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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo geral considerar quais as concepc¢des de direito a
educacdo e de direito a aprendizagem perpassam as narrativas e as praticas dos
professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, de forma a identificar
como se relacionam com o0 que estd preconizado na Constituicdo Brasileira e nas
politicas educacionais promulgadas a partir de 1988, bem como que culturas de
intervencdo pedagdgica sdo vivenciadas para a sua efetivagdo. O problema de
pesquisa se justifica pela crescente proliferacdo de politicas publicas educacionais
voltadas a oferta da garantia juridica ao direito universal a educacéo e as incipientes
ou invisiveis consideracdes praticas acerca do reconhecimento desse direito no
ambito escolar. O referencial teérico que sustenta a analise e a interpretacdo dos
dados empiricos esta alicercado nas contribuices tedrico-metodoldgicas de autores
filiados a Histéria da Educacao e as Politicas Educacionais em interlocu¢cdo com a
producdo do conhecimento atinente a Filosofia da Educacdo. Dentre estes, no
auxilio a reflexdo tedrica dos conceitos diretamente envolvidos na pesquisa, se
destacam Bobbio (1992), Reale (2002), Honneth (2003), Julia (2001), Vifiao-Frago
(1995), Benito (2008), Certeau (1985 e 1994), Chartier (1991), Vidal (2003, 2005 e
2010), Freire (2013) e Vigotskii (2001); no entendimento do contexto da pesquisa
Paiva (1973), Germano (1979), Cardoso (2008), Casimiro (2011), Cury (2011), Horta
(2011), Machado (2011) e Sanfelice (2011); e na orientacdo quanto aos
procedimentos metodologicos Faria Filho (1998), Bacellar (2005), Botia (2002),
Galvao (2005), Gomes e Barbosa (1999), Neto (2002), Gomes (2005) e Moraes
(2007). Por se tratar de uma abordagem qualitativa, a postura de investigacao que
esta dissertacdo acolhe agrega procedimentos comuns na pesquisa em Historia da
Educacdo, dentre o0s quais narrativas escritas, oriundas de instrumentos
semiestruturados e autoaplicados e narrativas orais, advindas da pratica de Grupo
Focal; ambas agregadas da analise documental e da analise textual discursiva. A
construcdo do corpus empirico da pesquisa foi possivel através da colaboracdo dos
professores do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul. As conclusfes do estudo apontam que mesmo havendo
muito para ser feito, os professores avancam gradualmente no reconhecimento do
direito a aprendizagem implicito no direito a educacdo e adotam préaticas de
mediacdo que convergem para uma maior horizontalidade e estima social. Além
disso, os entrelacamentos das politicas educacionais com as ideias pedagdgicas e
as narrativas docentes confirmam a existéncia de culturas de intervencéo
pedagodgica — praticas pedagodgicas com a intencdo de intervir e favorecer os
processos de aprendizagem que ocorrem nos espacos formais de educacdo e
alongam-se temporalmente — em favor da aprendizagem. O material empirico, em
didlogo com o referencial tedrico do estudo, possibilitou identificar as seguintes
categorias de intervencéo pedagogica: a) de reproducdo; b) de recomendacao; c) de
disciplina; d) de outorga/transferéncia; e) de emancipacao.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Direito Subjetivo. Teoria do
Reconhecimento. Educacdo Escolar. Culturas de Intervencdo Pedagdgica.



ABSTRACT

This dissertation has the objective to consider what are the concepts of right to
education and right to learn that guide the narrative and the practices of the teachers
in the educational system of Caxias do Sul. It aims to identify how they relate to what
is envisaged in the Brazilian Constitution and in the educational policies enacted
since 1988, as well to identify the kind of pedagogical intervention that are been
experienced for its effectiveness. The research is justified by the growing proliferation
of educational policies aimed at offering legal guarantee to the universal right to
education and the incipient or invisible practical considerations on the recognition of
this right in the school setting. The theoretical framework that supports the analysis
and interpretation of the empirical data is grounded in theoretical and methodological
contributions of authors affiliated with the History of Education and the Educational
Policy in dialogue with the production of knowledge pertaining to the Philosophy of
Education. Among these, helping the theoretical reflection of the concepts directly
involved in the research, we point out Bobbio (1992), Reale (2002), Honneth (2003),
Julia (2001), Vihao-Frago (1995), Benito (2008), Certeau (1985 e 1994), Chartier
(1991), Vvidal (2003, 2005 e 2010), Freire (2013) e Vigotskii (2001); on the
understanding of the research context Paiva (1973), Germano (1979), Cardoso
(2008), Casimiro (2011), Cury (2011), Horta (2011), Machado (2011) e Sanfelice
(2011); and for guidance on methodological procedures Faria Filho (1998), Bacellar
(2005), Botia (2002), Galvao (2005), Gomes e Barbosa (1999), Neto (2002), Gomes
(2005) e Moraes (2007). Due to the fact that it is a qualitative approach, the research
method that this dissertation welcomes adds common procedures of research in
History of Education, like written narratives, coming from self applied semi-structured
instruments and oral narratives, taken by the Focal Group; both ameliorated by
documental and discursive textual analysis. The construction of the empirical corpus
of the present research was possible by the support of the teachers of the last years
of the elementary schools in Caxias do Sul. The study's findings show that even with
lots of things to be done, teachers gradually advance in recognizing the right to learn
subscribed on the right to education and are adopting practices that converge for a
greater horizontality and social esteem. In addition, the twists of educational policies
with the pedagogical ideas and teaching narratives confirm the existence of
pedagogical intervention cultures, with the intention to intervene and facilitate the
learning processes that take place in the formal education spaces and lengthen it
temporally in favor of learning. The empirical material in dialogue with the theoretical
framework of the study enabled us to identify the following categories of educational
intervention:  a) reproduction; b) recommendation; c¢) discipline; d)
granting/transferring; €) emancipation.

Keywords: Educational Policy. Subjective Law. Recognition theory. School
education. Cultures of pedagogical Intervention.
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1 INTRODUGCAO: A EDUCACAO PARA ALEM DA GARANTIA JURIDICA

O problema fundamental em relacdo aos direitos do homem, hoje, nédo é
tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema néo
filoséfico, mas politico?. (BOBBIO, 1992, p. 24, grifos do autor).

