Discriminacdo no Ensino
(artigos 3¢, 4° e 5°); Declaracdo e Plano de Acédo
de Viena (parte n° 1, paragrafo 33 e 80); Agenda
21 (capitulo 36); Declara¢io de Copenhague
(compromisso n° 6); Plataforma de Acdo de
Beijing (paragrafos 69, 80, 81 e 82); Afirmacio
de Aman e Plano de Acio para o Decénio das
Nacdes Unidas para a Educagdo na Esfera dos
Direitos Humanos (paragrafo 2°).

O documento internacional intitulado
Regras minimas para o tratamento de reclusos,
aprovado pelo conselho econdémico e social
da ONU em 1957, prevé o acesso a educacio
de pessoas encarceradas. Conforme evidencia
Carreira (2009, p. 11), o documento afirma que:

[...] devem ser tomadas medidas no
sentido de melhorar a educacio de todos
os reclusos, incluindo instrucio religiosa.
A educacdo de analfabetos e jovens
reclusos deve estar integrada no sistema
educacional do pais, para que depois da
sua libertacdo possam continuar, sem
dificuldades, a sua formacdo. Devem ser
proporcionadas atividades de recreio e
culturais em todos os estabelecimentos
penitencidrios em beneficio da saude
mental e fisica.

No plano normativo nacional, a educa-
cdo escolar na prisdo integra a modalidade de
ensino intitulada Educacio de Jovens e Adultos
(EJA). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), n° 9.394 de 1996, define, em
seu artigo 37, essa modalidade como aquela
destinada “a pessoas que nio tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental
e médio na idade propria”

A 1DB regulamenta o previsto na
Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo
208, inciso I, segundo a qual todos os cidados
e cidadéas tém o direito ao “Ensino Fundamental
obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive,
sua oferta para todos os que a ele nio tiverem
acesso na idade propria”.

Além disso, a Lei de Execugdo Penal
(LEP), n° 7.210 de 1984, prevé a educagio
escolar no sistema prisional nos artigos 17 a
21. Por exemplo, o artigo 17 estabelece que
a assisténcia educacional compreendera a
instrucdo escolar e a formagdo profissional
do preso. O artigo 18 determina que o ensino
de primeiro grau (ensino fundamental) ¢é
obrigatério e integrado ao sistema escolar da
unidade federativa. O artigo 21 estabelece a
exigéncia de implantacdo de uma biblioteca
por unidade prisional, para uso de todas
as categorias de reclusos, provida de livros
instrutivos, recreativos e didaticos.

Nesse sentido, faz-se a elaboracdo das
Diretrizes Nacionais para Educacio nas Prisoes,
expressas na Resolucio n° 03 de 11 de marco de
2009, que foi aprovada pelo Conselho Nacional
de Politica Criminal e Penitenciaria do Ministério
da Justica do Brasil. Essas diretrizes apresentam
parametros nacionais relacionados a trés eixos:
1) gestdo, articulacdo e mobilizacéo; 2) formacéo
e valorizagdo dos profissionais envolvidos na
oferta; e 3) aspectos pedagogicos.

As diretrizes legitimam a educacio
escolar nas prisoes, tendo sido ratificadas pelo
Ministério da Educacéo do Brasil, por intermédio
da Resolucdo n° 02 de 19 de maio de 2010 do
Conselho Nacional de Educacio, a fim de nortear
pedagogicamente a oferta de educacdo escolar

958 Carolina Bessa Ferreira de OLIVEIRA. A educagéo escolar nas prisdes: uma andlise a partir das...



para jovens e adultos em situacio de privacdo de
liberdade nos estabelecimentos penais.

Considerando as normativas vigentes,
Julido (2006, p. 77) aponta:

[...] o Brasil, como membro do Conselho
de Defesa Social e Economica da ONU,
pelo menos no campo programatico,
vem procurando seguir as determinacdes
internacionais para tratamento de reclusos.

Entretanto, o sistema prisional brasilei-
ro, a justica e o seu sistema policial estdo or-
ganizados, principalmente, em nivel estadual,
de modo que cada governo apresenta relativa
autonomia na introducio de politicas publicas
de educacio escolar no contexto prisional. Por
isso, devido a diversidade regional e politica,
a realidade prisional brasileira apresenta-se he-
terogénea, diferenciando-se conforme o Estado
ou, até mesmo, a unidade prisional. Assim, a
aplicabilidade das normas segue os meandros e
as vicissitudes em nivel local.

Nesse sentido, dois aspectos devem ser
considerados: primeiro, os documentos que
trazem a tona as diretrizes nacionais para
educacdo escolar nas prisdes sdo de publicacio
recente, o que denota sua fragilidade pratica em
relacdo, até mesmo, a tomada de conhecimento
por parte dos profissionais que atuam no
setor; segundo, as diretrizes apresentam
linhas gerais relacionadas a educacdo nas
prisdes, caracterizando-se, em alguns dos seus
dispositivos, como recomendacdes e como
vinculadas a necessidade de futuras articulacées
entre instituicoes.

Além disso, coexistem as especificida-
des de cada unidade prisional, sua gestdo e o
senso comum em torno da desconsideracdo da
educacdo como um direito a ser implementado
na realidade prisional. A esse respeito, ressal-
tam-se as consideragdes da pesquisa em pro-
cesso permanente realizada pela Organizacio
das Nacdes Unidas para a Educacéio, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), a qual é realcada por
Maeyer (2006, p. 24):

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 955-967, out./dez., 2013.

A situacédo legal dos internos influencia
a organizacdo de turmas. As pessoas
acusadas de um crime, mas ainda néo
sentenciadas tém maior dificuldade (ou
menor motivacdo) de entrar em turmas
fixas. [...] Em alguns paises, a freqiiéncia
as aulas ¢ obrigatoria, organizada pelo
estado com professores qualificados,
que foram treinados para adaptar seus
métodos educacionais ao especial
contexto da prisdo. Na maior parte dos
paises, entretanto, a educacdo ¢ uma
opcio e compete com a possibilidade de
trabalhar. [...] A criacdo de programas
de educacdo técnica leva a organizacéo
de atividades produtivas que, por um
lado, permitem desenvolver habilidades
técnicas para o mercado de trabalho,
mas, por outro, prejudicam as atividades
educacionais ou alteram a dimenséo
social dos programas educacionais.
[..] A superlotacio na prisdo ¢ uma
realidade desfavoravel a organizagio
de sessdes educacionais. A superlotacdo
afeta os programas, principalmente nos
paises do sul.

No que se refere a compatibilidade entre
trabalho e educacdo no contexto prisional,
o artigo 8° da Resolucdo n° 03 de 2009 do
Conselho Nacional de Politica Criminal e
Penitencidria dispoe que:

[...] o trabalho prisional, também entendido
como elemento de formacgdo integrado a
educacdo, deve ser ofertado em hordrio e
condicdes compativeis com as atividades
educacionais.

Embora a norma esteja vigente, no
contexto prisional observa-se que o trabalho
¢ utilizado prioritariamente em detrimento
das atividades educativas. Por um lado, para
as unidades prisionais esse trabalho satisfaz
necessidades internas emergentes, conforme
indica Lemgruber (1999, p. 135):
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[...] manter o preso ocupado, evitando o
ocio, desviando-o da pratica de atividades
ilicitas, funcionando neste caso como uma
espécie de ‘terapia ocupacional’

Por outro lado, o trabalho é compreendido
pelos presos como uma forma de ocupar o
tempo - mais que as atividades de educagdo
que, em geral, sdo realizadas em apenas um
periodo do dia - e, em alguns casos, como um
modo de receber remuneracio correspondente.

Na realidade de Uberlandia (MG), as
denominadas politicas publicas de educacio
escolar nas prisdes sdo promovidas por dois
estabelecimentos prisionais, quais sejam:
Presidio Professor Jacy de Assis e Penitenciaria
Professor Jodo Pimenta da Veiga.

Na pesquisa de mestrado que inspira este
artigo, fez-se um recorte metodoldégico, optando-
se por investigar a realidade das politicas no
segundo estabelecimento, considerando que nele
se encontram presos sentenciados/condenados
em execucio penal, o que possibilita teoricamente
menor rotatividade de presos e maior
regularidade nas atividades de educacéo escolar.’
Isso porque, ap6s a condenagdo, vislumbra-se
um planejamento no acompanhamento do preso
e da execucdo de sua pena.

Para além das celas de aula: as
representagdes dos presos

Paralelamente a pesquisa bibliografica e
documental a respeito da educacio escolar nas
prisdes, realizou-se uma pesquisa de campo,
buscando contextualizar a pratica em relagdo
ao discurso normativo. Os sujeitos da pesquisa
foram selecionados aleatoriamente dentre os
presos do sexo masculino,* por se considerar

3- Acerca deste ponto, a LDB, em seu artigo 23, trata do atendimento
flexivel da educagdo a rotatividade da populagdo carcerdria.

4 - Conforme dados oficias do Departamento Penitencidrio Nacional do
Ministério da Justica doBrasil, referentes adezembro de 2010, apopulagao car-
ceraria brasileira totalizava 496.251 pessoas presas, sendo 37.315 no Sistema
Penitencidrio do Estado de Minas Gerais. Desse total, 34.873 homens e 2.442
mulheres presas. Relatorio disponivel em: <http://portal. mj.gov.br/data/Pages/
MJD574E9CEITEMIDC37B2AE94C6840068B1624D28407509CPTBRNN.
htm>. Acesso em: 15 mar. 2011. A esse respeito, destaca-se a concepgao

que esse género representa ampla maioria no
sistema prisional brasileiro e a partir de critérios
de seguranca estabelecidos pela penitenciaria
de Uberlandia.”

No contexto da penitenciaria, insere-se
a Escola Estadual Mario Quintana, que foi
inaugurada e estd em funcionamento desde
junho de 2006, tendo sido criada por meio do
Decreto n° 44.196, de 28 de dezembro de 2005,
pelo governo do Estado de Minas Gerais para
atender até 130 presos. Esclareca-se que no
momento da realizacdo da pesquisa de campo
havia 120 presos participando das atividades
escolares, sendo oficialmente registrados na
diretoria da penitencidria.

As dependéncias administrativas da
escola estdo situadas em um prédio especialmente
destinado para essa funcdo, separado do setor
das celas. Ja as celas de aula estdo localizadas
nos blocos em que se encontram 0s presos,
sendo celas destinadas exclusivamente a essa
finalidade. Dessa forma, para participar das aulas
os presos sdo conduzidos, de segunda a sexta-
feira, por agentes de seguranca penitencidria,
das celas onde se encontram reclusos para as
celas de aula, dentro do respectivo bloco.

Nesse contexto, foram realizadas,
individualmente, nos meses de janeiro e fevereiro
de 2011, sete entrevistas semiestruturadas com
presos que participam de atividades de educacio
escolar, na modalidade de EJA. O foco das
entrevistas foi compreender as representacoes
acerca da politica de educacdo instituida no
contexto da unidade prisional sob a dtica
daqueles que sdo os destinatarios dessa politica.

Além disso, foi realizado um grupo
focal, mediado pela autora - pesquisadora

de Sabadell (2009) acerca da seletividade de sexo na priséo a partir da cultura
patriarcal da sociedade ocidental, em que o direito penal e o sistema prisional
580 masculinos.

5- A Penitencidria Professor Jodo Pimenta da Veiga foi inaugurada em
outubro de 2003 com uma capacidade de atendimento de 396 presos,
sendo que no momento da realizagdo da pesquisa havia 477, dentre os
quais eram 427 do sexo masculino. (Fonte: entrevista com diregdo da
penitencidria de Uberlandia, set. 2011).

6~ Conforme Lewin (1970), 0 grupo é o contexto onde se pode reconstruir
e criar significados, vivenciar e ressignificar questoes, por meio da troca de
informag@es. O grupo focal é uma técnica de investigagao que coleta dados
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e participante —, no més de outubro de 2010,
com dez sentenciados presos, mas que nio
participavam de atividades de educacio escolar.
O escopo dessa coleta de dados refere-se a
investigacdo das representacdes daqueles que se
encontram alheios as atividades educacionais,
embora sejam potenciais alunos e estejam na
condicdo de usufruir da educacio escolar.

Dentre outros aspectos, as categorias
identificadas para a realizacdo da pesquisa
foram as representacdes dos presos a respeito
de: acesso e permanéncia da educagdo escolar
na prisdo; educacdo como direito; relacdo com
profissionais que atuam na prisdo e educagdo
escolar como incluséo social.

Em termos gerais, para os sujeitos da
pesquisa, a educacdo escolar ¢ entendida no
ambito da prisdio como um beneficio, uma
oportunidade para aqueles que acatam a norma
especifica do ambiente. Contudo, esse tipo de
oportunidade associa-se a existéncia de uma
vontade ou desejo pessoal, cujas motivacdes
podem ser diversas.

Escola aqui é por bom comportamento e
aprovacdo da unidade. Tem gente na escola
que nio quer nada com nada, mas isso néo
vem ao caso. Tem que ter determinacio.
Tem que querer. (E4)’

Acho que todo mundo que quer consegue
estudar. Depende mais de cada um. (E7)

Tive oportunidade aqui, coisa que la fora eu
tinha, mas néo tive interesse. Com relacdo a
escola, tO satisfeito. Eu sou até jovem ainda,
tenho dois filhos e quero completar os estudos.
Tem muito irmao aqui dentro que nem sabia
ler e hoje tem terceiro ano. A escola faz muito
bem. [...] Desde o inicio estudo. Tem que ter
bom comportamento e eu sempre tive pra
poder ter oportunidade. (E6)

que emanam da interagdo entre os participantes de um grupo convidado
a discutir um tema.

Z- 0s sujeitos da pesquisa que participaram da entrevista serdo
identificados com a letra E, sequida de um nimero diferenciador.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 955-967, out./dez., 2013.

As falas dos sujeitos revelam que o
acesso ao direito a educacdo escolar esta
condicionado a uma vontade pessoal associada
aos bons comportamentos individuais exigidos
pelo sistema prisional. Esses comportamentos
sdo traduzidos em respeito as ordens internas
estabelecidas tanto pela norma escrita quanto
pelos rituais de convivéncia instituidos entre os
profissionais da unidade e os presos.

Dessa forma, o que ¢ um direito de
todos passa a ser configurado pelos presos
como uma oportunidade, revelando o que
¢ imediato. Ou seja, a logica de premiacio
e castigo do sistema prisional, pautada na
conduta de cada preso, transforma o direito de
todos a educag¢do em um beneficio individual
e algo a ser conquistado.

Constata-se, assim, que 0s presos nao
vislumbram a educacdo como um direito de
todos legalmente constituido, o qual, além
de ser dever do Estado, refere-se a uma das
conquistas sociais instituidas para contribuir
com a sua formacdo pessoal, como facilitador
nas oportunidades socialmente construidas.

Essa constatacdo foi identificada
ao verificar que, durante a pesquisa de
campo, somente um preso, dentre os 17 que
participaram das entrevistas e do grupo focal,
fez alusdo a educacdo como direito, conforme
transcricéo a seguir:

T6 estudando tem trés anos aqui. [...] T6 na
quarta série agora, porque no meu bloco
ndo tem a quinta série que foi a que eu
parei. Mas eu sei que ¢ meu direito fazer
essa série que parei la fora, mas ndo tem
como. (E3)

0 depoimento elucida que o preso
identifica que o proprio sistema ndo oferece
condicbes para dar continuidade aos estudos,
apesar de ser seu direito. Esse aspecto que se
contrapde as normativas nacionais vigentes,
em especial no que tange ao atendimento
as especificidades dos diferentes niveis
(educacdo basica e superior) e modalidades
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de educacio e ensino (educacdo de jovens
e adultos, educacdo especial, educacdo a
distancia, educacgéo profissional).

Vale ressaltar a fala de um sujeito da
pesquisa que mencionou outros direitos de
forma geral, demonstrando conhecé-los e
busca-los:

Queria sair formado daqui. Ir para o
beneficio do semiaberto com a 72 série.
Pra falar a verdade eu nem queria
progredir pra concluir. Mas ¢ claro que ¢
melhor ir pro beneficio. Quero sair daqui
e correr atras dos meus direitos, que eu
sei que sdo muitos. (E6)

Durante a realizag¢do do grupo focal, que
contou com a participacdo dos presos que nio
estudam na penitenciaria, foi mencionado pela
pesquisadora que a educagdo na prisdo ¢ um
direito de todos sem distingdo e que, em tese,
caberia ao Estado oferecé-la. Portanto, esse
direito ndo ¢ um favor disponibilizado pelo
governo, mas seu dever.

No que diz respeito a necessidade de
a penitencidria proceder ao atendimento
das especificidades dos diferentes niveis de
escolarizacdo e turnos de horario, conforme a
legislacdo e de acordo com as necessidades dos
presos, observou-se na realidade pesquisada
a existéncia de um unico turno de atividades
de educagdo escolar. Por vezes, esse turno
era incompativel com o trabalho, havendo
desconhecimento dos presos em relacdo aos
critérios de escolha para participar da educacio
escolar na unidade prisional.

Nido tenho conhecimento da escolha.
Sdo0 muitos nomes na lista. A seguranca
que escolhe, ndo sei o critério. A lista® ¢
passada e depois s6 chamam os nomes
aprovados. (E2)

8- Alista refere-se a forma de ser inserido na escola dentro da unidade.
Os agentes de seguranca penitencidria passam pelos corredores dos
blocos com a lista perguntando quem dos presos deseja estudar. Os que
se interessam assinam seu nome e aguardam aprovagao da penitenciaria.

Tem que colocar o nome na lista e esperar
ser chamado pela direcéo. (E5)

Em contraponto ao mencionado pelos
presos, destaca-se o inciso VII, artigo 3°, da referida
Resolucéo n° 02 de 2009 do Conselho Nacional de
Politica Criminal e Penitenciaria que contempla
o oferecimento da EJA em estabelecimentos
penais em todos os turnos. Soma-se ainda o
inciso I, artigo 4°, que prevé a implementacio de
estratégias de divulgacio das acdes de educacio
para os internos, incluindo chamadas publicas
periddicas destinadas a matriculas.

Conforme o exposto, verifica-se que a
implementacio da educacio escolar nas prisdes
traz a tona inumeras questdes relacionadas a
organizacdo e ao cotidiano do estabelecimento
penal, o que confronta com o prescrito nas
resolucdes que tratam das diretrizes nacionais
para o setor.

Nessa perspectiva, devem ser destacados
aqui os depoimentos dos sujeitos da pesquisa a
respeito das dificuldades que enfrentam durante
a realizacdo de procedimentos de seguranca
no trajeto até a cela de aula. Conforme os
depoimentos de alguns presos, os agentes de
seguranca penitenciaria tendem a dificultar
0 seu acesso as atividades de educacio,
contrariamente ao discurso oficial expresso
nos documentos e normativas que tratam da
educagédo nas prisoes.

Nesse sentido, para os sujeitos da pesquisa:

Falta muita educacdo no tratamento dos
agentes. Ja pensei em desistir de estudar
aqui por isso, mas tenho que mostrar que
sou mais forte que eles. Ndo quero ser
fraco. (E4)

As vezes os agentes chegam mais cedo
pra buscar na cela e nio esperam a gente
escovar os dentes pra ir pra aula. Ai a
gente fica sem ir. (E5)

Essa relacdo com os agentes, alguém podia
conscientizar eles. Dar uma palestra sobre
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o ser humano, sobre o que é isso. [...] E que
eles tratam a gente como bandido. Eles se
acham a policia e os presos como bandido.
A relacdo ¢ essa, e a gente tem que ser
tratado mal, como se fosse s6 bandido. Eles
esquecem que somos ser humano. Eu acho
que tinha que conscientizar os agentes
sobre o preso também ser um ser humano,
independente do que fez. Se matou,
traficou, roubou, se estuprou, e de todas as
outras pessoas também. Eu tenho vontade
de dar palestra quando sair daqui. (E3)

Essas falas parecem revelar que entre os
agentes de seguranca penitencidria pode existir
a ideia cristalizada de que as pessoas privadas
de liberdade estio também privadas de outros
direitos, ou seja, prevalece um clima de suspenséo
total de direitos. A esse respeito, Fragoso, Catéo,
Sussekind (1980, p. 1) afirmam que

[...] é antiga a idéia de que os presos nio
tém direito algum. O condenado ¢ maldito
e, sofrendo a pena, é objeto de maxima
reprovacdo da coletividade, que o despoja
de toda a protecdo do ordenamento juridico
que ousou violar. O criminoso ¢é execravel
e infame, servo da pena, perde a paz e esta
fora do direito. [...] No direito primitivo
impunha-se ao delinqliente a pena de
expulsdo do grupo
significava a morte).

(que virtualmente

Diante disso, vale destacar o artigo 9°
da Resolucdo de 2009 do Conselho Nacional
de Politica Criminal e Penitencidria e o artigo
11 da Resolucéo de 2010 do Conselho Nacional
de Educacdo, que afirmam a necessidade de
se garantir o acesso a programas de formacio
inicial e continuada aos educadores, gestores e
técnicos que atuam nos estabelecimentos penais,
considerando as especificidades da politica de
execucdo penal e o auxilio a compreensio da
relevancia das acdes de educagdo nas prisoes.

Nesse sentido, com relacdo as possiveis
sugestdes para a educacdo escolar na priséo,

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 955-967, out./dez., 2013.

faz-se imprescindivel ressaltar as seguintes
colocagdes dos sujeitos da pesquisa:

Sugestdo? Primeiramente o respeito
dos agentes. Falta muita educagcdo no
tratamento. Ja pensei em desistir por
isso, mas tenho que mostrar que sou
mais forte que eles. Ndo quero ser fraco.
Segundo: precisa trazer mais cursos e
recursos pra escola. Por exemplo, por que
o beneficiamento dos computadores foi s
pro bloco do semiaberto? Também podia
ter aula musical na sala de aula, que eu
gosto muito... Agora, as professoras sio
pessoas dtimas. Tém muita paciéncia. (E4)
Cursos técnicos, de
preparacdo la pra fora que ta exigindo
cada vez mais. (E2)

informatica, pra

Uma sugestfio: podia ter atividade fisica. (E 5)

Podia oferecer apostilas e mais materiais.
Tem s6 dois cadernos pequenos e lapis pra
todas as matérias. Também ¢é bom se tivesse
informatica pra gente aprender computador...
outra coisa ¢ que a escola podia ser separada
do bloco. Tipo um pavilhio sé de escola por
causa do barulho do bloco e também pra ter
mais vagas pros irméao. (E6)

Conforme mencionado pelos sujeitos
da pesquisa, destacam-se questdes relativas as
condicdes em que a educagdo ¢ desenvolvida
na unidade prisional. Tais aspectos relacionam-
-se diretamente a existéncia de uma proposta
pedagdgica contextualizada as especificidades
da educagdo escolar nas prisdes, em consonancia
com as Diretrizes Nacionais.’

Cabe salientar, ainda, os pontos levantados
a partir do grupo focal, quando os presos citaram,
entre outros aspectos, a necessidade de oferecer
oportunidade para todos os presos, disponibilizar
mais tempo para as atividades escolares, oferecer

9 - Nesse sentido, conferir a reflexdo desenvolvida por Silva e Moreira (2011).
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cursos completos, apoio a direcdo, melhorar
a relacdo com os agentes e as condigcdes de
aprendizagem.

Assim, em termos gerais, no que se refere
a concepcido dos sujeitos da pesquisa acerca
da educacio escolar, destaca-se que, em que
pesem as dificuldades enfrentadas no ambiente
prisional, a inclusdo nas atividades escolares
parece representar uma possibilidade de
aprendizagem e ocupacido do tempo na prisido
e, sobretudo, um aspecto relevante dos pontos
de vista individual e social.

Além disso, os sujeitos da pesquisa
demonstraram, a partir da vivéncia na prisdo e
na escola, conhecer as fragilidades existentes e
identificar os aspectos que, na pratica, poderiam
ser melhorados ndo s6 para os presos, mas
também para aqueles que atuam na prisdo, tais
como professores, agentes de seguranga e direcéo.

[...] o estudo ¢ fundamental na vida. [...]
Se tivesse 14 fora, nio voltaria a estudar...
aqui foi mais porque nio tem nada pra
fazer, por isso pus o nome na lista. (E1)

Comecei pela remicéo, ai coloquei o nome
na lista pra estudar. [...] Ajuda em muitas
coisas, na autoestima, pra ler e conhecer.
[...] O estudo traz mais aceitacio pela
sociedade, principalmente pra nos que
ficamos presos. (E2)

Sempre achei importante a escola pra ter
conhecimentos gerais, saber falar, escrever,
quando precisa escrever uma carta, e pra re-
lacionar com as pessoas. Sempre achei isso
antes de ser preso. [..] Eu pretendo fazer
Direito, primeiro supletivo e depois vestibular.
Mesmo se t6 velho, tem problema néo. (E3)

Antes achava uma chatice... aqui aprendi
a gostar principalmente de matematica. E
muito bom a escola aqui, porque se nio
fosse a escola ndo ocuparia o tempo e nio
teria remicdo. [...] E muito importante a
escola, a gente aprende muita coisa. (E4)

Antigamente era mais por impulso as
coisas. Hoje a escola ¢ fundamental. A
gente aprende. Aprende a valorizar a si
mesmo. [..] Pretendo continuar 14 fora
pra ter um bom emprego e sair dessa vida.
Sempre trabalhei com servigos gerais. (E5)

Com relacdo a escola, to satisfeito. Eu sou
até jovem ainda, tenho dois filhos e quero
completar os estudos. Tem muito irmao
aqui dentro que nem sabia ler e hoje tem
terceiro ano. A escola faz muito bem. (E6)

Diante disso, ficam evidentes as
impressdes dos presos acerca do potencial
transformador da educacéo, dentro ou fora da
prisdo. Entretanto, nota-se a visdo pragmatica
associada a educagdo escolar, relacionada a
obtencdo de um emprego e a diminuicdo do
estigma'® de ex-presidiario, fruto de uma visio
ideoldgica que ndo concebe a educacio como
direito assegurado legalmente e, tampouco,
como politica publica implementada na priséo.

Consideracoes finais

O panorama atual da educacdo escolar
nas prisdes tem demonstrado, por um lado,
fragilidades e necessidades emergentes. Por
outro, a partir da legislacdo e das diretrizes
nacionais vigentes, apresentam-se possibilidades
de implementacdo de uma politica publica
articulada pedagogicamente a execucdo penal.

A partir dos objetivos que orientaram
este artigo e da dissertacdo de mestrado que
o inspira, considera-se relevante salientar
que a pesquisa traz visibilidade a realidade
prisional e a educacdo escolar nesse contexto,

10- Para Goffman (1974), estigma é um status reduzido e reconhecido
socialmente como tal. Uma vez descoberto, outorga ao individuo
estigmatizado caracteristicas socialmente desvalorizadas. Tais sdo 0s
casos, por exemplo, dos que praticam a prostituigéo e crimes, e dos doentes
mentais. O individuo é diminuido e/ou estigmatizado pela sua caréncia de
determinadas caracteristicas consideradas como valiosas pela sociedade
e/ou grupo (honradez, estética corporal, identidade de género). O estigma
¢ uma marca negativa que pode afetar tanto um individuo como todo um
grupo e é um elemento importante para a compreenséo da discriminagao
e do preconceito.
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para além do senso comum predominante
no imagindrio. Ao apresentar as vozes dos
presos no que diz respeito ao mundo vivido na
prisdo, a investigacdo aponta uma perspectiva
transformadora dessa realidade que ultrapassa
o ambito juridico, limitado a concepcio da
prisdo como espaco de punicdo e reintegracio
social dentro do qual se encontra a educacio.

Nesse sentido, identifica, a partir das vozes
dos presos, a existéncia de uma relacio estreita
entre a educacgdo escolar e a possibilidade de obter
beneficios dentro da prisdo, como a remicdo de
pena. Identifica, ainda, que o aprendizado escolar
associa-se diretamente a possibilidade de acesso
a uma profissdo, ao mundo do trabalho, assim
como pode contribuir para a valorizagdo pessoal e
social em detrimento do estigma de ter sido preso.

Entretanto, demonstra que essa Vvisdo
pragmatica da educagéo escolar, entre a maioria
dos presos, ¢ fruto de uma visao ideologica que
ndo concebe a educag¢do como direito, aspecto
que dificulta a organizagéo para a reivindicacio
desse direito. Tal visdo também demonstra a
necessidade de articulacdo da educacio com as
demais politicas setoriais presentes nas prisdes,
a fim de possibilitar uma visdo sistémica e
potencializadora da educagdo.

Dentro de wum rol de aspectos
suscitados pelos sujeitos da pesquisa, foi
possivel evidenciar que a educagdo escolar no
contexto prisional representa, para 0s presos
participantes da pesquisa, uma possibilidade
de aprendizagem que, ao mesmo tempo, ocupa
o tempo e possibilita a obtencdo de beneficios
relacionados ao cumprimento da pena.

Além disso, no contexto da atividade
escolar na prisdo, nas celas de aula, fica marcada
a problemadtica acerca da primazia da manutencéo
da ordem e da disciplina com vistas a punicéo.
Dessa forma, para além das celas de aula, a relagio
com os profissionais da seguranca prisional parece
afetar significativamente o desenvolvimento
das atividades escolares, tanto no que se refere
a possibilidade de atingir um maior numero de
presos, quanto no que diz respeito a concepgio
de acesso a direitos dentro ou fora da prisdo.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 955-967, out./dez., 2013.

Nessa perspectiva, Craidy (2010) destaca
que a educagdo nas unidades prisionais atinge
um numero pequeno de detentos no Brasil e no
mundo. Mais que isso, indica que a possibilida-
de de uma acéo efetiva de educacio escolar nos
presidios ¢ hoje sustentada, sobretudo, pelo com-
promisso pessoal dos envolvidos na tarefa. Isso
pode revelar uma contradicio, na medida em que
as previsdes normativas nos ambitos nacional e
internacional acerca do assunto apontam para
um movimento de reafirmacdo constante da
educacio enquanto um direito de todos e todas.

Para tanto, ¢ imprescindivel ampliar
os esforcos de articulacido entre os orgios da
administragdo penitenciaria e da educagio,
representados em nivel macro pelos Ministérios da
Justica e da Educagéo e em nivel micro por seus
gestores e técnicos, enfatizando a responsabilidade
de todos na aplicabilidade do direito & educacio e,
por conseguinte, das diretrizes nacionais.

Nesse sentido, Maeyer (2006, p. 32)
menciona que

[...] a educacio na prisdo nio significa apenas
educacdo para os presididrios. A educacio
na prisdo na perspectiva do aprender por
toda a vida para todos envolve o ambiente
e, portanto, também o staff e os agentes
penitencidrios. Em muitos paises, os agentes
penitencidrios recebem uma formacéo basica
a respeito de deveres, medidas de seguranca.
O possivel papel deles em amparar e
promover educacdo formal e ndo-formal
nio esta ainda suficientemente enfatizado.
Algumas experiéncias tém sido promovidas
com sucesso em alguns poucos paises, e
o papel social dos agentes penitenciarios
tem sido destacado e valorizado - eles sdo
as pessoas que mais tém contato com os
prisioneiros. O papel que cumprem entre
todos os que atuam na prisdo e com relacdo
as familias dos internos € crucial. A educacio
na prisdo deve realmente incluir os agentes
penitencidrios que, em muitos paises,
também tém um baixo nivel de escolaridade
e nenhum acesso a educacio continuada.
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Para tal fim, faz-se necessario manter
e aprimorar a compreensdo de continuidade
de formacdo daqueles que atuam no contexto
prisional para despertar e manter a motivacio das
pessoas privadas de liberdade e dos profissionais
que com elas atuam a compreenderem o direito a
educacio como inafastavel e as politicas publicas
de educacdo nas prisbes como resultante das
diretrizes nacionais.

E fundamental que se perceba que nio
basta a criagdo de novas escolas, principalmente
associadas ao ensino profissional, para solucionar
o problema da educagdo para jovens e adultos
presos. E preciso valorizar e colocar em pratica
uma concepcdo educacional ampla e articulada,
capaz de privilegiar e contribuir para a formagao
de sujeitos com potencialidades e competéncias
que favorecam a mobilidade social.

Tal como verificado a partir da analise
das representacbes de presos, o cotidiano
escolar na penitencidria apresenta contradi¢des
quando comparado com os fundamentos que
orientam a prescricdo normativa. A superacio
desse quadro poderd ocorrer na medida em
que a educacdo na prisdo for politicamente
articulada com um viés interdisciplinar capaz
de buscar, sobretudo, a implementacido das
diretrizes existentes que, se aplicadas, poderdo
contribuir para potencializar o acesso ao direito
a educagdo nas prisdes.

Em suma, a escola na prisdo deve
priorizar uma concepcdo e uma pratica
educacional capazes de privilegiar, acima
de tudo, a formacgdo de cidaddos e cidadas
conscientes da sua realidade social e de seus
direitos. E, para isso, torna-se fundamental
que os Orgdos competentes assumam a
educacdo como uma das politicas de inclusio
social e, em articulacio com as politicas

setoriais, vislumbrem a constru¢do coletiva
de uma educacio voltada a formacéo critica e
abrangente, e ndo apenas escolarizada.

A perspectiva aqui sustentada esta
centrada na garantia de ampliacdo de acesso
ao direito a educacdo entendida em seu
sentido amplo, relacionada com a difusdo e
transmissdo de conhecimentos historicamente
sistematizados no Aambito da cultura e da
diversidade social, para além da pratica
ideologizada da busca da certificacdo oficial.
Isso pode ser feito, por exemplo, por meio da
realizacdo de exames supletivos associados a
obtencio de dados estatisticos que apresentem
uma relativa melhora nos indices educacionais
brasileiros da populagédo privada de liberdade.

Nessa perspectiva, coloca-se a necessidade
de se construir uma proposta pedagogica para a
execucdo penal nas unidades prisionais, tendo
em vista a realizacdo de outras atividades dentro
da prisdo, tais como saude, trabalho, assisténcia
social e cultura. Esse aspecto ¢ fundamental, pois
muitos presos ndo estudam por néo ser possivel,
nessas unidades, conciliar mais de uma atividade.