A experiéncia pessoal desta pesquisadora, desde as séries finais do Ensino
Fundamental, j& indicavam uma propensao para trilhar o caminho da Educacéo, o
interesse pelas disciplinas relacionadas a area das Ciéncias Humanas, em especial
a Historia, pois via nelas a possiblidade de entendimento sobre o passado e o
presente. Desde logo surgiu o desejo de cursar Licenciatura, mesmo sem ter certeza
de que isso seria possivel, uma vez que, naguele momento, ingressar em uma
Universidade publica era um “quem sabe”, “vir a ser”.

Ao concluir o Ensino Médio e ja inserida no mercado de trabalho surgiu a
oportunidade de dedicar-se aos estudos pré-universitarios, que possibilitariam
conquistar uma vaga no curso de Licenciatura Plena em Historia. Iniciou-se nesse
momento uma caminhada em prol do conhecimento e da educagdo sob a
perspectiva da docéncia.

A graduacao pela Fundacéo Universidade Federal do Rio Grande (FURG) foi
complementada pela Pés-graduacéo Lato Sensu em “Rio Grande do Sul: Sociedade,
Politica & Cultura” na mesma instituicdo. Os espacos de discussdo e atuacao
docentes propiciados pela formacdo superior acalentaram o desejo de tornar-se
professora, efetivamente, na pratica de sala de aula.

Ingenuamente, naquele momento, acreditava que a formacdo inicial era
suficiente para ser professora. Belo e promissor engano... Sonharia ainda muitos
anos em adentrar o espaco da sala de aula nesta condicdo. Somente cinco anos
apos a conclusao dos cursos e residindo ha pouco mais de trés anos em Caxias do
Sul, aconteceu o ingresso no magistério municipal e, a partir daquele dia foi possivel
perceber que as questdes histdricas e que envolviam as politicas publicas voltadas
para a Educacdo — que mais despertaram o interesse pessoal durante a graduacao

— ecoavam fortemente.

% Cabe esclarecer que a epigrafe ora destacada, bem como as demais que compdem todo o corpo
desta dissertacéo, abrindo cada um dos capitulos e subcapitulos, exprimem n&o uma simples op¢&o
estética, mas mais que isso, encenam recortes dos conteldos discutidos na sequéncia. Tém por
funcéo ressaltar e tonalizar as problematicas discutidas, por vezes, valendo como pequeno breviario
antecipado do entendimento que se tém das mesmas. E desejoso que sejam apreciadas como
fendas do capitulo em si.
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O que pensava ser o inicio de momentos de grande satisfacao profissional e
pessoal logo cedeu lugar a questionamentos que impulsionaram (e que ainda
impulsionam todos os dias) a buscar novos desafios docentes, a repensar a pratica,
a problematizar as teorias, a pesquisar e, especialmente, a lutar pelo
reconhecimento do direito & educagéo.

Desafiada a compreender os processos em que a educacao escolar se
insere e como a educacdo vem sendo constituida no pais, buscou a teoria, mas
também as experiéncias, as praticas docentes, os saberes e os modos de intervir
por meio da educacéo continuada. O ingresso no Mestrado em Educacgédo permitiu
problematizar essas questdes, observar e analisar as evidéncias com mais apuro e,
especialmente, pesquisar os pontos de encontro e desencontro em que ocorrem,
nas praticas docentes, a legitimacdo do direito a educacdo. Dito de outro modo,
permitiu buscar compreender essas questdes, por meio do problema de pesquisa:
“‘Como o direito a educacéo tem sido tratado na escola no sentido de garantir o
direito a aprendizagem?”.

Ndo ha duavidas de que a educacédo brasileira costuma ser objeto de
inimeras discussfes. Os debates acerca das orientacdes legislativas ou mesmo das
praticas docentes desenvolvidas no ambito da educacdo escolar permeiam
discussbes acaloradas nos espacos escolares ou académicos. Contudo,
particularmente, foram as vivéncias no espaco escolar como professora de anos
finais do Ensino Fundamental que suscitaram o0s primeiros questionamentos da

pesquisadora sobre: O que significa ter direito & educac&o®? Como a aprendizagem

% A referéncia a educacdo alude a dimenséo escolar da educacédo, ou seja, aguela que ocorre em
uma instituicdo de ensino, publica ou privada, em que o ensino é planejado, os curriculos
previamente organizados e onde sdo definidos espacos e tempos para a construcdo dos
conhecimentos. No entanto, ndo se desconsidera que a educacgéo abrange dimensfes mais amplas,
configurando o que muitos autores caracterizam como sendo a educacdo ndo escolar. Alias,
Stecanela (2010, p. 64), especialmente no terceiro capitulo de sua tese de doutorado, discute alguns
dilemas conceituais referentes a educacéo e sistematiza teoricamente as concepg¢des de educacgéo
formal, ndo formal, informal, escolar e ndo escolar. Assim, quando a autora, ancorada em Afonso
(2001), descreve a educacdo escolar como sendo aquela que se entende por educacdo formal, ou
seja, como sendo “o tipo de educagédo praticada nas escolas, seguindo certa organizacao e
sequéncia em seus procedimentos, com vistas a fornecer uma certificacdo ou formalizacdo das
experiéncias nela praticadas. [...] Um processo educativo altamente institucionalizado,
cronologicamente e hierarquicamente estruturado que se estende desde 0s primeiros anos da
escolarizagdo até os ultimos anos do ensino superior” e, a educagédo nao escolar como sendo aquela
em gque se associam a educac¢ao nao formal e a informal, ou, em outras palavras, como sendo aquela
que “aproxima-se muito da estrutura e organizacdo da educagdo formal, porém tem maior
flexibilizacdo nos tempos e espacos, bem como nas media¢ces proporcionadas pelos conteudos de
aprendizagem, sem se preocupar com a certificacdo, embora possa fazé-la” ao mesmo tempo em que
“[...] abrange todas as possiblidades educativas no decurso da vida dos individuos, constituindo-se
em processo permanente e ndo organizado, mediante experiéncias primérias e suas relagdes com o
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tem sido compreendida? Por que os professores ndo adotam novas metodologias
para ensinar? Como os docentes estdo orientando suas praticas? Como sé&o
significadas e resignificadas as politicas educacionais nas escolas? Foram essas as
inquietacdes que “desassossegaram” e desafiaram a buscar, através da pesquisa,
as respostas construidas nesta dissertacéao.