Diante do exposto, e partindo do pressuposto
de Freire (1998) de que “o mundo esta sendo”, ndo
se pretende esgotar o debate proposto neste estudo.
Ao contrario, compreende-se que a dinamica social
e a emergéncia de pesquisas e leis sobre o tema
caracterizam o trabalho académico, em sua forma
e conteudo, como inacabado, pois foi produzido
em determinadas circunstancias historicas, que
compreendem aspectos econdémicos, politicos,
emocionais, institucionais e sociais.

Por outro lado, esta pesquisa pode
contribuir, principalmente, para a realidade
pesquisada, fornecendo subsidios objetivos para a
discussio que se propde, bem como se desdobrar
em questionamentos e investigacdes posteriores.
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Resumo

Neste trabalho objetivou-se verificar como educadores de medida
socioeducativa, que atuam junto a adolescentes autores de ato
infracional, avaliam a atuagdo da escola em uma comunidade de
atendimento socioeducativo quanto a prevencio e a diminuig¢do
da reincidéncia em atos infracionais. Os dados foram coletados
por meio de entrevista semiestruturada, realizada na propria
instituicfo, e analisados utilizando-se a técnica do discurso do
sujeito coletivo. O resultado, apds a analise das entrevistas, destaca
quatro ideias centrais: as semelhancas e diferencas entre a escola
da instituicdo e as demais escolas da rede escolar; o papel da escola
na medida socioeducativa de internacio e suas agdes preventivas;
a sugestdo de agdes preventivas; e as causas da reincidéncia. No
discurso coletivo dos educadores, pode-se observar que a escola tem
papel fundamental na prevencdo e na diminuicdo da reincidéncia
infracional. Contudo, faltam acdes articuladas com a rede de apoio
social externa a instituicdo. Problemas de seguranca sio as principais
diferencas apontadas pelos participantes da pesquisa em relagdo
as escolas externas. Fatores familiares, socioeconémicos e pessoais
constituem, segundo os educadores, um risco para os adolescentes,
dificultando a descontinuidade de atos infracionais. A importancia
da elaboracdo de um projeto de vida, pelos adolescentes, e a falta
de acompanhamento ao egresso sdo enfatizadas no discurso desses
profissionais, demonstrando a urgéncia de politicas publicas
articuladas para um melhor atendimento aos jovens egressos do
sistema socioeducativo.

Palavras-chave

Medidas socioeducativas — Escola — Reincidéncia — Educadores
de medida.
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Abstract

The purpose of this paper is to verify how educators applying social/
educative measures, working with adolescents who have broken
the law, evaluate the performance of the school in a community
context of social/educative care regarding prevention and reduction
of recidivism in breaking the law. Data was collected by means
of semi-structured interviews, conducted within the institution
and analyzed making use of the discourse of collective subject. The
results, after interviews were analyzed, highlight four major themes:
the similarities and differences between that specific school and
the other public schools; the role of the school while enforcing the
social/educative measure of confinement (SEMC) and its preventative
actions; the recommendation of preventative actions; and the causes
of recidivism. In the collective discourse of educators, one may note
that school plays a key role in preventing and reducing recidivism
of offenses. However, there is a lack of connections with the social
work network outside the institution. Security issues are the major
difference, identified by research participants, in relation to schools
external to the institution. Family, socioeconomic and personal
factors are, according to educators, risk factors for adolescents,
which make it difficult to discontinue the legal offenses. The
importance of adolescents being able to build their own life project
and the inability to follow up with the ex-inmates are emphasized in
the narrative of these professionals, which demonstrates the urgency
of articulated public policies for a better service to young people
when they leave the (Brazilian) social/educative system.

Keywords

Social/educative measures — School — Recidivism — Educators
applying measures.
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A definicdo juridica de adolescéncia
do Estatuto da Criangca e do Adolescente
(ECA) (BRASIL, 1990), em seu artigo segundo,
é: a pessoa que tem idade entre 12 e 18 anos
incompletos. Adolescentes sdo considerados,
por alguns estudiosos (AYRES, 2006; MELO et
al., 2007), como um segmento da populacio de
elevada vulnerabilidade, devido a estrutura social
encontrada em paises como o Brasil. Alguns
aspectos associados a essa vulnerabilidade sio a
dificuldade de acesso a informacdes adequadas,
a necessidade de explorar, experimentar riscos
e transgredir, a dificuldade de escolhas, a
indefinicdo de identidades, a necessidade de
afirmacdo perante o grupo, a desagregacio
familiar e o acesso a drogas.

Atualmente, os jovens se deparam
com um rapido desenvolvimento tecnologico,
uma instantaneidade temporal que traz
superficialidade na aquisicdo de conhecimentos e
uma multiplicidade de necessidades descartaveis,
provocadas pela cultura do consumo. Todos esses
aspectos ampliam a exclusdo social, exacerbam
o individualismo e o desinteresse pelo publico
e coletivo e estimulam comportamentos que
geram conflitos, além de banalizarem a violéncia
e as condutas ilicitas (ANTONI, KOLLER, 2002;
ROCHA, 2002). Sdo os jovens que, enquanto
vitimas, testemunhas ou agentes nesse contexto,
estdo expostos a violéncias, reproduzindo-as em
suas relacdes e podendo chegar a incorrer em
atos infracionais (RANNA, 2005; TROMBETA,
GUZZ0, 2002; SANTOS, 2000).

Para melhor compreender o adolescente
em conflito com a lei, segundo Volpi
(2002), temos de nos desviar de concepcdes
extremistas, em que o adolescente ou ¢ visto
como vitima, produto do meio e, portanto, sem
responsabilidade por seus atos; ou como aquele
que tem excluida qualquer responsabilidade
do ambiente, o que impde ao jovem a
responsabilidade exclusiva e definitiva.

Evidenciando a pluralidade de posicoes
a respeito das origens do ato infracional, Assis
(1999) afirmou que estudos apontam o ato
infracional ou como subproduto estrutural,
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ligado a fatores sociais, ou relacionando-o
a vinculagdo do jovem a institui¢des, como
familia, escola e religido; ou privilegiando os
mecanismos internos do sujeito, sejam estes
bioldégicos ou caracteristicas da personalidade.
Contudo, ndo se pode perderde vistaque arelagdo
entre individuo e meio ¢ uma via de mao dupla.
Assim, o cometimento de atos infracionais deve
ser estudado a luz de uma interacio que englobe
esses trés niveis. A partir desse ponto de vista,
tem-se que o ato infracional torna-se produto
de fatores complexos, que perpassam tanto a
fase de desenvolvimento como as condicdes
familiares, sociais, culturais e economicas nas
quais os jovens estdo inseridos (ASSIS, 1999;
PADOVANI, 2006).

O estudo de Silva e Rosseti-Ferreira
(2002) sobre a criminalidade, além de considerar
diversas especificidades implicadas na acéio
ligada ao crime, demonstra a “existéncia
de diferentes trajetérias de envolvimento,
de continuidade e de descontinuidade” no
cometimento de atos infracionais (SILVA,
ROSSETI-FERREIRA, 2002, p. 577).

De um modo geral, tanto o cometimento
de atos infracionais como a reincidéncia e
a violéncia impressa nesses atos tém sido
discutidos pela sociedade e, principalmente,
pela midia, ambos envoltos em preconceitos que
ndo apenas distorcem a realidade, mas também
“alimentam a indiferenca, a estigmatizacdo e
o estreitamento das analises acerca do tema”
(TEJADAS, 2005, p. 1). Na contramio do
que se tem feito, defendemos uma posicio
segundo a qual devemos procurar o sentido da
reincidéncia, bem como da violéncia, “menos
no interior da subjetividade do ator, e mais
a partir do referencial das redes sociais e das
coacdes materiais legitimas onde o individuo
esta colocado” (MARTUCCELLI, 1999, p. 172).

A reincidéncia em atos infracionais,
diferentemente do que ¢ veiculado pela midia,
ndo faz parte do repertdrio da maioria dos
adolescentes. Segundo informacées divulgadas

pela Fundacdo Centro de Atendimento
Socioeducativo ao  Adolescente (CASA),
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responsavel pelo atendimento a adolescentes
privados de liberdade no Estado de Sé&o Paulo,
a taxa de reincidéncia, em 2010, foi menor
que 13%. Muitos adolescentes relatam que a
Medida Socioeducativa de Internagio (MSEI)
foi um breque, uma imposi¢do que os retirou
do movimento de continuidade em atos
infracionais. Isso porque a internagdo implica
uma descontinuidade que lhes assegura uma
chance de rever o caminho trilhado até o
momento da apreensdo. Por conseguinte, essa
parada promove, na maioria dos casos, uma
ruptura na vida infracional.

Os dados sobre a reincidéncia dos
egressos da unidade pesquisada foram
verificados pelo contato de alguns técnicos com
os adolescentes e familiares, ap6s um ano da
saida daqueles da unidade. Esses dados, obtidos
de forma assistematica, demonstram que 529%
nio sdo reincidentes, 4% sdo falecidos, 13%
sdo reincidentes, e ndo foi possivel obter
informacgdes a respeito de 31% dos egressos.
Trata-se, portanto, de dados inconclusivos.

As causas da reincidéncia sdo de dificil
identificacdo e delimitacdo, ja que envolvem
uma multiplicidade de fatores em interaco.
Esse fato ¢ agravado pela escassez de pesquisas
e pela precariedade de dados acerca da
reincidéncia entre os adolescentes, devido a
falhas no acompanhamento dos egressos do
processo socioeducativo. Tal acompanhamento
fica a cargo de alguns profissionais das
unidades de internagdo, os quais se baseiam,
principalmente, no depoimento do proprio
egresso ou de seus familiares.

As medidas socioeducativas

0 atendimento aos adolescentes que
cometem atos infracionais deve considerar
ndo apenas as sangdes punitivas, de natureza
coercitiva, mas, antes de tudo, aspectos
educativos. Pretende-se, com isso, garantir
a protecdo integral dos adolescentes e o
atendimento aos seus direitos, por meio de um
conjunto de acdes que possa inseri-los na vida

social, proporcionando uma “educacdo formal,
profissionalizacio, saude, lazer e demais direitos
assegurados legalmente” (VOLPIL, 2002, p. 14).

Conforme artigo 112° do ECA (BRASIL,
1990), o adolescente autor de ato infracional
sera submetido a medidas socioeducativas,
aplicadas e operacionalizadas de acordo com
a gravidade da infracdo. Fica, assim, garantida
a possibilidade de superar sua condicdo de
exclusdo, proporcionando uma formacéo voltada
a valores positivos de participacdo na vida social,
com o envolvimento familiar e comunitario.

No presente trabalho, a medida
socioeducativa focalizada ¢ a de internacéo,
isto ¢, a privacdo de liberdade em instituicdo
especializada, conforme artigos 121, 123 e 124
do ECA (BRASIL, 1990), em que se destacam
a condicdo peculiar de desenvolvimento, a
excepcionalidade e brevidade da medida, a
obrigatoriedade de atividades pedagdgicas
e profissionalizantes, além de atividades
culturais, esportivas e de lazer.

Segundo Volpi (2002), a medida de
internacdo guarda conotacdes coercitivas e
educativas. Assim, falar de internacio significa
referir-se a um programa de privacdo que, por
definicdo, implica contencdo do adolescente
em um sistema de seguranca eficaz. Contudo,
afirma o autor, a contencdo nio ¢ a medida
socioeducativa em si, mas tdo somente a
condicdo para sua aplicacdo, significando
limitacdo no exercicio do direito de ir e wvir,
porém com a garantia de que os demais direitos
sejam atendidos, incluindo-se o acesso a
educacio.

A escola na comunidade de
atendimento socioeducativo

0 ECA (BRASIL, 1990) destaca a prioridade
da acdo educativa na aplicacio das medidas,

[...] devendo, pois, estar presente inclusive
quando da aplicacdo de suas mais
graves modalidades - as que restringem

ou privam o direito a liberdade aos
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adolescentes. Por possuir inexoravelmente
uma finalidade social, compreende-se seu
carater obrigatdrio. (ROCHA, 2010, p. 207)

Segundo Facci (2010, p. 308), Vigotski,
ao elaborar sua teoria,

[...] tinha clareza da importincia da
escola para o desenvolvimento individual
daquela nova sociedade, na transformacéo
socialista do homem. Ele via na coletividade
a formacdo motora para a emancipacio
dos homens.

A escola tem, de acordo com Saviani
(2008), a funcio de socializar os conhecimentos
produzidos pelos homens. Para isso, o trabalho
pedagogico deve criar condi¢des para que o
aluno se aproprie dos conhecimentos, o que
faz com que a escola seja responsavel pelo
processo de humanizacdo dos individuos.
Tal afirmacdo, segundo o autor, corrobora a
ideia de Vigotski de que o homem se torna
humano ao se apropriar da cultura, sendo
que o “aprendizado ¢ fundamental para que
as funcdes psicologicas superiores acontecam”
(FACCI, 2010, p. 302). O professor tem, assim,
papel fundamental nesse processo.

A escola surge como um

[...] espaco estratégico para o desenvol-
vimento de uma politica cultural voltada
ao exercicio da cidadania, do resgate e
afirmacdo dos valores morais e éticos e,
essencialmente, da pratica da inclusio.
(SARAIVA, 2006, p. 55)

A aplicacio das medidas socioeducativas de
internacéo traz consigo grandes questionamentos,
tais como: a medida socioeducativa tem cumprido
o papel de prevenir a recidiva? A privacido de
liberdade consegue, isoladamente, ser uma agio
de prevencio a reincidéncia? Qual ¢ o papel da
escola em uma unidade de internacdo? O que,
de fato, influencia na recidiva de adolescentes
em atos infracionais? Essas sido perguntas que
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requerem pesquisas e estudos mais aprofundados,
distanciando-se do senso comum e buscando
respostas junto a realidade dos jovens, das
instituicées sociais e dos organismos de
operacionalizacdo das politicas publicas voltadas
aos jovens que cometeram atos infracionais.

Nesta pesquisa, o objetivo geral foi verificar
como os educadores de medida de uma unidade
que atende adolescentes privados de liberdade
percebem e avaliam a atuacdo da escola dessa
instituicdo em relaciio a prevencio da reincidéncia
em atos infracionais. Especificamente, pretendeu-
-se investigar, na percepcdo desses profissionais:
a) as especificidades da escola como parte da
medida socioeducativa; b) as acoes da escola que
sdo voltadas para a prevencdo da reincidéncia;
¢) as agoes que deveriam ser implantadas para
prevenir a reincidéncia; e d) as possiveis causas
da reincidéncia.

Em nossa pesquisa, partimos da observacio
da Comunidade de Atendimento Socioeducativo
(CASE), vinculada a Fundagio da Crianca e do
Adolescente (FUNDAC), que tem capacidade para
abrigar 120 adolescentes do sexo masculino, com
idade entre 12 e 21 anos. Segundo Volpi (2001, p.
66), as unidades de internacéo

[...] sdo entidades onde adolescentes que
cometem atos infracionais ficam internos
em tempo integral... ¢ definida por ocupar
um determinado espaco fisico e ter uma
equipe especifica.

Nas dependéncias da unidade funcionam
os servicos de saude integral, educacio formal,
arte-educacdo e qualificacdo profissional, além
de servicos administrativos e gerais. Seu quadro
de 300 funciondarios ¢ composto por profissionais
que desempenham as funcdes de médico,
dentista, enfermeiro, técnico de enfermagem,
psicologo, terapeuta ocupacional, assistente
social, coordenador pedagogico, professor,
instrutor de oficinas profissionalizantes e
artisticas, educador de medida, orientador,
seguranca patrimonial, equipe administrativa,
equipe de limpeza, manutencdo e alimentacio.
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No periodo da pesquisa, a unidade
atendia 68 adolescentes, entre 14 e 19 anos,
com a predominancia das idades entre 15 e 17
anos, o que esta de acordo com pesquisas que
evidenciam uma maior incidéncia de delitos
nessa faixa etaria (CRUZ NETO; MOREIRA;
SUCENA, 2001; PADOVANI, 2006; VALLE,
2003; VOLPI, 2001, 2002). Os atos cometidos
foram furto, arrombamento, roubo, trafico de
drogas, homicidio e latrocinio.

O trabalho dos profissionais da CASE ¢
norteado pela pedagogia da presenca (COSTA,
1997), cujo enfoque é de que a presenca dos
profissionais que atuam na unidade ¢ essencial na
socioeducacédo e que cabe a cada profissional ser,
antes de tudo, um educador, independentemente
de sua funcio, tornando-se presente na vida do
educando, estando proximo de seu cotidiano,
buscando um vinculo afetivo e de confianca
mutua. Nessa perspectiva, a presenca ¢ entendida
como essencial na socioeducacdo. Os principios
que orientam a organizacdo do dia a dia dos
adolescentes referem-se ao trabalho em equipe
transdisciplinar, associando a teoria a pratica didria.
Desse modo, a énfase é colocada na vida social e na
convivéncia (COSTA, 2006a; VOLPIL, 2002).

A escola ocupa um dos prédios da
unidade, sendo formada por professores,
coordenacio pedagdgica, direcio e biblioteca. Os
alunos sdo matriculados no ensino fundamental
I e Il e no ensino médio, sendo que a unidade
ndo dispde de todas as disciplinas ministradas
no curriculo basico do ensino médio. Para suprir
essa lacuna curricular busca-se parceria com
escolas externas ou a insercio dos adolescentes
nessas escolas, para a realizacdo da prova dos
exames supletivos realizados pelas Comissdes
Permanentes de Avaliacio (CPA). E importante
pontuar que a escola funcionava de forma néo
regulamentada, mas, em 2009, foi oficializada e
passou a ser regida pela Secretaria de Educacéo.

Em 2002, pesquisas indicavam que 51%
dos adolescentes em privacdo de liberdade, no
Brasil, estavam fora da escola no momento
da apreensio e 6% eram analfabetos; a
defasagem entre idade e série atingia 89,6%

dos adolescentes internos, ja que essa maioria
encontrava-se na faixa etaria entre 16 e 18 anos
e ndo tinha concluido o ensino fundamental
(ASSIS, CONSTANTINO, 2005).

Nossos dados a respeito da realidade
atual da CASE mostram que 49% dos
adolescentes em cumprimento de MSEI estdo
matriculados no ensino fundamental I e 42%
no ensino fundamental II. Considerando a
idade média dos adolescentes, que ¢ de 17
anos, entendemos que esses dados reafirmam
a defasagem idade/série, ja que, de acordo com
os parametros estabelecidos pelo Ministério da
Educacido (MEC), esses jovens deveriam estar
cursando o ensino médio, o que s6 ocorre com
9% dessa populacio.

Método

Os participantes da pesquisa foram os
educadores de medida socioeducativa (EMS)
que atuam na CASE: quatro profissionais
do sexo feminino e cinco do masculino, na
faixa etdria de 27 a 50 anos, com formacéio
académica em diversas areas (direito, pedagogia,
administracdo, artes plasticas, filosofia,
geografia e sociologia). O tempo de experiéncia
profissional como educador de medida, a época,
variou de um ano e trés meses a quatro anos.

Os educadores realizam atividades
ludo-pedagogicas, com foco em regras de
convivéncia, cidadania, autonomia, alteridade,
empatia e trabalham com temas como meio
ambiente, violéncia, sexualidade etc. A
escolha desses profissionais justifica-se por
terem uma atuagdo mais sistematica e proxima
dos adolescentes, o que sugere uma melhor
condicio para avaliar a atuagdo da escola na
vida dos adolescentes.

Esses profissionais tém a funcdo de
trabalhar com

[..] os adolescentes a questdo dos direitos e
deveres, da identidade, da autoestima, do
projeto de vida, dos limites, da solidariedade,
da democracia, da trabalhabilidade, do
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respeito, da cidadania, do novo mundo do
trabalho e muitos outros. (COSTA, 20064, p. 56)

Utilizou-se, para a coleta de dados, uma
entrevista semiestruturada, cujo roteiro era formado
por questdes sobre dados pessoais e profissionais,
tais como idade, sexo, formacdo académica e
tempo de atuacgio; e questdes sobre o fenomeno
a ser estudado: percepcdo das especificidades
da escola dentro da MSEIL papel da escola na
prevencéo da reincidéncia, possibilidades e limites
de atuacédo da escola e as causas da reincidéncia.

As entrevistas foram realizadas indivi-
dualmente no proprio local de trabalho, apos
a assinatura, pelos participantes, do termo de
consentimento livre e esclarecido. Tiveram uma
duracdo média de 90 minutos.

Para a analise dos dados, utilizamos o
modelo de Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), que
parte do pressuposto de que o individuo traz, em
si, o discurso da coletividade da qual faz parte.
Esse modelo ¢ entendido da seguinte maneira:

0 pensamento de uma coletividade sobre um
dado tema pode ser visto como o conjunto de
discursos... ou representacdes sociais existen-
tes na sociedade e na cultura sobre esse tema,
do qual, segundo a ciéncia social, os sujeitos
lancam mio para se comunicar, interagir,
pensar. (LEFEVRE,;LEFEVRE, 2005, p. 16)

No DSC, o que se busca ¢ reconstruir,
por meio de fragmentos dos discursos
individuais, sinteses que expressem um dado
pensar ou a representacio de um fendémeno
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2005).

Resultados e discussao

A partir dos dados obtidos foram
levantados cinco temas centrais, os quais
comportaram especificagdes que nomeamos de
subtemas: 1) diferencas e semelhancas entre a
escola da instituicdo e as demais escolas da rede
formal de ensino, referentes: a) ao funcionamento
da escola, b) aos alunos, c¢) ao professor, d) as
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especificidades por fazer parte da MSEIL; 2)
papel da escola na MSEI; 3) acées da escola na
prevencio da reincidéncia; 4) sugestdes de acoes
preventivas a reincidéncia no desenvolvimento
das Medidas Socioeducativas (MSE) em relacio:
a) a escola, b) ao egresso, ¢) a outras instancias
da instituicdo; e 5) causas da reincidéncia: a)
socioeconOmicas, b) familiares, ¢) individuais, d)
institucionais (ligadas a aplicacdo da MSE).

Escola versus escola

Quando solicitados a falar sobre como
se posiciona a escola da instituicdo em relacio
as escolas da rede regular de ensino, os parti-
cipantes fizeram comparagdes que apontaram
tanto para diferencas como para semelhangas,
como se pode ver nos quadros referentes aos
discursos de 1 a 4, porém com uma énfase
maior nas diferencas.

Destaca-se, como diferenca, o conteudo
das disciplinas, que se apresenta com
menor importancia na escola da unidade,
ja que esta coloca, como objetivo maior, a
formacdo moral. Diferencas relacionadas as
caracteristicas de alunos e professores também
fazem parte do discurso dos educadores. Para
esses profissionais, as especificidades sio
marcadas pela seguranca, necessaria ao bom
andamento do trabalho em uma unidade
de privacdo de liberdade, destacando-se o
efetivo de funciondrios e a forma de falar
com os adolescentes. O discurso relativo as
semelhancas volta-se a motivacido do professor
e aos aspectos didaticos e fisicos da escola.

Segundo alguns autores (COSTA, 1997,
VOLPI, 2002), o projeto educacional das unidades
de internacdo deve ser voltado a formacio da
cidadania plena, com programas que visem a
atender adolescentes com certa especificidade,
tendo, em seu conteudo pedagdgico, elementos
que compdem o artigo 6° do ECA:

[..] os fins sociais a que ela se dirige, as

exigéncias do bem comum, os direitos e
deveres individuais e coletivos, e a condi¢io
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peculiar da crianca e do adolescente como
pessoas em desenvolvimento. (BRASIL, 2000)

Para Costa (2006a), a educacio de carater
socioeducativo prepara os jovens para o convivio
social, buscando a néo recidiva na pratica de atos
infracionais e garantindo o atendimento aos seus
direitos fundamentais, bem como a seguranga
dos demais cidadéos.

Quadro 1- Discurso 1

Tema central DSC

¢ Aescola normal esta preocupada com a questao

¢ do contetido, pois precisa dar uma satisfacao

: para a Secretaria da Educacdo. Na escola

¢ daqui o contetido néo é tao importante, embora

: passado de forma coerente, a importéncia € a

: formag&o moral. Na escola daqui 0s assuntos

: abordados em sala de aula séo passados aos

i educandos de maneira parcial ou superficial

Especificidades e com deﬁciénc[a dq algqmas~matérias, por

da escola por ; causa das limitagoes, mcluswg néo favorecengo

i feda . muitos evento.s externos. A diferenca para mim

azer pa : estd na quantidade de adolescentes que aqui €

MSEI : menor, e no fixo e fluxo de pessoas (professores

: e alunos). A escola interna tem as grades € a

: revista dos educandos na entrada e na saida e

i uma quantidade de homens capazes de manter

a ordem e de conter os conflitos. A forma de

 falar tem que ser muito estudada para que ndo

: interpretem mal, ainda mais que 14 fora, tem

: que ter cuidado com a verbalizagdo com o0s
: adolescentes ao dar ordens, expressar regras.

Fonte: Dados da pesquisa.

Oliveira (2003) afirma que néo se pode
chamar de projeto pedagdgico um fazer que
inclua a imposicdo das aulas, nas quais o
educador seja apenas depositario de conteudo no
aluno e cujas atividades estejam em desacordo
com a situagdo de vida do educando. Além
disso, ndo se trata de um projeto pedagogico
aquele em que a seguranca seja privilegiada em
detrimento de acdes educativas, com a proibicio
de leitura no interior dos alojamentos ou o
impedimento do acesso a materiais didaticos.

Considerando o discurso dos profissionais
que atuam nessa area, faz-se necessaria uma
pedagogia especifica para se trabalhar com
esses adolescentes, uma metodologia diferente

para atender a esse publico, assim como uma
maneira distinta de lidar com esses jovens.
Entretanto, de acordo com Costa (20064, p. 46),
essa postura, que diferencia a educacio dentro
dessas institui¢des, constitui uma forma

[...] inteiramente distorcida e inconsequente
de se abordar a situacfo, porque costuma
partir do pressuposto de que € coerente e
necessario fazer coisa pobre para pobre...
Tudo que serve para trabalhar com
adolescentes serve para trabalhar com
adolescentes em conflito com a lei, porque
toda acdo educativa deve ser revestida de
uma aposta no outro.

Uma postura que nos parece contrabalancar
a de Costa (2006a) e a dos educadores entrevistados
foi formulada como se segue: se a escola, em
algum momento, foi excludente na vida desses
adolescentes, seja por nido compreender sua
realidade ou ndo se adequar a ela, durante o
cumprimento da medida socioeducativa,

[...] as escolas que atendem adolescentes
em conflito com a lei precisam ser
especiais, ndo para mais um estigma, mas
para considerar todas as peculiaridades
que essa passagem pelo sistema impde.
(PEMSEIS, 2002, p. 43)

Quadro 2 - Discurso 2

Tema central : DSC

A escola |4 fora os meninos frequentam por sentir

: necessidade de frequentar e os pais conduzem; na

: daqui frequentam por uma forca da execucdo da

- medida, sdo obrigados a frequentar. Na escola daqui

Diferengas 0s adolescentes estdo mais ansiosos, agitados por
relacionadas aos : estar em privagdo de liberdade e a maioria ndo tem
alunos S vinculo com a escola, Difere das demais no que diz
respeito exclusivamente ao publico que a mesma

: atende, pois apenas educandos privados de liberda-

: de que cometeram alguma transgresso & norma vi-

: gente podem frequenta-la, aqui todos sao infratores.

Fonte: Dados da pesquisa.
Na maioria das
CONSTANTINO, 2005;

(ASSIS;
2006;

pesquisas
PADOVANI,
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TEJADAS, 2005; VALLE, 2003; VOLPI, 2001,
2002) a respeito de adolescentes em conflito
com a lei, percebe-se que estes mostram
desinteresse pela escola, o que ¢ motivado pela
propria acdo da escola, que tende a generalizar,
homogeneizar os sujeitos, ndo se preocupando
com as diferencas, afastando da escolarizacio os
jovens que apresentam dificuldades, mantendo
um circulo continuo de exclusio.

Quadro 3 - Discurso 3

Tema central DSC

¢ Os professores sdo mais tolerantes e
i compreensivos e 0s que aceitaram trabalhar
: nesta escola sdo por que acreditam na
: superacgdo dos adolescentes.

Diferengas
relacionadas
ao professor

Fonte: Dados da pesquisa.

Alguns autores (ASSIS; CONSTANTINO,
2005; CELLA; CAMARGO, 2009) apontam o
desinteresse dos educadores em relacdo aos
alunos e suas particularidades — por exemplo,
as dificuldades de aprendizagem e o contexto
que permeia a vida do educando — como uma das
possiveis causas do distanciamento dos alunos
em relacdo a escola. Percebe-se que a acdo do
professor perante a situagdo de vulnerabilidade do
adolescente em conflito com a lei coloca-se como
importante no desenvolvimento do trabalho
realizado nessas instituicdes. Segundo Saraiva
(2006), assim como os pais, o professor ¢ uma
figura de referéncia importante na formacéio
da crianca, ndo apenas como transmissor de
conhecimento, mas, sobretudo, como uma
pessoa atuante.

Um bom caminho de uma escola voltada,
de fato, para atender ndo apenas os adolescentes
em conflito com a lei, mas, antes de tudo, todas
as nossas criangas e adolescentes, ¢ apontado
por Oliveira (2003, p. 92), ao enfatizar o respeito
aos educandos enquanto

[...] criadores de cultura e tomando como

base da acdo pedagdgica o universo
cultural do aluno; a conquista da
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autonomia de cada um como um horizonte
do processo pedagogico e o carater politico
da educacgdo, buscando... a superacio de
toda opressio.

Embora as diferencas tenham sido em
maior numero e mais enfatizadas, também
foram apontadas algumas semelhancas entre
a escola da CASE e as demais escolas da rede
regular de ensino.

Quadro 4 - Discurso 4

Tema central DSC

i As semelhangas sdo visiveis no desejo dos
: professores em ver a evolugdo dos alunos, além
: do direito & escolarizagdo, a cultura e ao lazer. Ndo

Semelhangas percebo nenhuma diferenca, 0 espago da sala
entreas  : aula é o mesmo, os beneficios audiovisuais, 0s
escolas i professores, os alunos, inclusive o uniforme. Bem

i como o contetdo programético, a metodologia,
: a avaliagdo, a seriagdo ndo diferem das demais
: escolas existentes.

Fonte: Dados da pesquisa.

A percepcdo mais acentuada em relacio
as semelhancas refor¢ca a inquietacdo de
alguns pesquisadores e profissionais da drea
de que a insercdo da escola em unidades
de privagdo ¢é preocupante. As principais
preocupacdes apontadas sdo: a qualidade de
ensino, a metodologia utilizada, o despreparo
dos professores para trabalhar nas unidades,
com jovens em situagdes especiais, além da
falta de estimulo dos jovens com relacdo a
escola e sua dificuldade em lidar com suas
limitacdes cognitivas, emocionais e vivenciais
(ASSIS; CONSTANTINO, 2005).

A escola enquanto parte da
medida socioeducativa

0 discurso 5, na sequéncia, demonstra
que os participantes consideram a escola
necessaria e essencial para a construcio de um
futuro distante da vida infracional.
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Quadro 5 - Discurso 5

Tema central DSC

: Aescola é de extrema importancia e necessaria,
: tendo papel fundamental na concretizagdo da
: medida socioeducativa, sendo o0 seu centro, ja
i que a medida esta atrelada a educacéo escolar,
i pois sem esta a vida do educando estaria

Importancia X ;

P : estagnada durante o cumprimento da medida. £
epapelda ;

escola : essencial para o futuro do adolescente que quer

: sair da vida do crime, pois é uma possibilidade
i de ascensdo social além de uma ocupacdo
¢ saudavel. E importante para que saiam com uma
: base de estudo em seu projeto de vida, pois sem
: este poderdo retornar a vida infracional.

Fonte: Dados da pesquisa.

0O grande desafio das unidades de
internacio, segundo Gonzalez (2006), ¢ buscar
uma maneira de contribuir para mudar a
situacdo de vulnerabilidade dos jovens que la
se encontram, com atividades pedagogicas que
permitam aos adolescentes ter uma experiéncia
dos processos nio apenas de aprendizagem,
mas de socializacdo, fazendo com que eles
percebam essa socializagdo como uma fonte de
transformacdo de sua realidade. Para o autor, o
principal aspecto do projeto socioeducativo ¢ a

[...] construcio de educacio
que dé conta do dia a dia de todo o
individual e coletivo

uma

desenvolvimento
dos processos de socializacdo e educacio
do adolescente... com base na integracio
dos aspectos afetivo, intelectual e coletivo.
(GONZALEZ, 2006, p. 44)

Para Costa e Assis (2006), as
atividades, sejam elas educacionais, de lazer
ou de profissionalizacdo, devem possibilitar
a construcdo de si, representando uma
experiéncia nova na vida desses adolescentes.
Nesse sentido, podemos afirmar que a
escola tem, pelo menos potencialmente, a
capacidade de contribuir para a construcio e
a reconstrucdo da pessoa, especialmente em
uma situacdo em que as oportunidades de
desenvolvimento sdo limitadas.

Os educadores de medida, conforme
apresentado no discurso 6, nio percebem
acoes sistematizadas com vistas a prevencdo
da reincidéncia, ficando esta a cargo de acdes
pontuais dos professores, principalmente por meio
do didlogo em sala de aula, como vemos abaixo.

Quadro 6 - Discurso 6

Tema central DSC

i Nao percebo agdes sistematizadas, nunca
Vi a escola promover acdes preventivas a
: reincidéncia. Mas sempre que um professor,
i durante sua aula, toque em assuntos
¢ atitudinais e traga um exemplo, esse exemplo
: € sempre um reforgo para que eles nao

Acdes de : cometam atitudes arbitrdrias. Através do
prevengdoa  : didlogo, mesmo que isolado com alguns
reincidéncia  : educandos, professores conversam sobre

i essa questdo. E o processo de ensino-
: aprendizagem € uma agdo, bem como 0s
© eventos comemorativos, de datas tematicas em
i que se trabalham alguns pontos de cidadania,
¢ além da transdisciplinaridade e o envolvimento
: na realidade, no dia a dia do adolescente.

Fonte: Dados da pesquisa.
De acordo com Rocha (2010, p. 208),

[...] a auséncia de acdes educacionais
eficazes nos centros socioeducativos resulta
em uma das maiores provas da ineficiéncia
do sistema, comprovada no destino dos
jovens ao sairem da instituicéo.