Considerando a escola (regular) como sendo, ainda, uma importante
instituicdo de socializacdo que acompanha as trajetérias das criancas e jovens deste
pais, percebeu-se que quando se deseja melhorar a pratica educativa escolar é
preciso entender as politicas educacionais e conhecer o cotidiano de quem as vive.
Deste modo, este estudo reitera 0 compromisso com a educacao brasileira, com
seus processos de aprendizagem e as culturas de intervencédo em seu favor dela, ao
buscar, junto aos percursos da educacao da Rede Municipal de Ensino de Caxias do
Sul, conhecer como a aprendizagem tem sido concebida e como tem sido vivida no
espaco educacional.

E certo, também, que o objeto desta pesquisa ndo nasceu
instantaneamente. Ao contrario, o seu delineamento foi construido aos poucos, a
partir de leituras, experiéncias de praticas docentes, discussbes em reunides
pedagogicas, audicbes em Congressos e Seminarios de Educacdo e na propria
trajetéria do curso de Mestrado, dentre outros. A definicdo do recorte temporal — 0
ano de 1988 — ocorreu em virtude de que a partir daquele ano, com a promulgacao
da Constituicdo Federal, o Brasil passou a entender a educacdo como um direito de
todos e um dever do Estado. Com esse tratamento na esfera juridica, a educacao foi
desdobrada em algumas politicas publicas importantes, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional - LDB (Lei n® 9.394/1996) e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente - ECA (Lei n® 8.069/1990), as quais foram elaboradas, sem restringir
sua abrangéncia e importancia, para dar sustentacdo e orientacdo as acles
desenvolvidas por professores, gestores e coordenadores pedagdgicos, nos
espacos de educacéo escolar.

Pensar a concepcdo de direito a educacdo e também sua vivéncia €&
considerar os processos educacionais que envolvem a organizacdo curricular, a

formacado de professores e a infraestrutura oferecida pelas escolas. E, ainda, refletir

meio ambiente”, permite que se esclareca que o direito a educagao, problematizado nesta pesquisa,
refere-se aquele da educacao escolar.
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acerca das préaticas ou modos de apropriacdo destes recursos materiais e humanos,
indo além da medicdo de resultados costumeiramente vislumbrados no processo
avaliativo (interno e externo). Questionar a respeito da efetivacdo do direito a
educacéo, por outro lado, relaciona-se com a necessidade de compreender como as
orientacgdes legais traduzem-se no cotidiano da escola. Em outras palavras, significa
analisar como o direito a educacdo é traduzido nas narrativas produzidas pelos
professores sobre seus percursos de atuacdo - possibilitadas através de
instrumentos semiestruturados e autoaplicados e da préatica do Grupo Focal — e
como o direito a aprendizagem é efetivado (ou ndo) no cotidiano da escola.

Considera-se, também, que tendo transcorrido mais de duas décadas e meia
da promulgacao da atual Constituicdo Federal, o direito a educacéo, que envolve o
direito a aprendizagem e que, segundo McCowan (2001, p.15) “seria, por exemplo, o
engajamento em processos de desenvolvimento da alfabetizacdo, e ndo a conquista
de um nivel especifico de alfabetizagdo”, ndo foi ainda completamente assegurado.
As praticas de intervencdo pedagogica por vezes respaldam, outras desfiguram a
legislacéo e o direito a aprendizagem — situado num contexto de direito a educacao
— tem sido, ndo raras vezes, limitado ou obscurecido nas praticas docentes
realizadas em ambito escolar.

Partilhando da perspectiva de que a aprendizagem escolar € um processo
continuo, que envolve a organizacgao curricular como um todo, e as relacdes que se
estabelecem entre professores e alunos na construcdo do conhecimento e na
humanizacéo dos sujeitos, o presente estudo se propde a refletir sobre a existéncia
ou ndo de culturas de intervencdo pedagodgica em favor da aprendizagem.

Para tanto, partindo da premissa que garantir legalmente o direito a
educacdo nado assegurou completamente o direito a aprendizagem, buscou-se
explorar quais concepcfes de educacdo e de aprendizagem estdo presentes nas
narrativas dos professores da Rede Municipal de Ensino (RME) de Caxias do Sul e,
fundamentalmente, como as praticas decorrentes se orientam ou se sistematizam
para dar visibilidade ou para “invisibilizar” as recomendacdes das politicas publicas
de educacéo brasileira.

A escolha pela RME de Caxias do Sul deveu-se a insercdo da pesquisadora
nesta esfera educacional e pela intencao de contribuir, a partir da pesquisa em nivel
local, para a efetivagdo de reflexdes e acdes contributivas da aprendizagem para,

guem sabe, estendé-las em nivel nacional através de formagédo continuada e do
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estimulo do se denomina como “culturas de intervencdo pedagdgica” em favor da
aprendizagem.

Partindo das questbes problematizadoras anunciadas e, explicitado o
problema de pesquisa, 0 objetivo geral dessa dissertacdo € considerar quais as
concepcdes de direito a educacdo e de direito a aprendizagem perpassam as
narrativas dos professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, de modo
a identificar quais culturas de intervencdo pedagogica sdo vivenciadas para a
efetivacdo do que estd preconizado na Constituicdo Brasileira e nas politicas
educacionais promulgadas a partir de 1988.

Tal objetivo remete a metas especificas, quais sejam: considerar quais
concepcdes de direito a aprendizagem implicadas no direito a educacdo aparecem
nas narrativas e nas praticas adotadas pelos professores da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul; estabelecer possiveis conexdes entre a concepgéo de
direito a educacédo presente na Constituicdo de 1988 e as praticas pedagodgicas das
escolas; categorizar as culturas de intervencdo pedagodgica em favor da
aprendizagem desenvolvidas pelos professores da Rede Municipal de Ensino de
Caxias do Sul; analisar o quanto estas culturas dialogam com as politicas publicas
de educacéao nacional.

O encaminhamento teorico sobre a historia da legislacdo educacional e as
possiveis culturas de intervencdo pedagogica em favor da garantia do direito a
aprendizagem expde as discussdes levantadas pela pesquisa.