Conforme Alves et al. (2007, p. 214),
a atuacdo dos profissionais nessas unidades
¢ construida “a partir do trabalho didrio e da
permanéncia no local de trabalho, desprovida
de qualquer processo de andlise critica”
Entretanto, os autores pontuam a importancia
de se implantarem atividades que promovam
formacédo e qualificagdo profissional, bem como
a “promocao da cidadania e o estabelecimento
de projetos de vida constituem possibilidades
para que eles empreendam trajetérias menos
excludentes” (ALVES et al., 2007, p. 214).

Dentre essas possibilidades, Alves et
al. (2007), Cella e Camargo (2009) e Saraiva
(2006) apontam a escola e a forma de
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trabalhar do professor em sala de aula como
uma pratica efetiva do cotidiano escolar que
pode estabelecer um elo com a vida didria
dos adolescentes, ao inserir didlogos sobre
a escola, as relacdes familiares, os espagos
sociais e comunitarios e outros conteudos que
visem a socioeducacio.

Se as acdes desenvolvidas no interior
dessas institui¢des buscam a reinsercio social,
através da escolarizacdo, da preparacdo para
o mercado de trabalho, da reflexdo acerca de
suas acdes e consequéncias, tendo em vista a
ndo recidiva em atos infracionais, tais agdes
deveriam refletir esse objetivo.

Neste momento, faz-se necessaria uma
profunda reflexdo acerca da reinsercdo, pois
esses jovens, em sua maioria, nunca estiveram
de fato inseridos socialmente, fazendo-se
urgente repensar tais acdes, nio apenas no
contexto das instituicdes privativas de liberdade,
mas na propria sociedade que os acolhe e que
paradoxalmente lhes impossibilita o acesso a
tais praticas. O que se percebeu no discurso dos
educadores e o que a literatura tem demonstrado
¢ uma total auséncia de acdes sistematizadas
que contemplem os objetivos da socioeducagio
devido a falta de um planejamento, o que se
reflete em acoes isoladas, sem um projeto que
integre as atividades propostas (CAMPOS;
FRANCISCHINI, 2005).

Quadro 7 - Discurso 7

A possibilidade de um projeto educativo
efetivo ¢ evidenciada para quem

[...] os vinculos construidos através da
palavra, do didlogo, da pratica de ouvir,
observar o mundo ao redor e o individuo,
do afeto e do respeito, constituem o fato
mais significativo na pratica educativa.
(GONZALEZ, 2006, p. 45)

Portanto, educa-se por meio da participacio
e, ao dialogar com os alunos, os professores
buscam incutir nesses jovens, por meio da fala,
reflexdes acerca do seu envolvimento e da (des)
continuidade em atos infracionais.

A prevencéao da reincidéncia:
acdes e mudancgas sugeridas pelos
educadores de medida

Ao responder sobre as acdes e mudancgas
com vistas a prevencdo da reincidéncia, os
educadores de medida referem-se, em seus
discursos, a acdes que podem ser desenvolvidas
na escola, como atrelar a educacdo formal a
profissional, incluir novos conteudos voltados
a cidadania, formar valores e consciéncia
critica. Sdo ainda citadas acdes ligadas ao
desenvolvimento da MSE, como a articulacio

em rede e a elaboracgdo de politicas publicas.

Tema central

DSC

Acdes sugeri-

das para o de- : Em relacéo a
senvolvimento : escola
da MSE

¢ A escola deve ter maior articulagéo de ages sistematicas com uma proposta interdisciplinar, articulando
: com os demais setores internos. Precisa ser mais que uma escola, tem que ter atrativos, tem que ter
i mais aulas, passeios extraclasses (museus, teatro etc.). Unir o contelido ao entretenimento, a brincadeira,
: tornando-a uma escola diferente, mais atrativa, dindmica e prazerosa, com o educando tendo acesso
i a outros conhecimentos. Além de trabalhar valores morais e cidadania, deve orientar sobre o projeto
: de vida, para o futuro, atrelado ao trabalho que € realizado pelos educadores, trabalhando temas como
: planejamento familiar, drogas, violéncia, intolerancia racial, sexual e religiosa. Deve-se ter um corpo
: docente comprometido, com olhar diferenciado no trato com estes adolescentes. A educagéo deveria
i voltar-se também para a profissionalizaéo imediata, trabalhando aptiddes, com testes vocacionais,
: sendo provedora da reinsercao principalimente no trabalho, dando algumas opcdes de negdcios, que eles
: possam fazer para eles mesmos, sensibilizando para o empreendedorismo.

Em relagéo ao
egresso

: 0 adolescente precisa de acompanhamento, ndo é s0 para o adolescente, mas para a familia, criar
: condices dignas a estes educandos bem como aos seus familiares, principalmente no que diz respeito
: ainsergdo no mercado de trabalho. A agéo publica precisa atuar através da formagéo de uma rede de
- instituigdes governamentais e ndo governamentais, no intuito de fomentar politicas publicas.

Em relagdo a
outras instancias
da instituicdo

: Capacitagdo e formagéo continuada dentro do processo socioeducativo para os professores e demais
: colaboradores.

Fonte: Dados da pesquisa.
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A interacdo com organizacdes externas a
unidade remete a importancia de criar espagos
para que o adolescente mantenha o vinculo
com a sociedade, diminuindo seu isolamento e
seu distanciamento em relagdo a vida fora da
CASE, ja que uma instituicio de privacio,

Quanto mais caminha para um sistema
fechado, cortando a comunicacdo com
outras instancias da sociedade... mais
tende a se tornar desumana e totalitaria.
(OLIVEIRA, 2003, p. 89)

No espago socioeducativo, ¢ essencial a
participa¢do da comunidade, tendo em vista
a incompletude institucional. Desse modo, as
escolas inseridas nesse contexto

[...] poderiam colaborar desenvolvendo agdes
de maior envolvimento com a promogio da
saude, da cultura, da cidadania, encarando
com seriedade o problema da diversidade
cultural e vulnerabilidade social dos sujeitos
a quem atende. (ROCHA, 2010, p. 209)

Os projetos voltados ao atendimento dos
adolescentes em conflito com a lei pecam por
ndo prever o envolvimento das familias e da
comunidade, pois estdo pautados em

[...] uma visdo fracionada. A preocupagio
com a reflexdo do adolescente estd
presente, mas ndo ha projetos incorporados
que preparem a familia e a comunidade
para receberem esse adolescente. (CELLA;
CAMARGO, 2009, p. 292)

A formacgdo continua dos profissionais,
para atuarem no sistema socioeducativo, por meio
de condicdes institucionais concretas em cursos
e atualizacoes, ¢ fundamental para a promogio
de acdes mais efetivas dentro das unidades de
internagio. Para Alves et al. (2007, p. 211),

A mudanga desse quadro exige, entre outras
coisas, o comprometimento dos gestores

publicos, a garantia de investimento
imediato na formacéio dos profissionais que
atuam dentro do contexto socioeducativo
promovendo-se ndo apenas um treinamento

inicial, mas uma formagéo continuada.

Além disso deve-se considerar a
participacdo de toda a equipe, possibilitando
uma linguagem unica que pudesse promover,
de forma mais significativa, o desenvolvimento
psicolégico e social desse jovem para além do
momento atual (ALVES et al., 2007).

Causas da reincidéncia

0 discurso dos educadores a respeito
das causas da reincidéncia remete a
questdes sociais, familiares, individuais e,
sobretudo, relacionadas ao préprio sistema
socioeducativo, que ndo se apresenta eficaz
no acompanhamento do adolescente egresso,
conforme mostram os discursos de 8 a 11, que
apresentamos na sequéncia.

Quadro 8 - Discurso 8

Tema central DSC

: A crise social, com a desigualdade social e
¢ injusticas, mazelas sociais. Bem como o grande
: apelo da midia para o consumismo, atrelado ao

Socioecondmico : descrédito das pessoas, além da escassez de
¢ oferta de emprego, o faz retornar & criminalidade.
¢ Limitam o desenvolvimento de um projeto de vida
i € 0S empurra para a mesma vida.

Fonte: Dados da pesquisa.

A fala dos participantes encontra eco na
literatura. Assis e Constantino (2005, p. 82), por
exemplo, afirmam que a realidade economica e
social brasileira, pautada na desigualdade,

[...] dificulta o pleno crescimento
e desenvolvimento de milhdes de
adolescentes que se veem aprisionados
a comunidades expropriadas... restri¢cdes
severas ao consumo de bens e servigos...
falta de qualidade no ensino... e violéncia
em todas as esferas de convivéncia.
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Também nessa dire¢do, outros autores
consideram que o contexto socioecondmico
e as interacdes sociais que nele se processam
configuram uma realidade cultural, social e
econdmica que permeia a vida dos jovens. E nessa
realidade que os adolescentes devem aprimorar
suas habilidades interacionais, de autopercepgéo e
de percepcio do outro. Ao experimentar a liberdade
de escolha, tornam-se vulneraveis aos riscos por
ela muitas vezes impostos, especialmente quando
se desenvolvem em meio a miséria material, afetiva
e educacional, convivendo com o desrespeito a
cidadania (RANNA, 2005; TROMBETA; GUZZO,
2002; SANTOS, 2000). Outro conjunto de fatores
causais apontado pelos participantes refere-se aos
familiares dos egressos.

Quadro 9 - Discurso 9

Tema central : DSC

Familiares Afalta de apoio das familias e sua desestruturagdo.

Dados da pesquisa.

A familia ¢ apontada em inumeras
pesquisas como um fator de risco para esses
jovens, devido as suas condi¢ées de vida
inadequadas, ao desemprego dos pais, a auséncia
de autoridade, entre outros fatores, sendo-lhe
atribuido um papel central no envolvimento com
atos infracionais, bem como na reincidéncia e
na continuidade infracional (MELO et al., 2007;
SILVA; ROSSETI-FERREIRA, 2002; TEJADAS,
2005). Além das relacdes familiares, também
foram citadas as causas ligadas as condi¢oes
pessoais de vida do adolescente.

Quadro 10 - Discurso 10
Tema :
wal DSC

¢ Awulnerabilidade do individuo, como a baixa escolari-
Condigbes : dade e ndo ter um projeto de vida, bem como o retor-
pessoais de : no do adolescente para a mesma comunidade onde
vida :corre risco, o faz viver uma incerteza, um momento

: de desespero e de receio de uma reincidéncia.

Fonte: Dados da pesquisa.

A maior parte desses adolescentes
ja havia perdido o vinculo com a escola
anteriormente, de modo que seria

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 969-984, out./dez. 2013.

[...] necessaria a construcdo de um processo
pedagdgico (disciplinas, temas, aulas, ativi-
dades), dentro ou fora das unidades socio-
educativas, que pudesse adentrar o sistema
simbolico e conceitual atrelado a realidade
desse publico. (ROCHA, 2010, p. 208-209)

De acordo com Marisa Rocha (2010, p. 209),
¢ preciso que esses adolescentes

[...] compreendam o sentido existente no
exercicio de problematizar situacdes e,
em especial, em sua situacdo de infragéo.
A apropriacdo critica de sua trajetoria,
sintonizada as suas aspiracdes e interesses,
possibilita um continuo processo de
negociagdes e renegociacoes.

Os participantes apontaram, ainda,
causas relacionadas ao proprio sistema
socioeducativo, especialmente no que se refere
a falta de acompanhamento do egresso, bem
como a auséncia de politicas publicas voltadas
a atender o referido publico.

Quadro 11 - Discurso 11

Tema central DSC

O educando egresso nao tem perspectiva de um
: acompanhamento direcionando melhorias para sua
1 vida e da familia, um suporte financeiro para a familia,

Institucionais, A i -
ligadas a0 : oferta de profissionalizacdo que promova uma insercao
sistema 110 mercado de trabalho, a busca de outro ambiente
: para ele viver. O papel do egresso é deficiente.

A falta de politicas publicas efetivas que atendam
¢ 0s adolescentes apds o cumprimento da medida
i socioeducativa de internacdo, ndo existindo um
: projeto preparado para eles.

Fonte: Dados da pesquisa.

socioeducativo :

O adolescente em conflito com a lei ¢
cobrado para que construa um projeto de vida
distante da vida infracional, porém ¢ importante
a contrapartida do Estado, de maneira a
possibilitar a concretizacdo do exercicio pleno
da cidadania por parte desses adolescentes
(OLIVEIRA, 2003). Esse exercicio envolve a
profissionalizacdo, a escolarizacdo, a insercio
no mercado de trabalho, o acesso a saude, ndo
apenas do jovem egresso do sistema, mas de toda
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a familia que, a partir de entéo, sera responsavel
por receber e zelar pelo adolescente.

Consideracoes finais

Este trabalho mostra, de acordo com os
dados coletados, que a escola, dentro da medida
socioeducativa de internacdo, tem cumprido seu
papel de proporcionar conhecimento e de transmitir
conteudo. Contudo, pouco tem atuado com vistas a
prevencio da reincidéncia, ndo existindo, de fato,
acdes sistematicas para atingir esse objetivo.

Foram identificadas acdes isoladas dos
professores, geralmente em forma de didlogos e
aconselhamentos, valendo-se da proximidade
com os adolescentes que a relagdo professor-
aluno proporciona. Vale ressaltar que a escola
faz parte de um todo, que ¢ a prépria medida
socioeducativa, a qual tem como objetivo maior
evitar a recidiva do adolescente em novos atos
infracionais. Mas o que se percebe ¢ uma escola
que pouco contribui para o seu objetivo principal:
o retorno do adolescente para o convivio social.

A escola, nesse contexto, pode tornar-se
uma oportunidade de inclusdo. E importante
que sua estrutura, sua acdo e sua metodologia
garantam uma educacdo social que busque
desenvolver atitudes e habilidades, preparando
os adolescentes para o convivio, para atuar
como pessoas e futuros profissionais, visando
ao protagonismo juvenil (COSTA, 2006b;
VOLPI, 2002, 2006). Segundo Costa (2006b, p.
25), o conteudo deve ir além da transmissio de
conhecimentos, desenvolvendo, no jovem,

[...] crencas, valores, atitudes e habilidades
que lhe permitam, no convivio social,
avaliar situacdes e tomar, diante delas,
decisdes e atitudes fundamentadas em
valores humanos.

Portanto, faz-se necessaria uma reflexdo
acerca da precariedade da instituicdo escolar
dentro dos sistemas socioeducativos, a qual néo
apresenta um projeto politico-pedagdgico que
considere as especificidades e o momento que o

jovem em privacio de liberdade esta vivenciando.
Nio se pode perder de vista a necessaria interacdo
com o ambiente externo a institui¢do, com a
formacio de redes que auxiliem esses jovens nédo
apenas enquanto estio privados de liberdade e sob
custddia do Estado, mas, especialmente, ao sairem
dos muros da unidade em busca da realizacio dos
seus projetos de vida.

A descontinuidade no envolvimento
com atos infracionais ocorre aos poucos, a
partir de novas experiéncias e do surgimento
de oportunidades de explorar novos caminhos.
Essa descontinuidade relaciona-se a inumeras
vivéncias resultantes da interacdo do jovem
com o ambiente que o cerca. Nesse sentido,
a escola pode vir a ter uma efetiva atuacio.
Ao desconstruir/construir, distancia-se da
linearidade e se aproxima de uma trajetoria
que envolve avancos e retrocessos (SILVA;
ROSSETI-FERREIRA, 2002).

A pesquisa também mostrou que a baixa
escolaridade tem sido apontada como um fator
de risco que torna vulnerdvel uma populagio
de jovens que percebem a insercio escolar
como algo distante de sua realidade. No caso
dos adolescentes em conflito com a lei, em que
a situacdo infracional ja se instaurou, cabe a
instituicdo que o acolhe ir além de sua formacéio
académica, ja que

[...] os grandes entraves para uma verdadeira
encontram-se  no  seu
mundo vivido, aquele que os aguarda
apds a extingdo da medida socioeducativa.
Se  desejamos  promover  mudangas
significativas que representem menos
violéncia e mais solidariedade, sera preciso
uma nova estruturacio da sociedade. (LENA;
OLIVEIRA, 2007, p. 2)

transformacéo

Os desafios, portanto, ultrapassam a
atuacéo dos professores e até mesmo da escola,
mas precisam

[...] ser acatados pela sociedade ampla, sob
pena de continuarmos a escrever a historia

982 Andréa Sandoval PADOVANI; Marilena RISTUM. A escola como caminho socioeducativo para adolescentes...



do fracasso no cuidado as nossas geragées de acdes que reconhecam a humanidade de

em formacéo. (ALVES et al., 2007, p. 214) cada um, através de programas voltados para a

reducdo da desigualdade, para o trabalho, para

O Estado e a sociedade civil, responsaveis  a policia, para a justica e para acdes na area

pela elaboracdo de politicas publicas, devem de saude e midia (ASSIS; CONSTANTINO, 2005;
assegurar os direitos, bem como a efetividade = TEJADAS, 2005).
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Resumo

Este trabalho se vincula a uma pesquisa mais ampla que
tem como objeto de estudo o processo de constru¢do de uma
identidade profissional especifica por parte de um segmento da
categoria docente - o magistério publico secundario - no Brasil,
constituindo-se como um primeiro produto coletivo do grupo de
investigacdo. A referida pesquisa parte de um recorte institucional
e toma como alvo de estudo o Colégio Pedro II, que foi criado pelo
governo imperial em 1837 e que, apos a Republica, ¢ mantido pelo
governo federal, conservando, até meados do século XX, o carater
de instituicio modelar para todo o ensino secundario brasileiro.
O texto estd dividido em duas partes. Na primeira, propde-se a
identificar o programa institucional que informou a criacdo do
Colégio de Pedro II. Na segunda, desenvolve um estudo preliminar
sobre a primeira geracdo de professores do Colégio, nomeados entre
1838 e 1847, buscando estabelecer uma caracterizacdo geral: as
formas de recrutamento; a distribuicdo pela diferentes disciplinas;
as categorias docentes previstas nos estatutos de 1838; as trajetorias
internas no Colégio, inclusive o tempo de docéncia na instituicio;
a formacdo académica; a experiéncia docente anterior; as outras
instituicdes educacionais/culturais em que atuavam, entre outros
aspectos. As principais referéncias tedricas sido os trabalhos de
dois socidlogos franceses que se debrucaram sobre o processo de
construcdo da identidade profissional docente, a saber: Francois
Dubet e Claude Dubar.

Palavras-chave

Professores secundarios — Brasil — Colégio Pedro II.
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Abstract

This work is linked to a broader study whose object of study is the
process of building a specific professional identity of a segment
of teachers - public secondary teachers - in Brazil. It is the first
collective product of our research group. Such research starts
from an institutional outline and studies Colégio Pedro II (Pedro
II Secondary School), which is created by the imperial government
in 1837 and, after the Republic, is maintained by the federal
government and keeps, until the mid-twentieth century, the character
of model institution of all secondary education in Brazil. The text
is divided into two parts. In the first one, we intend to identify the
institutional program that informed the creation of Colégio Pedro
1. In the second part, we develop a preliminary study on the first
generation of Colégio’s teachers, appointed from 1838 to 1847, and
we seek to establish a general characterization: forms of recruitment;
distribution by different disciplines; teacher categories provided in
the statutes of 1838; the trajectories inside Colégio, including the
time teaching at the institution; academic qualifications; previous
teaching experience; the other educational/cultural institutions
where they worked, among other aspects. The main theoretical
references are the studies of two French sociologists who have looked
into the process of construction of teacher professional identity:
Francois Dubet and Claude Dubar.

Keywords

Secondary teachers — Brazil — Colégio Pedro II.
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Este trabalho se vincula a uma pesquisa
mais ampla que tem como objeto de estudo
o processo de construcdo de uma identidade
profissional especifica por parte de um segmento
da categoria docente - o magistério publico
secunddrio - no Brasil. A pesquisa tem um
recorte institucional e a instituicio escolhida
para o estudo ¢ o Colégio Pedro II, que foi criado
pelo governo imperial em 1837 e que, mesmo
apos a implantacdo do regime republicano no
Brasil, em 1889, passado um periodo inicial
em que se configurou como Gindsio Nacional
(1890-1911), retoma sua denominacio original
e permanece sendo mantido pelo governo
federal. Até meados do século XX, o Colégio
exercia o carater de instituicio modelar para
todo o ensino secundario brasileiro.'

Pretende-se estudar a maneira como
se configuraram os quadros docentes dessa
instituicio em dois momentos significativos
do processo de institucionalizacdo do ensino
secunddrio no Brasil. O primeiro momento se
constitui nos anos iniciais de funcionamento do
Colégio de Pedro II, ao longo do Império (1837-
1889). Cumpre ressaltar que ¢ com a criacio
do referido Colégio que a propria denominagao
de ensino secundario passa a ter curso legal
entre noés. O segundo momento se constitui no
periodo que se estende dos anos 1920 aos anos
1940, sendo delimitado por trés reformas (Rocha
Vaz, em 1925; Francisco Campos, em 1932; e
Gustavo Capanema, em 1942) que consolidaram
o processo de institucionalizacdo do ensino
secunddrio brasileiro, com a extincio definitiva
dos exames parcelados de disciplinas isoladas
e sua estruturacdo em dois ciclos. Foi também
ao longo desse periodo que se institucionalizou
a formacdo dos professores secundarios, com
a criacdo das faculdades de filosofia, e que se
equacionou, pela primeira vez, a questdo do
registro profissional desses professores.

O presente trabalho se refere a primeira
década de funcionamento do Colégio de Pedro II

1- Na verdade, as denominagdes atribuidas ao Colégio ao longo do tempo
foram varias. A esse respeito, ver DORIA, 1997; ANDRADE, 1999; VECHIA;
LORENZ, 1998; GASPARELLO, 2004.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 985-1000, out./dez. 2013.

e se remete, particularmente, aos anos de 1837
a 1847. O marco inicial se justifica tendo em
vista que o Colégio ¢ criado em 1837 e comeca
a funcionar no ano seguinte, com base em um
Regulamento aprovado em janeiro de 1838 e
que ja em 1841 sofre sua primeira alteracio.
Estamos diante de um ensino secundario e,
especificamente, de uma instituicdo de ensino
em processo de construcdo. O marco terminal
se estabeleceu em razédo do registro, no ano de
1847, de um primeiro concurso para selecio de
professores a serem nomeados para o Colégio.
Esse marco nos permitiu definir o que estamos
chamando de a primeira geracdo* de professores
do Colégio.

Tal referéncia foi encontrada em Memdria
histérica do Colégio de Pedro Sequndo (1837-
1937), texto escrito por Escragnolle Doria,
professor de historia universal e historia do
Brasil no Colégio, entre 1906 e 1910, que se
remete a esse processo de selecdo nos seguintes
termos:

Até entdo o ingresso no corpo docente fora
feito mediante livre nomeagédo do governo.
O concurso de 1847 tornou-se no Colégio
o primeiro indicio de concurso, embora de
titulos, o governo imperial acostumado ao
ad libitum das designacdes desde 1838.
(DORIA, 1997, p. 65)

Os cinco candidatos que se apresentaram
ao Ministro do Império, o Senador Alves Branco,
tiveram seus requerimentos encaminhados
ao Reitor do Colégio, Joaquim Caetano, que
procedeu a selecdo. Parece-nos interessante
transcrever as informacdes do Reitor sobre o
candidato selecionado, pois elas sdo indicativas
dos critérios de escolha:

Jodo Baptista Calogeras — Possui bem as
linguas e as literaturas Grega, Latina,
Francesa, Italiana e Inglesa; ¢ dotado de

2- Somos plenamente conscientes da dificuldade de se trabalhar com
a categoria de geragdo. Optamos por utiliza-la na perspectiva de Sirinelli
(2006), entendendo-a como uma construgéo do historiador.
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raro talento, de uma cabeca filosofica e
grande facilidade de elocucio e tem se
aplicado com muito mérito e proveito ao
estudo da Histdéria. Pelo que o considero
capaz de reger a cadeira com indisputavel
superioridade. Esteve dois anos em Bolonha
e nove em Paris. (apud DORIA, 1997, p. 66)

Os primeiros atos legais referentes ao
Colégio sdo bastante omissos a respeito tanto
de critérios quanto de mecanismos para a
selecdo de professores. O Decreto-Lei de 2 de
dezembro de 1837, que converte “o Semindario
de S. Joaquim em collegio de instruccio
secundaria com a denominacido de Collegio
de Pedro II”, apenas estabelece genericamente
que havera os professores que forem precisos
para as disciplinas previstas no artigo 3° e
prevé a possibilidade de chamar para exercicio
no Colégio os professores publicos da Corte de
disciplinas avulsas (art. 5°), permitindo-lhes
acumular os vencimentos ja recebidos com
os vencimentos varidveis pagos aos demais
professores. Esses professores, remanescentes
dos antigos professores régios, eram recrutados
por meio de concurso.

Igualmente, os primeiros estatutos do
Colégio, contidos no Regulamento de 31 de
janeiro de 1838, estabelecem genericamente,
em seu artigo 12, que “os professores serdo
nomeados pelo Governo, dando preferéncia
aos empregados do Colégio que se acharem
habilitados”, sem que sequer se especifique em
que consiste essa habilitacéo.

A realizacdo de concursos constitui,
sem duvida, um marco importante no processo
de profissionalizacdo docente e configurou-se
historicamente como um dos primeiros meca-
nismos utilizados pelo Estado para a certifi-
cacdo dos professores. No entanto, no caso do
Colégio Pedro II, ela de fato so6 se tornaria obri-
gatdria por efeito do Decreto n° 1331-A, de 17
de fevereiro de 1854, que regulamentou a ins-
trucdo primaria e secundaria do Municipio da
Corte e estabeleceu os “exames de capacidade
para o magistério”.

Nosso trabalho estara dividido em duas
partes. Na primeira, propomo-nos a identificar o
programa institucional que informou a criacio
do Colégio de Pedro II. Desse ponto de vista,
nossa referéncia central sera o sociologo francés
Francois Dubet na andlise que desenvolve sobre
a profissdo docente em seu livro Le declin de la
institution. Dubet (2002, p. 9), situa a profissio
entre aquelas que remetem ao trabalho sobre o
outro, ou seja,

[...] atividades assalariadas, profissionais
e reconhecidas que visam explicitamente
a transformar o outro, ou, conjunto das
atividades profissionais que participam da
socializacio dos individuos.

Partindo do pressuposto de que o trabalho
sobre o outro, em suas origens, foi concebido
como um programa institucional, que designa
particularmente um modo de socializagdo ou
um tipo de relacdo com o outro, esse autor
estabelece distingdes entre a forma como se
configurou o trabalho do professor primario e
o do professor secundario. Chama a atencio,
igualmente, para o fato de que mudangas nesse
programa institucional condicionam mudancas
na percepcdo que os professores possuem de
seu trabalho docente e, consequentemente, de
sua propria identidade profissional.

Desse ponto de vista, debrucamo-nos,
num primeiro momento, sobre o processo de
criacdo do Colégio, bem como sobre os modelos
pedagdgicos que serviram de referéncia para
sua organizacdo, tentando captar o programa
institucional que informou sua criagdo.
Considerando-se que, com a criacio do Colégio,
inicia-se, ao menos oficialmente, o ensino
secundario entre nds, e levando-se igualmente
em conta o carater modelar proposto para ele, a
discusséo sobre os fins e objetivos estabelecidos
para essa instituicdo especifica, bem como
sobre sua estrutura pedagogico-administrativa,
¢ expressiva do que se esta projetando como
um programa institucional para o ensino
secundario como um todo.
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Na segunda parte, desenvolvemos um
estudo preliminar sobre a primeira geracido de
professores do Colégio, assim considerados os
professores nomeados no periodo (1838-1847), no
sentido de estabelecer uma caracterizacdo geral.
Buscamos retracar as trajetorias profissionais de
alguns desses professores, interna e externamente
ao Colégio, no intuito de apontar para algumas
pistas que permitam identificar as bases de
legitimacdo das identidades por eles construidas
enquanto professores.

Nesse segundo momento, nosso principal
interlocutor sera outro sociologo francés, Claude
Dubar (1997), que concebe a profissionalizacio
como um processo de socializacdo que se
desenvolve ao longo de toda a vida do sujeito.
Desse ponto de vista, a identidade profissional
do professor se configura como o resultado,
sempre instavel e provisdrio, da mediacdo de
multiplas interferéncias: as relacionadas ao
controle estatal e as que emanam da cultura
institucional em que ele se encontra inserido,
ambas interagindo com as identidades
visadas pelo préprio sujeito. Particularmente
importante, no caso, ¢ a categoria proposta por
Dubar de estratégias identitdrias, que podem
ser externas e internas a instituicio e que
procuraremos identificar.

Para esse autor, a identidade profissional
possui, também, uma dimensdo geracional,
devendo-se, portanto, atentar para as
caracteristicas das geracées de professores, pois
elas constituem uma referéncia importante em
termos da historicidade desse processo identitario.

O programa institucional do
Colégio de Pedro 11

Foi-nos possivel levantar uma extensa
e diversificada bibliografia sobre o Colégio
de Pedro II, referente ao periodo que ¢ objeto
de nosso trabalho. De forma geral, essa
bibliografia, tanto a de carater memorialistico
quanto a de carater académico (dissertagdes e
teses, artigos em peridodicos especializados),
foi produzida por ex-professores ou ex-alunos
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do Colégio e tende a uma monumentalizacio
de seu papel no processo de formacdo das
elites imperiais.

Desse ponto de vista, ao analisarmos
0o que estamos chamando de programa
institucional do Colégio, parece-nos importante
estarmos atentos a possivel defasagem entre o
projeto oficial e sua incorporacdo pela prépria
parcela da sociedade a qual se destinava.
Importa, de inicio, ter presente o contexto de
criacdo do Colégio de Pedro II.

Souza (2010) articula a criacdo do
Colégio ao processo de construcdo do Estado-
-nacdo do Império Brasileiro. Remetendo-se
ao Ato Adicional a Constituicdo, de 1834 -
resultado, a seu ver, da alianca entre o Poder
Imperial, sediado na Corte, e as oligarquias
escravistas das provincias -, o autor afirma que
o Império teve que buscar formas alternativas
para garantir a centralizacdo da gestdo e o
fez, entre outras coisas, por meio da instrucio/
educacgéo de seus membros e, em particular, dos
cidaddos ativos. Assim, ao mesmo tempo em
que, com o Ato Adicional, descentralizava-se a
instrucdo, dando autonomia as provincias para
a criacio de institui¢ées de ensino, o Império
criava o Colégio de Pedro II para ser referéncia
curricular e administrativa das instituicoes
congéneres no pais.’?

A esse respeito ¢ bastante significativo
o discurso de Bernardo Pereira de Vasconcelos,
proferido na aula inaugural do Colégio, em 25
de marco de 1838. Vasconcelos (1999, p. 245)
afirma que a criacdo do Imperial Colégio de
Pedro II tem como objetivo

[...] oferecer um exemplar ou norma aos
que ja se acham instituidos nesta capital
por alguns particulares; convencido como
esta de que a educacio colegial ¢ preferivel
a educacio privada.

3- Importa destacar que o Colégio foi criado antes mesmo do chamado
golpe da maioridade, juntamente com o Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro (HGB). O pais achava-se imerso nas revoltas regenciais e a
criagdo de instituigdes de carater modelador, nesse contexto, ¢ significativa.
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E particularmente sugestiva essa contrapo-
sicdo que se estabelece entre a educacdo colegial
e a educacdo privada. Tratava-se, como afirma
Souza (2010), de retirar das méos das familias, ou
da Casa, na perspectiva de Mattos (1994), a edu-
cacdo dos futuros cidaddos ativos do Império.

Bernardo Pereira de Vasconcelos, a época
Ministro da Justica e do Império, foi o principal
responsavel pela criacdo do Colégio Pedro II, ou
melhor, pela transformacdo do antigo Seminario
de Sdo Joaquim em “collégio de instrucccio
secunddria”, dedicado, segundo suas proprias
palavras, “a mais perfeita educacdo da mocidade”
(VASCONCELOS, 1999, p. 246). Conforme relata
Carvalho (1999), Vasconcelos supervisionou as
obras de reforma do antigo Semindrio, escreveu
o regulamento do novo Colégio e fez o discurso
da abertura das aulas, marcado simbolicamente
para o dia em que se comemorava o juramento
da Constituicdo de 1824.

A respeito da criagdo do Colégio, cumpre
questionar a versio ainda dominante na historio-
grafia, que estabelece uma linha de continuidade
entre as duas institui¢ées (o Seminario e o Colégio),
reproduzindo a versdo oficial consagrada no tex-
to legal. Sem sombra de duvida, o Colégio Pedro
I se configura como uma nova instituicdo, com
um programa institucional radicalmente diferente
da instituicdo que o antecedeu. O discurso oficial,
bem como os artificios de garantir certo numero
de vagas para os o6rfdos do Seminario, buscavam,
certamente, calar a oposicdo que apontava para o
carater elitista da nova instituicio.*

Quanto ao modelo seguido, afirma
Vasconcelos (1999, p. 245), em seu discurso, que

[...] as regras consagradas no Regulamento
ndo sdo teorias inexpertas; elas foram
importadas de paises esclarecidos, tém
o cunho da observacdo, tém o abono
da pratica e deram o resultado de
transcendente utilidade.

4 - A esse respeito, ver a fala de Vergueiro em discusséo travada no
Senado, acusando o governo de ter acabado com uma instituicdo para
pobres e desvalidos e criado uma outra para os ricos e abastados. Essa fala
esta transcrita na dissertagéo de Penna (2008).

Segundo Bastos (2008), os estatutos do
estabelecimento teriam sido elaborados a partir
da consulta aos estatutos dos liceus da Prussia,
da Alemanha e da Holanda, mas a autora
ressalta a influéncia do sistema de educacio
adotado por Napoledo 1. A referéncia a Franca,
alias, ¢ recorrente na bibliografia estudada.