A abordagem contemplada esta enriquecida com os dados empiricos
construidos a partir de instrumentos de pesquisa semiestruturados e autoaplicados e
por meio da pratica de Grupo Focal, envolvendo narrativas escritas e orais advindas
destes dois procedimentos da pesquisa, analise textual discursiva e analise
documental para todo o trabalho. As contribui¢cdes tedrico-metodolégicas de autores
filiados a Filosofia, & Histéria da Educacéo e as Politicas Educacionais fazem parte
da interlocucao tedrica acessada para a fundamentacdo da investigagao.

Para fins de organizacdo e aprofundamento, a pesquisa foi desenvolvida e
sistematizada em quatro capitulos, divididos em dois subcapitulos cada um. O
capitulo “Educacédo e direito” aborda o direito a educacdo em suas perspectivas
juridica e pratica, elaborando, no subcapitulo “Direitos subjetivos: da conquista ao
reconhecimento” uma discussdo sobre a natureza do direito, sua validez e

expressdo legal sob o ponto de vista da Ciéncia Juridica e sua interlocugéo teorica
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com a Teoria do Reconhecimento de Honneth (2013) e, no subcapitulo “Direito a
educacdo e direito a aprendizagem: do entendimento ao reconhecimento”,
discorrendo sobre a problematica do direito a educacdo em sua legitimacao pratica,
a partir de relacoes intersubjetivas estabelecidas pelos atores da educacao escolar.

O capitulo trés, “Contextos historico-juridicos da educagdo no Brasil”, da
relevo as mais de duas décadas e meia da instituicdo do direito a educacédo por
parte da legislagdo nacional, apresentando tanto as “Conjunturas histéricas da
educacdo brasileira”, em seus aspectos politicos, econémicos e sociais, quanto as
“Politicas Publicas nacionais de educac¢do”, que vém sendo pormenorizadas a partir
da promulgacéo da Constituicdo Federal.

O capitulo quatro, “Intervencédo pedagdgica: entre a prescricdo e a pratica do
direito a educacao”, envolve a discussao da legitimacao do direito a educacgéo sob a
perspectiva do reconhecimento do direito a aprendizagem nele implicito, trazendo os
subsidios necessarios para a compreenséao das “Culturas e praticas escolares” e das
reflexdes que orientaram a elaboracdo do conceito de “Culturas de Intervencao
Pedagogica”.

O capitulo cinco, “Representacdes e significancias”, apresenta as narrativas
produzidas pelos docentes da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul acerca do
direito a educacéo e das praticas de intervencéo pedagogica acionadas nas escolas,
no intuito de dar “Visibilidades as representacfes: narrativas docentes” e, a partir
delas, explorar algumas “Praticas de ensino operadas na intimidade da escola:
algumas evidéncias”, categorizando culturas de intervencéo pedagoégica emergentes
do corpus empirico.

Em virtude da necessidade de ultimar a dissertacdo, as conclusdes foram
tecidas na direcdo de demonstrar os caminhos investigativos e os alcances da
discussdo possiveis até agora, envolvendo o direito a educacdo e as culturas de
intervencdo pedagogica em favor da garantia do direito a aprendizagem dai
decorrentes. Desta forma, as conclusbes apresentam uma das inUmeras
possiblidades de compreensédo do assunto e, pelo carater inacabado da discussao
investigada, a pesquisa foi capaz de suscitar muitas indagacdes subsequentes e
sinalizar caminhos para novas pesquisas a partir dela como, por exemplo, o

entendimento dos alunos acerca de suas proprias aprendizagens.
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2 EDUCACAO E DIREITO

[...] uma coisa é um direito; outra, a promessa de um direito futuro. Uma
coisa é um direito atual; outra, um direito potencial. (BOBBIO, 1992, p. 83).

Este capitulo discute o direito a educacdo a partir da Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos, passando pelas Convencdes, Tratados e Pactos
Internacionais dela decorrentes. Prossegue tratando da Constituicdo Federal de
1988, com suas normativas juridicas subsequentes, na perspectiva da compreensao
de como o direito a educacao é entendido e como pode ser reconhecido e ampliado
nas politicas publicas educacionais e nas praticas docentes decorrentes.

O subcapitulo “Direitos subjetivos: da conquista ao reconhecimento” trata das
origens do direito subjetivo no qual se insere o direito a educacao. Assim, é discutida
a concepcao de direito na Filosofia, numa interlocu¢cdo com a Ciéncia Juridica e, na
sequéncia, se discorre sobre as possibilidades de ampliacdo das relacbes de
reconhecimento do direito que conduzam os individuos a uma autorrelagéo positiva
consigo mesmos e a uma maior horizontalidade do direito & educacéo.

A opcéao por estabelecer aproximacdes entre Honneth (2003) e o campo da
Educacao parte da compreensao de que os conflitos sociais oriundos do desrespeito
as formas de reconhecimento podem explicar a evolucdo ou o desenvolvimento
moral das sociedades. A propulsdo para as mudancas educacionais decorreria,
neste caso, da segunda e da terceira forma de reconhecimento (juridica e da estima
social), pois ndo basta que exista a jurisprudéncia, sendo necessario que o direito a
educacéo seja reafirmado nas relacdes praticas.

Para o filosofo, para que o individuo possa autorrealizar-se, depende do
reconhecimento de si como membro de uma coletividade e como ser Gnico e
insubstituivel, capaz de contribuir para a manutencao e reproducéo da vida social de
forma positiva. Por isso, o direito a educacdo se da por intermédio da luta pela
conquista, mas nela ndo se esgota; ao contrario, avanca progressivamente em
direcdo ao reconhecimento.

Sua contribuicdo tedrica esta no avanco da definicdo de como as lutas sociais
do reconhecimento denegado ou desrespeitado impulsionam o processo historico
em que se insere o reconhecimento. Através da teoria honnethiana é possivel
concluir que mesmo havendo uma justificada garantia juridica sobre o direito a

educacdo, tanto o direito a educacdo quanto o direito a aprendizagem nele subscrito
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ndo sdo dados a priori. A legitimidade precisa ser construida por meio de processos
de luta resultantes de interagdes entre sujeitos.

Essa compreensdo conduz ao entendimento de que é pressuposto da
garantia do direito a educacéo a luta, passando pela conquista, para o exercicio da
cidadania e a requisicdo de intervengdo para a sua manutencdo, questdes essas
gue séo discutidas no quarto capitulo.

O subcapitulo “Do direito a educacdo ao direito a aprendizagem: do
entendimento ao reconhecimento” discute 0s marcos internacionais que embasaram
as politicas publicas nacionais sobre o direito a educacéo, passando pela conquista
em direcdo ao reconhecimento, entrelagando a questdo do direito subjetivo e do
direito legitimado sob a perspectiva do Direito e da Filosofia e culminando com a
problematizacdo do direito a aprendizagem subscrito no direito a educacao.

Consoante com os dizeres de Bobbio (1992, p. 83) de que “[...] uma coisa é
um direito; outra, a promessa de um direito futuro. Uma coisa € um direito atual;
outra, um direito potencial” e observando a historia das politicas publicas e da
educacédo no Brasil, seria possivel afirmar que hoje o direito a educacéo esta ainda
em processo de aproximacao entre o plano da conquista juridica e o da legitimidade
universal, horizontal e inalienavel. I1sso significa que esse direito € mais um “vir a ser”

do que realmente o “é” que, embora nao dependa exclusivamente de politicas
publicas, ainda requer, para a sua legitimidade e manutencéo, a intervencdo do
Estado e, no mesmo patamar de importancia, dos professores, pois € na intimidade
da sala de aula que as compreensdes de educacdo sdo postas em pratica. E por
intermédio das intervencdes pedagogicas em favor da garantia do direito a

aprendizagem que o direito a educacéo pode ser estendido, garantido e legitimado.

2.1 DIREITOS SUBJETIVOS: DA CONQUISTA AO RECONHECIMENTO

Ventilar o problema dos direitos publicos subjetivos é discutir a questédo do
valor do homem no Estado ou perante o Estado. (REALE 2002, p. 271).

Para qualquer realidade social em que exista o estabelecimento de relacdes
entre 0s seres humanos presume-se a existéncia de regras ou garantias juridicas. O
ordenamento juridico ou o Direito somente pode ser concebido em relacdo a uma
coletividade, pois para essa coletividade se volta no sentido de salvaguardar e

amparar a convivéncia social.



23

Toda regra de Direito visa a um valor, reconhecido dentre toda a pluralidade
de valores que o ser humano representa. A partir destes valores sdo fundadas as
normas juridicas, com a pretensao de assegurar uma forma de vida compativel com
a dignidade humana em termos de salde, seguranca, educacdo, habitacéo,
alimentacdo, etc.

Assim como a sociedade se renova, se reorganiza e se redefine, o
ordenamento juridico também ndo permanece estatico. Seu movimento se opera na
coletividade a partir de demandas da propria sociedade e sua imperatividade esta
condicionada a diretriz expressada e considerada obrigatéria numa coletividade.

A imperatividade do Direito esta acompanhada de acfes e exigéncias a
serem cumpridas no meio social e, sendo assim, para cada norma reconhecida ha
uma exigéncia de comportamento coletivo. Essa exigéncia opera como um “dever
ser’, compreendendo tanto a obrigatoriedade quanto a possibilidade da néo
obediéncia, omissdo ou violagdo a norma juridica, de que resultam consequéncias
ou sancoes.

A prépria previsdo de sancao demonstra que o que “deve ser” nem sempre “o0
€” e indica claramente que o individuo é livre para obedecer ou ndo aos ditames
legais, ainda que sujeito as implicacées de sua decisdo ou omissdo. Nas palavras de

Reale:

A imperatividade de uma norma ética, ou o0 seu dever ser ndo exclui, por
conseguinte, mas antes pressupbe a liberdade daqueles a que ela se
destina. E essa correlagdo essencial entre o dever e a liberdade que
caracteriza o mundo ético, que € o mundo do dever ser, distinto do mundo
do ser, onde ndo ha deveres a cumprir, mas previsées que tém de ser
confirmadas para continuarem sendo validas. (REALE, 2002, p. 36, grifos
do autor).

Nesta perspectiva, é assertivo o entendimento de que uma norma ética pode
ser violada e que, por isso, a existéncia da norma, bem como a previsédo de san¢des
pelo seu descumprimento, ndo bastam para que ela possa “vir a ser”: para que a
norma seja aquilo que se propde socialmente, € preciso também que seja explicitado
‘o0 que deve ser” feito e de que maneira.

O “como deve ser” da norma pode ser explicado em si mesmo ou através de
normas complementares, desde que se discutam situagcdes comuns, e mesmo,
particulares, com vistas a esclarecer as normas éticas e as condutas esperadas.

E sabido, no entanto, que a forma de agir esperada e esclarecida pelas

normas éticas ndo sao mais do que os modos razoaveis com que todos devem agir.
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Na desobediéncia, omisséo ou violagdo da norma cabe o uso da forga, pois embora
a norma tenha correlacdo moral, ndo pode ficar a mercé dos comportamentos
sociais que descumprem a obrigatoriedade do Direito.

Assim, tendo toda norma juridica correspondéncia moral, como demonstra
Reale e, tratando-se de moral, logo se pensa em regras sociais a que todos

cumprem de forma espontanea. Cabe, contudo esclarecer que

[...] como nem todos podem ou querem realizar de maneira espontanea as
obrigacbes morais, € indispensavel armar de forca certos preceitos éticos,
para que a sociedade nédo sogobre. (REALE, 2002, p. 42).

A espontaneidade é essencial para um ato moral auténtico, pois por meio da
consciéncia reconhece-se o valor que ela tem em si mesma; para a regra juridica,
nem sempre. No mundo juridico nem tudo que € moral € juridico, ou seja, podem
coincidir, mas s&o independentes. Para o0 cumprimento da regra juridica,
diferentemente da moral, pode-se recorrer a imposicdo da forca, através do
Judiciario, considerando que toda transgressao aos dispositivos que a coletividade
considera indispenséaveis a paz social deve ser rigorosamente impedida.

Essa diferenca deixa claro que ao Direito cabe a forca, enquanto que a moral
cabe a consciéncia da valia do ato praticado. “Isto nos demonstra que existe, entre o
Direito e a Moral, uma diferenca basica, que podemos indicar com esta expressao: a
Moral € incoercivel e o Direito é coercivel”. (REALE, 2002, p. 46, grifos do autor).