O proéprio Vasconcelos, em discurso pro-
ferido na Camara dos Deputados, em 19 de maio
de 1838, para se defender da acusacido de que
o Colégio tinha um carater fradesco, afirmava:

0O discurso era meu mas o regulamento
¢ alheio: em quase todas as suas
disposicdes ¢ copiado dos regulamentos
dos colégios de Franca, apenas
modificado por homens que gozam da
reputacdo de sabios, e entendem o que
deve alterar-se nas disposicoes desses
estatutos. [...] esse defeito ndo cabe, ou
nio quadra ao regulamento. Segundo
tenho ouvido, ou tenho lido, foi ele
concebido ou restaurado por Napoledo
Bonaparte, e o empenho desse legislador
ndo era criar frades, mas criar militares.
(apud HAIDAR, 2008, p. 98-99)

De qualquer forma, Rodrigues (2010)
chama a atencfo para a influéncia de outras
experiéncias e, especialmente, dos colégios
mantidos por congregacdes religiosas. Refere-se,
sobretudo, ao Colégio Caraca, de Minas Gerais,
fundado em 1820 por padres lazaristas, cujo
Reitor a época, o padre Leandro Rebelo Peixoto
e Castro, foi convidado por Vasconcelos para
ocupar o cargo de Vice-Reitor do Colégio Pedro
II. Esse carater mais tradicional da instituicio,
afirmado no proprio discurso de Vasconcelos,
fica claramente evidenciado quando se aborda
a questdo da opcao pela forma e denominacio
de colégio.

Conforme assinala Haidar (2008), o Ato
Adicional encontrou o ensino das humanidades
totalmente fragmentado, principalmente no
setor publico. Apenas apds a descentralizacio
promovida por esse Ato criaram-se
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[...] os primeiros liceus provinciais gragas a
reunido de cadeiras avulsas existentes nas
capitais das Provincias: o Ateneu do Rio
Grande do Norte em 1835 os Liceus da Bahia
e da Paraiba em 1836. (HAIDAR, 2008, p. 21)

A autora afirma, entretanto, que

[...] os liceus provinciais, que ao serem criados
reduziam-se a um aglomerado de aulas
avulsas funcionando em um mesmo edificio,
conservavam, ainda em 1850, o mesmo
cardater inorganico. (HAIDAR, 2008, p. 21)

Com a criacdo do Colégio, pretendia-se
marcar a diferenca.

Gasparello (2002) reporta-se a essa
questdo. Comeca por diferenciar os termos
liceu e colégio, com base em Silva (1922), que
atribui ao primeiro o sentido de aula de ensino
cientifico, associando-o a uma concepcao
moderna e republicana, nos moldes franceses,
de preocupacdo com a utilidade pratica do
secunddrio, enquanto o segundo termo estaria
mais associado a uma concepcio de cultura
classica e desinteressada.

De qualquer forma, ressalta a
multiplicidade de termos atribuidos pelo poder
publico as instituicdes de ensino, no século XIX,
bem como sua imprecisio. Esta viria a ser objeto
de preocupacio da Inspetoria Geral de Instrucéo
da Corte, que em oficio dirigido ao Ministro, ja em
1862, aponta para a necessidade de uma definicdo
oficial dos termos aplicados as instituicdes de
ensino pela administracdo publica.

Gasparello (2002) transcreve um longo
trecho do Parecer de Conselheiro Caldgeras
(ex-professor do Colégio Pedro II) que serviu
de base ao Aviso expedido sobre o assunto
pelo Ministro, trecho este que nos parece
interessante reproduzir também aqui, devido a
sua relevancia para nossa argumentacio:

A maior ou menor idade de quem abre

um estabelecimento de instrucio deve-se
exigir, ndo somente em relacdo ao ensino,
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mas também tendo em consideracdo se no
estabelecimento os alunos recebem somente
instrugdo, ou instrucdo e educacdo. Pois se
¢ verdade que a multiplicidade e variedade
das matérias exigem conhecimentos
especiais para se saber dirigir ndo so os
alunos, como também os professores,
ndo ¢ menos certo, e isto nos parece mais
importante, que a educacdo exige maior
seriedade e consciéncia da parte daquele
que vem a ser como o pai de seus alunos.
Por isso, havendo alunos internos e meio-
pensionistas em um estabelecimento, seja qual
for o nimero de professores e das matérias
do ensino, o estabelecimento ¢ um colégio,
e deve-se exigir do professor ou diretor, a
maioridade do artigo 102 (25 anos).”

Assim, pois, um professor de letras, um
professor de uma ou mais matérias da
instrucdo primdria e secunddria, € um
estabelecimento com diretor e professores
de varias matérias, em todas estas casas,
havendo internos ou meio-pensionistas, o
estabelecimento seja qual for o nome que
lha derem seus donos, deve-se considerar
como Colégio, e seu chefe deve ter 25 anos.
E do mesmo modo, o estabelecimento com
um Diretor e professores de varias matérias,
ainda que seja freqiientado somente por
externos, ¢ Colégio.

Se, porém o estabelecimento ¢ somente de
primeiras letras, ou de uma ou mais matérias
de instrucdo primdria ou secunddria, mas
em ambas as casas havendo somente alunos
externos, e um so professor que ¢ a0 mesmo
tempo o chefe da casa, o estabelecimento ¢
escola, e basta que seu chefe tenha os 21 anos.
Porquanto nestas casas o chefe nio tem de
dirigir outros professores, ... e ndo tem de
educar meninos. Nesta categoria compre-
endem-se naturalmente os estabelecimen-
tos de instru¢do chamados aulas, cursos,
ou de qualquer outro nome, em idénticas

5- Tratava-se, no caso, de definir com clareza a idade minima exigida
para um diretor de estabelecimento de ensino, prevista no Decreto de 1854.
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circunstancias. (Processo de 18 de janeiro
de 1862, apud GASPARELLO, 2002, p. 9)

Como assinala Gasparello (2002), tal
Parecer define os critérios que permitem
identificar um colégio, e o Pedro II teria todas
essas caracteristicas.

Até que ponto essa ¢ a forma de
organizacdo que se impde ao nascente ensino
secunddrio? Algumas pistas puderam ser
identificadas a partir da bibliografia estudada, as
quais apontam para o que estamos considerando
como uma expressio da resisténcia a
institucionalizag¢do desse tipo de ensino em sua
forma colegial, pela propria parcela da sociedade
a quem se dirigia.

Uma primeira pista esta dada por Haidar
(2008), ao questionar o papel efetivamente
exercido pelo Colégio Pedro II, ao longo do
Império, enquanto colégio padrdo. Para ela, o
Colégio configurou-se, durante esse periodo,
como um padrio apenas ideal, mas nio real,
tendo em vista sua coexisténcia com multiplas
formas de ensino secunddrio que adentraram a
propria Republica: as aulas publicas avulsas;
os liceus estaduais, que buscavam equiparar-se
ao Colégio de Pedro II; os colégios particulares
seriados; os colégios particulares que ofereciam
apenas um conjunto de aulas isoladas nas quais
os alunos podiam se matricular separadamente;
as aulas de preparatorios anexas as instituicoes
de ensino superior; e os exames parcelados
de disciplinas isoladas, que persistiram no
interior do prdéprio Colégio de Pedro II. A essas
formas institucionalizadas de ensino, cumpre
acrescentar a educacdo doméstica, que, até o
final do Império, teve um peso significativo no
processo de formacdo das elites, inclusive no
ambito da Corte.®

Silva (1969) ressalta a longa permanéncia
dos exames parcelados de preparatorios,” que
adentraram a propria Republica, como um fator
problematico no desenvolvimento do ensino

6 - A esse respeito, ver VASCONCELOS (2005).
7~ Eram exames de disciplinas isoladas que habilitavam ao ingresso nos
CUrsos superiores.

secundario entre nds, e relaciona a questio a
auséncia de um lastro de tradicdo pedagdgica
que atribuisse a esse ensino uma finalidade
em si mesmo, de carater mais formativo,
sendo ele exclusivamente percebido como uma
preparacdo imediata e sumadaria para o ensino
superior. Haidar (2008) afirma igualmente
que essa funcdo propedéutica atribuida quase
que exclusivamente aos estudos secundarios
durante o Império acabou por reduzi-los a esses
exames, estimulando os estudos fragmentarios
e irregulares.

De acordo com Silva (1967), tais exames
passaram por trés etapas ao longo do Império.
De inicio, eram realizados exclusivamente nas
instituicées de ensino superior; a partir de
1851, sdo também realizados no Municipio
da Corte, perante a Inspetoria de Instrucio
Primaria e Secundaria, criada nesse mesmo
ano; depois, no Colégio de Pedro II: sdo os
exames gerais de preparatorios. A partir de
1873, sdo realizados também nas provincias
que nio possuiam cursos superiores, diante de
delegados do Inspetor de Instrucio e de bancas
indicadas pelos presidentes de provincia.
Para o autor, essas mudancas indicam uma
modificacdo na concepcio de tais exames, que
passam da condicdo de exames de ingresso nos
cursos superiores a exames de conclusdo do
curso secundario. Para ele, porém, a questio
problematica ¢ que, mesmo no ultimo caso, esses
exames podem ser prestados parceladamente,
diferenciando-se, portanto, de um exame de
madureza, nos moldes do baccalauréat francés.

Haidar (2008) se demora longamente
sobre a concorréncia das aulas publicas avulsas,
assinalando que, até 1853, estas contaram com
uma matricula superior a do Colégio, situacdo
que se inverte a partir de entdo. No inicio
de 1857, as vésperas da sua extingdo,® havia
apenas 19 alunos matriculados nessas aulas,
contra 293 no Colégio. No entanto, avulta a
concorréncia dos colégios particulares, em que
se matriculavam 1.697 alunos e 831 alunas.

8- As aulas publicas avulsas de instrugdo secunddria s6 foram extintas
no Municipio da Corte pelo Decreto n° 2.006, de 24 de outubro de 1857.
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Outra questdo, para a autora, sdo as
matriculas avulsas por disciplinas no interior do
proprio Colégio, autorizadas pelo Regulamento
de 1855, situacdo agravada pela possibilidade
criada em 1878 de que os alunos que nio
tivessem cursado as aulas do Colégio poderiam
prestar exame vago de qualquer ou de todas as
matérias oferecidas e até obter, dessa forma, o
grau de bacharel em letras.

Com essa medida, segundo Haidar (2008,
p- 139), multiplicaram-se tais matriculas e “a
torrente avassaladora dos estudos avulsos,
incessantemente alimentada pelos exames de
preparatorios”, desorganizou inteiramente os
estudos no Colégio de Pedro II. Tal sistema
acabou por instituir a frequéncia livre na area
dos estudos preparatdrios:

[...] cada um que estudasse onde e como
quisesse e depois provasse nos exames,
realizados na ordem que lhe aprouvesse,
os conhecimentos adquiridos. (HAIDAR,
2008, p. 66)

A autora articula a isso a enorme
evasdo ao longo do curso, ja que eram raros os
alunos do Colégio que concluiam os estudos e
chegavam ao bacharelado.

Pretende-se aprofundar essas questoes
num segundo momento, mas desde ja se
anuncia a necessidade de discutir a propria
fungdo propedéutica tradicionalmente atribuida
pela historiografia referente ao periodo ao
ensino secundario, ja que este, em sua forma
escolarizada, sequer era exigido para ingresso
no ensino superior.

A primeira geracao de
professores do Colégio Pedro II:
uma caracterizacéo geral

Na segunda parte deste trabalho,
desenvolvemos uma analise preliminar acerca
dos primeiros professores do Colégio Pedro
II. Trata-se de um grupo de 28 professores,
divididos em duas categorias - efetivos (24) e
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mestres (4) - e nomeados no periodo entre 1838
e 1847 para ocuparem os respectivos cargos.’

De posse dos nomes desses professores,
procuramos levantar o maior numero de
dados a respeito deles, de forma a identificar
as respectivas trajetorias profissionais, interna
e externamente ao Colégio. A esse respeito,
duas fontes mostraram-se particularmente
relevantes: os necrologios publicados na revista
do IHGB e os anuncios do Almanak Laemmert.
Mesmo assim, no caso de alguns desses
professores, ndo conseguimos obter muitas
informacées além do fato de seus nomes serem
citados em alguns trabalhos académicos sobre o
Colégio Pedro II.

Um aspecto inicialmente pesquisado foi
o contexto de contratacdo dos 28 primeiros
professores do Colégio de Pedro II. Como ja se
afirmou, segundo o artigo 12 do capitulo IV do
Estatuto de 1838, eles deveriam ser selecionados
pelo Ministro do Império.

A documentacdo encontrada, ainda em
fase inicial de andlise, aponta a existéncia de
cartas enviadas ao Ministro do Império por
postulantes ao cargo de professor do Colégio
de Pedro II. No Setor de Manuscritos da
Biblioteca Nacional, encontra-se, por exemplo,
o registro do pedido feito em 1847 por Joseph
Hermann, o Bardo de Tautphoeus, para ocupar
a Cadeira de Alemio do Colégio de Pedro
I1." Outro documento localizado ¢ a carta de
Santiago Nunes Ribeiro, de 1845, solicitando
a propriedade da Cadeira de Retorica e Poética
na mesma instituicdo." Ha ainda indicios
de que as indicacdes de mnovos professores
também eram feitas por sugestdo dos proprios
professores do Colégio ou de demais membros
da elite do Império. Em discurso pronunciado
no IHGB, em 15 de dezembro de 1873, Joaquim
Manuel de Macedo'? refere-se ao Dr. Joaquim
Caetano da Silva, ex-professor do Colégio, nos

9- Utilizamos como fontes o Primeiro Livro de Empregados e o Anudrio
N° XV, encontrados no Nicleo de Documentagdo e Memdria (NUDOM) do
Colégio Pedro II.

10- Biblioteca Nacional. Setor de Manuscritos. Localizagdo C-0774,053 n° 002.
11- Biblioteca Nacional. Setor de Manuscritos. Localizagao C-1068,056.
12- Importante escritor brasileiro, foi professor de histéria do Colégio Pedro Il.
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seguintes termos: “Sua primeira nomeacao
deveu-a a informagées de illustres brasileiros,
seus collegas em Francga; as outras a immediata
e evidente demonstracio do poder de suas
faculdades” (MACEDO, 1873, p. 643). Os dados
biograficos levantados sobre esse primeiro
grupo de professores apontam para a existéncia
de lacos de amizade entre alguns professores,
anteriores a vinculagcdo ao Colégio.

Como inexistiam institui¢des de formagao
de professores para o ensino secundario, buscamos
identificar as qualificacdes consideradas quando
de sua contratacio. Ressaltam-se a passagem
por instituicdes renomadas de ensino, o prestigio
junto a elite intelectual brasileira e ligagdes com
o mundo europeu civilizado, seja por nascimento
ou pela via da instrucio.

No livro Um passeio pela cidade do Rio
de Janeiro, Joaquim Manuel de Macedo (2005,
p. 321) faz referéncia a credibilidade que os
professores escolhidos conferiam ao Colégio no
inicio de seu funcionamento:

A simples mencéo dos nomes do reitor e dos
professores com os quais se ia inaugurar o
Imperial Colégio de Pedro II devia bastar
para os primeiros fundamentos do crédito
do estabelecimento. Porque, em geral eram
os nomeados ou recomenddveis por sua
capacidade ja provada nas matérias que
tinham de ensinar, ou por sua reconhecida
ilustracdo, e alguns eram até com razdo
considerados notabilidades.

Entretanto, verificamos que, de inicio,
o Colégio Pedro II parece ter encontrado
dificuldades para que as cadeiras que
compunham seu curriculo fossem ocupadas.
Podemos citar como exemplo o fato de que,
dos primeiros 11 professores nomeados em
1838 para lecionar as matérias previstas, 7
permaneceram na instituicdo somente até o ano
de 1839, o que representa 25% dos professores
efetivos investigados. Esse dado evidencia
que, nos primeiros anos de funcionamento,
tais professores ainda ndo tinham construido

um vinculo significativo com o Colégio e que
compromissos relacionados as outras atividades
desenvolvidas, ou mesmo o fato de alguns serem
de origem estrangeira, podem ter contribuido
para essa ndo permanéncia na instituicéo.

Ao menos 7 dos 24 professores efetivos
investigados tinham origem estrangeira, nascidos
em paises como Portugal, Franca, Alemanha,
Chile e Argentina. Além disso, em sua maioria, os
professores do Colégio de Pedro Il cursaram algum
grau de formacio na Europa, especialmente nas
Universidades de Coimbra, Paris e Montpellier,
o que reforca a importancia dos lacos com os
paises civilizados. Dentre eles, ao menos 4 eram
médicos, 1 era formado em Direito, 1 defendeu
tese em Filosofia e 1 desenvolveu estudos
em Humanidades. Além disso, os professores
que fizeram os cursos superiores no Brasil,
graduando-se em Medicina e Direito, tiveram
docentes formados por instituicdes europeias.
Desse ponto de vista, um elemento comum a
todos era a base europeia de sua formacio.
Verificamos, ainda, que 4 professores eram
religiosos, sendo 3 padres que ministraram aulas
de religido e 1 conego professor de geografia e
histéria. Com relacdo aos titulos de nobreza, o
Colégio Pedro II contava com 3 Bardes (de Santo
Angelo, de Planitz e de Tautphoeus - sendo este
0 unico dos professores analisados a lecionar 3
disciplinas: alemio, grego e histdria) e com 1
Visconde (de Araguaya).

Alguns dos primeiros professores do
Colégio Pedro II, como Manoel de Araujo Porto
Alegre, Lino Antonio Rebello, Justiniano José
da Rocha, Joaquim Caetano da Silva, Emilio
Joaquim da Silva Maia, Joaquim Manoel de
Macedo, Francisco de Paula Menezes e Tiburcio
Antonio Chaveiro, foram também socios
efetivos e membros do IHGB.

A partir da investigacdo dos dados
biograficos, foram percebidas outras similaridades
nas trajetérias desses professores. Entre aqueles
que assumiram o cargo entre de 1838 e 1847,
4 sdo identificados como precursores do
Romantismo no Brasil: Justiniano José da Rocha,
Dr. Domingos José de Magalhdes, Manoel de
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Araujo Porto-Alegre e Santiago Nunes Ribeiro.
Como observa Bosi (2012), a tematica da
natureza e a exaltacdo dos mitos fundacionais
do pais, presentes na obra desses autores,
contribuiram para o projeto de construcdo de
uma nacionalidade brasileira. Essa caracteristica
pode ter influenciado ndo s6 sua presenca no
Colégio, mas também sua participagdo como
socios e membros de importancia do IHGB.
Alids, ja ressaltamos anteriormente a afinidade
entre essas duas iniciativas do governo imperial.

Podemos afirmar, em linhas gerais, que
os primeiros professores do Colégio sdo donos
de intensa producio intelectual, pois fundaram e
escreveram para jornais e periddicos, publicaram
compéndios, obras literarias, foram produtores
de obras de arte e alguns sdo considerados
fundadores de disciplinas escolares no Brasil,
como ¢ o caso de Manuel de Aradjo Porto Alegre
(desenho), que também publicou a primeira
charge em periddicos do pais, em 1837."

Em relacdo as fungdes desempenhadas
pelos professores no Colégio, estas ndo estavam
vinculadas apenas as praticas em sala de aula.
Eles participavam das bancas de selecdo dos
novos alunos e, em caso de aprovacio, tinham
que indicar em qual ano o aluno deveria ser
matriculado. Faziam também as tradugdes
dos compéndios estrangeiros que seriam
usados em sala de aula, assim como podiam
opinar acerca dos rumos da instituicdo. Um
exemplo foi o pedido feito pelos professores
para a manutencdo do professor Domingos de
Magalhées junto ao quadro de funcionarios da
instituicdo, transcrito a seguir:

[...] se devia ter todo o cuidado em conservar
o professor Magalhies (o futuro Visconde
de Araguaia), o Génio da Filosofia, que
néo sendo ocupado em 1839, podia ser que

13- Acharge envolvia, de maneira desprestigiosa, mais um dos primeiros
professores do Colégio Pedro II, Justiniano José da Rocha, inimigo politico
de Manuel de Aratjo Porto Alegre e, na época, diretor do jornal Correio
Oficial, ligado ao governo. Ambos sdo nomeados professores do Colégio
na mesma data, 8 de maio de 1838, saem da instituicdo igualmente na
mesma data, 10 de maio de 1839, e podem ter levado suas disputas
politicas do contexto externo para o contexto interno do Colégio.
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desviasse da ocupagdo para que tinha sido
nomeado. (apud DORIA,1997, p. 42)

Embora os professores pudessem
encaminhar demandas desse tipo, havia um
controle rigido sobre suas atitudes. Cabia ao
Ministro do Império e aos responsaveis pela
instru¢do secunddria controlar as faltas dos
professores e exigir a justificativa das auséncias.
Em casos mais graves, poderiam encaminhar um
pedido de afastamento para que os professores
faltosos fossem prontamente substituidos. O
artigo 136 do capitulo XXII do Estatuto de 1838
afirma que, uma vez ao ano, Comissarios seriam
enviados ao Colégio para observar as aulas e o
comportamento dos professores. No capitulo IV
do mesmo Estatuto, era previsto, em seu artigo
14, que os professores tinham que se vestir de
forma decente e estar em sala de aula antes da
chegada dos alunos. J4 o artigo 15 alertava para
o fato de que nio poderiam aceitar retribuicoes
ou receber presentes dos alunos. Além de serem
homens ilustrados, era preciso que tivessem uma
postura exemplar.

No decorrer da pesquisa, percebe-se que
o Colégio de Pedro II conferia prestigio aos seus
professores, que buscavam identificar-se como
tal. No entanto, as primeiras andlises demonstram
que nido sé o Colégio era bastante criticado na
imprensa em geral e passava por dificuldades de
ordem material, como a questio salarial era con-
siderada um problema por parte dos professores.

No primeiro ano de funcionamento da
instituicdo, os saldrios eram diferenciados por ca-
deira e pela quantidade de aulas. Em 1838, os sa-
larios em algumas disciplinas eram os seguintes:

Quadro 1 — Salarios dos professores em 1838

Disciplina Salario
Latim 500$000
Grego 500$000

Aritmética 500$000

Geografia 500$000

Desenho 400$000
Musica 400$000
Francés 200$000

Fonte: DORIA, 1997, p. 36.
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Nos manuscritos encontrados na
Biblioteca Nacional, sdo feitas referéncias
a requerimentos de aumento de saldrio
encaminhados por professores do Colégio de
Pedro II ao Ministro do Império. Entre eles esta
o pedido enviado em 1842 pelos professores
Diogo Maze, Francisco Maria Piquet e o Bardo de
Planitz (Carlos Roberto).'* Em 1844, o professor
Maze pediu demissdo da instituicdo em razdo
dos baixos vencimentos.

A questdo salarial foi indiretamente
abordada por Joaquim Manuel de Macedo em
discurso no IHGB, por ocasido do falecimen-
to do socio e ex-professor de matematica do
Colégio de Pedro II, Lino Antonio Rabello:

O primeiro sorriso que se abriu na face
da fortuna aos olhos do Dr. Lino Ant6nio
Rabello accendeu-lhe n’alma ainda uma
ilusdo, que deveria tornar-se bem dolorosa
na hora positiva di desengano. Em 1836
0 mnosso consocio foi nomeado lente
substituto, e logo depois proprietario da
escola de architectos medidores, que n’esse
mesmo anno se installara na capital da
provincia do Rio de Janeiro; em 1844
porém, uma nova lei provincial extinguiu
aquella instituicdo, e o Dr. Lino Antonio
Rabello, ja sobrecarregado de familia,
achou-se reduzido ao triste recurso que lhe
proporcionava o ordenado extremamente
mesquinho, de professor de mathematicas
do imperial collegio de Pedro II. (MACEDO,
1857, p. 85)'°

Algumas formas de se aumentarem os
rendimentos eram tomar conta dos alunos que
ficavam na instituicdo durante as férias, o que
estava previsto no Estatuto do Colégio, ou,
como dito anteriormente, fazer as traducées dos
compéndios estrangeiros.

14 - Biblioteca Nacional. Setor de Manuscritos. Localizagdo C-0020,040.
15 - De acordo com Macedo (1857), a vida do professor Lino Antonio
Rabello s6 melhorou apés ele deixar o magistério e ser empregado como
inspetor da Tesouraria da Provincia de Minas Gerais. No entanto, ndo foi o
suficiente para que a familia Rabello passasse a ter uma situagéo confortavel.

A baixa remuneracdo dos professores
era um problema reconhecido pelos proprios
administradores do Colégio de Pedro II, como
se pode depreender da citacdo abaixo:

Permita-me V. Exa. a observacdo de que se
exige fixarem-se quanto antes os ordenados
dos professores e dos principais empregados
do Colégio porque se até julho eles nio
tiverem sido fixados o Colégio vem a perder
um de seus mais acreditados professores —
o Dr. Joaquim Caetano da Silva, o qual ¢
convidado para ir no Colégio de Jacuecanga
na Ilha Grande ocupar duas cadeiras,
vencendo por uma 800$000, e por outra
400%$000, com jubilacido passados 20 anos
de ensino. (PADRE LEANDRO DE CASTRO
RABELLO, 1839, apud DORIA, 1997, p. 42)

Os professores acerca dos quais obtivemos
informacdes ndo eram funciondrios exclusivos
do Colégio de Pedro II. De acordo com as
edicoes do Almanak Laemmert de 1844 e 1845,
5 deles também eram professores publicos da
Corte: José Luiz Alves (professor publico de
inglés), Jorge Furtado de Mendonca (professor
publico substituto de latim), Jodo de Castro
Silva (professor de latim), Dr. Francisco de Paula
Menezes (professor publico de retorica) e Candido
Matheus de Faria Pardal (professor publico de
primeiras letras). No exemplar de 1845, foram
encontrados registros de 3 professores do Colégio
que atuavam simultaneamente no Collégio
Athenéo Fluminense: Jodo Baptista Caldgeras
(diretor e professor de literatura italiana e historia
moderna), o Bardo de Tautphoeus (professor de
alemio e geografia) e Santiago Nunes Ribeiro
(literatura portuguesa e literatura brasileira).
Ainda, o almanaque anunciava o Padre Joaquim
de Oliveira Durdo como professor de dogma
no Seminario Episcopal de Sdo José. Na edicio
de 1847, foram identificados 2 professores do
Colégio de Pedro II que atuavam no Collégio
d’Instruccio Elementar: o Bardo de Tautphoeus
(professor de histéria universal) e Santiago Nunes
Ribeiro (professor de geografia e cronologia).
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Tais professores também exerciam
outras  ocupacdes (advocacia, medicina,
jornalismo, pintura, musica), o que n#o

surpreende, pois, como afirma Carvalho (2010),
esse periodo do século XIX foi marcado pelo
fenémeno da ocupacdo multipla. Para o autor,
a estrutura econdmica brasileira de carater
agrario-exportadora e escravista limitava as
oportunidades profissionais disponiveis. Com
isso, as alternativas de trabalho eram poucas e
os saldrios eram baixos.

O Colégio Pedro II contava ainda com
4 mestres, sendo 2 da disciplina musica e 2
da disciplina ginéstica. O compositor e cantor
Francisco da Luz Pinto, que lecionou por 10
anos na instituicdo, e o compositor, organista
e pianista Januario da Silva Arvellos foram
os primeiros professores de musica, enquanto
Guilherme Luiz Taube e o espanhol Frederico
Hoppe, que possuiam formacio militar, foram
os primeiros professores de ginastica do
Colégio Pedro IL."* A diferenca de denominacio
(mestres x professores) parece indicar uma
hierarquizacdo interna dos docentes. A esse
respeito, Penna (2008, p. 112-113) assinala:

Curiosamente, a danca e a natacdo
aparecem nos estatutos do Colégio ao lado
da Musica vocal e de “outros recreios” - esta
associagdo parecendo agrupar os “recreios”
em oposicao a instrucdo intelectual. Apesar
do discurso de que a Educacdo Fisica
seria tdo importante quanto a intelectual,
a primeira seria trabalhada apenas nos
feriados e considerada um recreio, enquanto
a segunda seria trabalhada exaustivamente
durante cinco dias da semana pela manha
e a tarde. Mas o fato de ser vista como
um recreio ndo quer dizer que ndo fosse
considerada importante, tanto que se
tentou conseguir um prédio para se dedicar
unicamente a ela.

16 - Sobre os dois (ltimos, ver o trabalho de Cunha Junior (2008) sobre 0
processo de escolarizagdo da Educacao Fisica no Brasil, a partir do Colégio
Pedro II.
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Segue a relagcdo dos primeiros professores
contratados até 1847.

Quadro 2 - Professores efetivos (até 1847)

© Ano” Nome Matéria
111838 i Dr. Joaguim Caetano da Silva Grego
Manuel de Aratjo Porto Alegre
2 : 1838 : (Baréo de Sto Angelo) Desenfio
3 1838 Francisco Maria Piquet Francés
41838 Jodo de Castro Silva Latim
5 1838 i Dr.Emilio Joaguim da Silva Maia : Histéria natural
: : . , © Geografia e
6 § 1838 § Dr. Justiniano Jose da Rocha histéria
: : Dr. Domingos José Gongalves de : I
! : 1838 :Magalhdes (Visconde de Araguaya): Filosofia
8 1838 Jorge Furtado de Mendonca : Latim
Padre Leandro Rebello Peixoto e o
9 : 1838 : Castro : Religigo
10 1838 Gabriel de Medeiros Gomes Portugués
11: 1838 : Padre Joaquim de Oliveira Durdo :  Religido
1211839 Diogo Maze © o Inglés
13 1839 Candido Matheos de Faria Pardal Desenho
1451839 Lino Antonio Rabello © Matematica
15: 1839 : Padre Manuel Antonio da Silva Religiao
26 : 1840 : Carlos Roberto (Bardo de Planitz) | Alemao
17 1840 Tiburcio Antonio Craveiro Latim
Conego Dr. Marcelino José da Geografia e
18 : 1840 : Ribeira Silva Bueno historia
1901842 1 Santiago Nunes Ribeiro Filosofia &
: : retdrica
20 : 1843 : Bernardo Jose Falletti Latim
21} 1844 : José Luiz Alves Inglés
22 1847 Jodo Baptista Caldgeras Ger?grgf]ae
: : : istoria
: : Joseph Hermann (Bardo de  : Alemao, grego e
23§ 1847 : Tautphoeus) : historia
: : . Filosofia e
24 5 1847 5 Dr. Francisco de Paula Menezes retérica
Quadro 3 - Mestres (até 1847)
Ano’ Nome Matéria
25 1838 Francisco da Luz Pinto Msica
26 1838 | Janudrio da Siva Arvellos Musica
27 18411  Guiherme Luiz Taube Ginditica
28 1846 Frederico Hoppe Ginastica
* De contratag&o.
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Consideracoes finais

Tendo em vista os objetivos a que nos
propusemos, importa ter presente o que assi-
nalamos ao inicio deste texto. Esse primeiro
grupo de docentes do Colégio de Pedro II esta
se constituindo como professores de um ensino
secunddrio nascente e no dmbito de uma insti-
tuicdo recém-criada, que procura simultanea-
mente conformar-se e impor-se como modelo
para as instituicdes congéneres. Tal condicio
talvez possa explicar algumas caracteristicas
que ressaltamos aqui ao descrever brevemen-
te as trajetorias de alguns desses professores, a
comecar pela relativa instabilidade desse grupo.

Embora exercessem simultaneamente
outras atividades profissionais, como os demais
membros da elite intelectual do Império, foi
significativo constatar que alguns deles foram
recrutados no ambito do proprio magistério
publico, como ¢ o caso dos 5 que eram tam-
bém professores publicos da Corte. Havia ainda,
como assinalamos, aqueles que acumulavam o
magistério no Colégio com a docéncia em outras
instituicdes de ensino. Pode-se citar, por exem-
plo, o caso do Bardo de Tautphoeus, que atuava
no Pedro II, no Collégio Athenéo Fluminense e
no Collégio d’Instruccdo Elementar, ministran-
do disciplinas tdo diversas como aleméio, grego,
histdria e geografia. A situacdo talvez indique
que, para alguns deles, o magistério ja se confi-
gurava, a0 menos, COmo uma ocupacio princi-
pal. Nesse caso especifico, talvez a condicdo de
estrangeiro do Bardo possa explicar sua opcéo.

Tais casos sdo também indicativos de
outras tendéncias que, segundo pensamos,
marcardo a forma como o magistério publico
secunddrio ird se constituindo até anos
bem mais recentes. Em primeiro lugar, esses
professores, particularmente aqueles que
parecem se dedicar as atividades de ensino,
circulam pelas diferentes institui¢des, sejam
elas de carater publico (estatal) ou privado. Séo,
em geral, instituicoes de prestigio no ambito
da boa sociedade, utilizando aqui a expressdo
cunhada por Mattos (1994).

A questdo do prestigio precisa, a nosso
ver, ser pensada numa via de mio dupla.
Sem sombra de duvida, parece-nos que esses
primeiros professores foram escolhidos em
razdo do prestigio que poderiam conferir a
uma instituicdo que procurava afirmar-se.
Por outro lado, a instituicdo também confere
prestigio aos professores, o que remete a
tese de Novoa (1991) sobre o processo de
funcionarizacdo da profissio docente enquanto
um processo sustentado simultaneamente pelo
Estado e pelos proprios docentes. No caso
especifico do Colégio, parece-nos que esse
prestigio esta dado de fora e tem menos a ver
com as condicdes efetivas de funcionamento
da instituicdo do que com o papel atribuido a
ela pelo Estado Imperial. Esse prestigio tem um
peso significativo na permanéncia do professor
na instituicio, para além dos baixos salarios e
das condigdes precarias de funcionamento.

Outra questdo importante e que se situa
na contramio das andlises desenvolvidas por
Dubet (2002) sobre o caso francés é que o vinculo
que o professor estabelece ¢ com a instituicéo,
e ndo com uma disciplina especifica. A esse
respeito, ndo sé evidenciamos o caso-limite
do Bardo de Tautphoeus, como foi também
significativo constatar a inexisténcia, ao
menos com relacdo a esse grupo, de qualquer
correspondéncia entre a area de formacgdo do
professor e a disciplina em que atua. Outro
exemplo particularmente ilustrativo ¢ a figura
do professor substituto, previsto nos estatutos
de 1838. Os substitutos, em numero de 3 para
todo o Colégio, poderiam substituir qualquer
professor em qualquer disciplina, além de
ensinar nas aulas que fossem subdivididas
devido ao numero de alunos.

Estas sdo reflexdes iniciais, mas que
confirmam nossa suposi¢do de que conhecer
o processo de construcdo das trajetorias
desses primeiros professores do Colégio Pedro
II, que subsidiaram a implantacdo do ensino
secundario no Brasil, pode-se configurar em
uma contribuicio relevante para o campo da
historia da profissdo docente.
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