As normas juridicas ndo estdo, portanto, destinadas a atender as pretensoes
individuais dos sujeitos, mas a coletividade, definindo juridicamente o que todos

devem cumprir. O carater heterénomo do Direito indica, nas palavras de Reale:

A lei pode ser injusta e iniqua, mas, enquanto nao for revogada, ou ndo cair
em manifesto desuso, obriga e se impde contra a hossa vontade, o que nao
impede que se deva procurar neutralizar ou atenuar os efeitos do “direito
injusto”, gracas a processos de interpretacdo e aplicacdo que teremos a
oportunidade de analisar. (REALE, 2002, p. 49, grifos do autor).

A verdade é que o direito obriga, impde, define — nem sempre de forma
explicita — o que deve ser feito ou constituido. A falta de clareza em alguns
aspectos, sobretudo no que diz respeito as lacunas ao enunciar ou expor as
condicBes para o cumprimento da obrigacdo, abre espaco para um numero
inestimavel de interpretacdes possiveis.

Por obrigar ao que deve ser feito, nem sempre definindo os caminhos, a

norma juridica costuma valer-se de uma série de disposicbes complementares que
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tracam os rumos da acdo e distribuem as competéncias e as atribuicbes para
aqueles — 6érgdos publicos, por exemplo — que devem ordenar e pbr em
funcionamento a obrigatoriedade prevista.

Toda norma gestada e imposta guarda em si a pretensdo de atingir um
determinado objetivo e se serve da forga para impedir a concorréncia de realizagdes
contrarias ou negativas. Contudo, ainda que exista o direito e as regras juridicas,
como € possivel saber o que € que cabe aos membros de uma comunidade?

Mesmo visando finalidades comuns de uma coletividade e, sendo o Direito
legislado racional, heterbnomo, de execucdo imediata por forca de sua
obrigatoriedade (desde que ndo haja elementos condicionantes ou impedientes a
sua executoriedade), como assegurar que as relacdes sociais convirjam na direcao
do cumprimento da obrigatoriedade juridica — e quica moral — das normas juridicas?

De um modo geral, cabe ao sujeito a faculdade de pretender ou fazer o que a
norma lhe atribui, quer tratando-se do direito objetivo ou do direito subijetivo,
porquanto complementares. Ao direito objetivo corresponde a norma ou lei, tal como
esta redigida; ja quanto ao direito subjetivo, pode-se dizer que corresponde ao
interesse e a vontade expressada e juridicamente protegida, mas se deixaria essa
definicdo incompleta. Entdo, ancorando-se em Reale, compete fazer o seguinte

guestionamento:

Onde esta, porém, o direito subjetivo? Ha mil manifestacbes de interesse
que o Estado ampara e garante, sem que com isto se atribua a quem quer
que seja um direito subjetivo, ou uma pretensado. Por outro lado, ha casos
em que nao ha, por parte do titular de um direito, nenhum interesse em ver
seu interesse protegido, o que nos levaria ao paradoxo de um direito
subjetivo como expressao do “desinteresse”... (REALE, 2002, p. 254, grifos
do autor).

N&o basta querer para que algo se torne vontade juridica, nem mesmo basta
nao querer para que o direito subjetivo deixe de existir. Ele é algo que existe
independente da vontade, pois ndo estd vinculado a ela. Também ndo esta
vinculado somente ao interesse, pois nesse caso, 0 que € de interesse, por seu
carater social, seria direito subjetivo juridicamente protegido.

A teoria de Georg Jellinek, na qual se apoia Reale, ao conciliar esses dois
elementos, faz o convite a compreensdao do direito subjetivo como “o interesse
protegido que déa a alguém a possibilidade de agir. E, portanto, o interesse protegido
enquanto atribui a alguém um poder de querer”. (REALE, 2002, p. 255, grifos do

autor). O Direito subjetivo constitui, em suma, algo independente do fato de ser ou
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ndo reconhecido pelo Estado, mas para que esteja garantido juridicamente, é
preciso observar se a vontade é possivel ou potencial, considerando que o direito
subjetivo expressa aquilo que € devido em funcdo de uma normativa juridica.

Um direito € subjetivo na medida em que vai ao encontro do sujeito para
guem o direito objetivo se realiza, o que explica ndo ser possivel que haja direito
subjetivo sem que haja a regra juridica.

O direito subjetivo esta dentro de uma situagdo subjetiva que “é a
possibilidade de ser, pretender ou fazer algo, de maneira garantida, nos limites
atributivos das regras de direito”. (REALE, 2002, p. 259, grifos do autor). Pode-se
atestar que sO existe direito subjetivo quando é possivel pretender aquilo que é a
exigibilidade do proprio direito objetivo. Se a pretensdo corresponder,
proporcionalmente, ao comportamento do outro na propor¢cdo da exigibilidade do
direito, entdo é possivel falar em aplicacéo e concretizacao do direito subjetivo.

Assim sendo, a possibilidade de pretender ou fazer algo, - tal como se acha
enunciada na regra de direito, - ndo tem alcance meramente descritivo ou
puramente formal, mas representa, ao contrario, uma visdo antecipada dos
comportamentos efetivos, aos quais € conferida uma garantia. Isso
corresponde, alias, a um dos principios ja enunciados como sendo da
esséncia do Direito: a sua realizabilidade garantida. Direito, ndo destinado a
converter-se em momento de vida, € mera aparéncia de Direito. Norma de
direito que enuncia numa possibilidade de fazer ou pretender algo, sem que
jamais surja o0 momento de sua concretizacdo na vida dos individuos e dos
grupos como ac&o ou pretensio concretas, € uma contradicdo em termos. E
préprio do Direito prever comportamentos provaveis, configurando, por
antecipacdo, nos modelos juridicos instaurados, aquilo que normalmente
devera ocorrer. (REALE, 2002, p. 258, grifos do autor).

Conforme expbe Reale, a pretensédo esta entre a norma — orientada para a
realidade social — e a experiéncia, explicitando que se é possivel pretender alguma
coisa que esta previsto na norma juridica, deve ser possivel exigir a garantia dessa

pretenséo:

Parece-nos essencial essa compreensao do direito subjetivo em seu duplo
momento, 0 normativo, ou da previsibilidade tipolégica da pretensao, e o da
realizabilidade da pretensdo, em concreto, através da garantia especifica.
Este segundo momento pontualiza ou verticaliza, por assim dizer, a norma
no sentido de um sujeito, que converte a pretensdo abstrata, enunciada
genericamente na regra de direito, numa sua pretensdo concreta. Sem a
ideia de pertinéncia ndo h4, pois, que falar em direito subjetivo. Dai
podemos dizer, numa noc¢éo destinada a reunir os elementos essenciais do
problema, que direito subjetivo é a possibilidade de exigir-se, de maneira
garantida, aquilo que as normas de direito atribuem a alguém como proprio.
(REALE, 2002, p. 260, grifos do autor).
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A previséo e a redacao dos direitos subjetivos ocorreram a partir da segunda
metade do século XVIII, quando, na Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo, de 1789, a Franca passou a cuidar dos direitos publicos dos seres
humanos numa perspectiva politica. Em 1948, com a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos — DUDH —, proclamada pela Assembleia Geral das Nacodes
Unidas — ONU —, esses direitos foram ampliados e complementados pelos direitos
sociais dos individuos e dos povos. Naquele momento historico inaugural, tais
Declarac¢des conservavam um carater juridico-politico, ndo se estendendo para além
do estabelecimento de garantias das acdes dos individuos no Estado ou contra ele e
apenas mais tarde incorporaram as perspectivas social e econémica.

A partir de entdo, muitas nacdes passaram a redigir seus ordenamentos
juridicos e a pautar suas politicas publicas na contemplacdo dessas previsdes
internacionais. Os desdobramentos juridicos, resultantes da DUDH, ndo convergiram
para um unico texto juridico de alcance mundial, mas variaram de um pais para
outro e diferenciaram-se pela extensdo das garantias previstas, bem como de seus
processos de garantia.

No que diz respeito ao Brasil, esses novos direitos — os direitos publicos
subjetivos fundamentais — estdo assegurados na Constituicdo Federal de 1988, no
Titulo Il, em especial nos capitulos I, Il e IV, dentre os quais estdo elencados,
minuciosamente, os direitos e deveres individuais e coletivos, os direitos sociais,
politicos, da saude, da previdéncia, da educacéo, da cultura e etc.

Obviamente, o Direito, mesmo sendo lei, passa por uma interpretacao logica,
sem a qual ndo |he é facultado o acompanhamento das vicissitudes sociais num
sentido compreensivo, correlacionando-a a fontes originais, outros dispositivos
juridicos e aos novos valores historicos, sem 0s quais seria inutil e prejudicial a
coletividade.

Com respeito a competéncia do Estado, a lei precisa ser interpretada sem
perder de vista sua eficacia. A correspondéncia da norma juridica a experiéncia
social e historica deve prevalecer. Nas palavras de Reale (2002), seria uma viséo
dupla (retrospectiva e prospectiva) da norma, que resultaria na possibilidade de sua
concretude, visto que seu significado inteligivel assegura que o carater imperativo ou
prescritivo possa ser aplicado. A aplicacdo da lei € atribuicdo de quem foi investido

legalmente para tal.
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O problema emerge justamente da interpretacdo e da aplicacdo, em

decorréncia do principio de sua realizabilidade ou efetividade.

A aplicacao do Direito envolve a adequacao de uma norma juridica a um ou
mais fatos particulares, o que p8e o delicado problema de saber como se
opera o confronto entre uma regra “abstrata” e um “fato concreto”, para
concluir pela adequacdo deste aquela (donde a sua licitude) ou pela
inadequacao (donde a ilicitude). (REALE, 2002, p. 300-301, grifos do autor).

Sendo possivel, pelo préprio indicativo do direito subjetivo exigir, de maneira
garantida, o que é de direito, os direitos subjetivos tendem a alargar-se na medida
em que a sociedade Ihes impde esse reconhecimento. Reconhecer os direitos
publicos subjetivos, alicercados sobre garantias eficazes, constitui o pilar
caracteristico do Estado Democratico de Direito, no qual a garantia efetiva e
concreta ndo coexiste simplesmente como questdo juridica, mas vai além dessa
esfera para vestir-se de questdo fundamentalmente politica. Com relacdo aos

direitos subjetivos afirma Reale:

[...] podemos dizer que eles se imp8em ao reconhecimento e ao respeito do
Estado, sobretudo quando correspondem ao que temos denominado
invariantes axiolégicas, isto é, a valores universalmente proclamados e
exigidos pela opinido publica como absolutamente essenciais ao destino do
homem na face da Terra. Passa-se mesmo a falar em um Direito planetario
consagrador de valores transnacionais e transestatais que conferem um
novo fundamento aos direitos publicos subjetivos no plano do Direito Interno
e do Direito Internacional. (REALE, 2002, p, 276, grifos do autor).

Por serem direitos publicos subjetivos, exigem a parte do outro: o outro
individuo, o outro coletivo e também o outro Estado, uma vez que os deveres que
correspondem a quaisquer direitos sédo partilhados pelas coletividades e pelas
individualidades. Nesse sentido, para a realizacao do Estado Democratico de Direito
€ imperativo que o Estado assuma deveres e os faca corresponder a efetividade dos
direitos publicos subjetivos. A justica, nas palavras de Reale “vale para que todos os
valores valham”. (REALE, 2002, p. 375, grifos do autor). Nao é gratuita, nem
acabada, mas é primordialmente intencdo radical de garantir ao ser humano sua
humanidade em uma convivéncia harménica, plural e integral.

Reconhece-se, contudo, que a implantacdo das normas juridicas de carater
social € bastante probleméatica, porque algumas condicbes ndo dependem téo
somente dos governantes (ainda que sejam politicas), mas dependem de acfes
individuais que as sustentem. Conforme afirma Bobbio (1992, p. 24, grifos do autor)

‘o problema fundamental em relagéo aos direitos do homem, hoje, nédo é tanto o de
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justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema nao filoséfico, mas
politico” e, € nesse aspecto que muitas nagdes estdo estagnadas. A protecdo e o
reconhecimento sdo adiados dia apos dia e relegados a vontade dos sujeitos que
muitas vezes, quando o fazem, fazem da forma como lhes apraz, apenas para o
cumprimento de uma obrigacdo moral ou politica. Nesse sentido, pode-se afirmar
gue somente boas intencdes nao resolvem o problema da sustentacdo dos direitos
sociais e, em muitos desses casos, somente por intermédio da pressao da opinido
publica ou mesmo da exigéncia social é que eles sdo, ao menos, equilibrados.

A exigéncia social pelo reconhecimento do direito, sem violagdes, ocorre por
meio da luta, seja ela por intermédio de governos representativos, seja através de
quem as pode legitimar na (s) prética (s).

De todo modo, essa questdo do reconhecimento ndo € um tema novo nas
discussbes e teorias filoséficas, mas uma das reatualizacbes propostas na
contemporaneidade discute déficits ou lacunas deixadas por modelos teoricos
tradicionais e acrescenta, de forma interessante, o carater propulsor do “néo
reconhecimento” para as mudancas sociais. Na obra “Luta por reconhecimento: a
gramatica moral dos conflitos sociais”, o filosofo Honneth (2003) mostra como os
individuos se colocam na sociedade atual a partir das experiéncias de nao
reconhecimento.

Ainda que nao esgote a questdo, Honneth (2003), ao tecer sua versao da
Teoria Critica iniciada por Hegel, explora detalhadamente as trés formas de
reconhecimento e o conceito de luta, trazendo para o centro do debate filosofico a
estrutura das relacdes sociais de reconhecimento. Busca na psicologia social
(especialmente na teoria proposta por Mead), essa atualizacao para afirmar que os
conflitos sociais sdo consequéncias do nado reconhecimento a qualquer uma das
formas de reconhecimento, adiante explicadas.

Embora o assunto tenha sido tratado por Honneth de forma muito ampla, é
possivel inferir que o filésofo vé o reconhecimento como confluéncia da Teoria
Critica de Hegel, acrescendo a ela o ambito social e colocando o conflito no centro
da discussdo. Intencionava, desta maneira, buscar no ambito social as
possibilidades de emancipacéo inseridas na propria realidade social.

Antes de aprofundar a discussdo, urge considerar que qualquer uma das
formas de reconhecimento exige 0 reconhecimento intersubjetivo e a

complementaridade, uma vez que ndo ha entre elas graduacdo e, portanto, o
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desrespeito a uma delas, qualquer que seja, impede a autorrealizagdo do sujeito. A
autorrealizacdo mencionada corresponde: a) no amor, a autoconfianca; b) no direito,
ao autorrespeito e ¢) na estima social, a autoestima.

Dito isso, cabe dar-lhes um tratamento minucioso. Assim, de acordo com o
autor, sao trés as etapas do reconhecimento reciproco: o amor, o direito e a estima
social. O amor, encontrado na dedicacdo emotiva (presente nas relagées primarias
de amizade ou amor), quando bem atendido — por meio da satisfacdo mutua dos
individuos — gera autoconfianca no sujeito e, quando violado ou mal tratado, afeta
sua integridade fisica e sua personalidade; O direito, encontrado no respeito
cognitivo presente nas relagfes juridicas, quando bem atendido gera no individuo
autorrespeito, mas quando dele o individuo é privado ou excluido sua inteligéncia
social € acometida; Por sua vez, a estima social, encontrada na solidariedade da
comunidade de valores, gera autoestima no individuo, embora a degradacdo e a
ofensa, ao contrario, comprometam sua dignidade.

Como em cada uma dessas etapas o individuo desenvolve a autorrelacdo
pratica de que necessita para tornar-se membro de uma coletividade digna (a
autoconfianca, o autorrespeito e a autoestima), o desrespeito a qualquer forma de
reconhecimento impulsiona os conflitos sociais e também as mudancas sociais. Nas

palavras de Salvadori:

A ruptura dessas autorrelagbes pelo desrespeito gera as lutas sociais.
Portanto, quando ndo ha um reconhecimento ou quando esse é falso,
ocorre uma luta em que os individuos ndo reconhecidos almejam as
relaces intersubjetivas do reconhecimento. Toda luta por reconhecimento
inicia por meio da experiéncia de desrespeito. (SALVADORI, 2011, p. 191).

Nessa mesma perspectiva, Salvadori (2011) corrobora que as tensdes sociais
e as motivacdes morais dos conflitos advém dessas trés formas de reconhecimento
mal sucedidas ou desrespeitadas e que a superacdo dessas condicbes pelos
individuos passa pelo reconhecimento de si e, por conseguinte, pelo reconhecer-se

no outro.

2.1.1 Do reconhecimento de si ao reconhecimento do outro

A formacdo da identidade do individuo ou do grupo social depende do

reconhecimento reciproco ou da luta por ele, no caso do mesmo ter sido



31

desrespeitado, negado ou violado, ou, em outras palavras, quando se constituem
expectativas normativas nao concretizadas.

Ao colocar-se como receptor da acdo que infligiu ao outro, numa perspectiva
excéntrica, o individuo obtém as condi¢cdes de surgimento da autoconsciéncia, ou
seja, a “capacidade de suscitar em si o significado que a propria agado tem para o
outro”. (HONNETH, 2003, p. 129). A autoconsciéncia estaria intimamente
relacionada, ou melhor, dependente, da percep¢cédo da existéncia de outro sujeito,
como propunha Hegel. Para Honneth, apoiado em Mead, somente a partir dessa
posicdo excéntrica o individuo seria capaz de estabelecer sua conduta moral,
ampliada na medida em que aumenta seu circulo de parceiros de interacdo e as
expectativas normativas de comportamento se universalizam.

Contribui com este aspecto a fala de Hermann (2014), quando acrescenta que
€ na relacdo com o outro que o individuo pode reconhecer-se e reconhecé-lo.
Embora pareca tarefa simples, ndo o €, pois exige estar aberto verdadeiramente ao
desconhecido e ao inusitado que 0 outro provoca.

Olhar o diferente enquanto particular, sem qualquer graduacdo ou
preconceito, permite enxergar aquilo que nao estava visivel ou, conforme Hermann
(2014), acessivel. Abrir-se para essa experiéncia exige, portanto, o0 rompimento com
padrdes idealizados e dualistas (bom/ruim, feio/belo, normal/anormal) e, sobretudo,
entrega. Por meio da entrega é possivel olhar verdadeiramente o outro e entender
sua pretensdo, reconhecendo-a numa pluralidade de aspiracdes da qual se pode
partilhar, numa espécie de mundo comum.

Sao essas relacgdes de interdependéncia que compdem a configuracdo social
sociedade-individuos. Afinal, “[...] se ndo convergimos em relagdo ao outro, como
podemos construir um mundo comum e reconhecer normas com validade universal?
Como podemos fazer justica a singularidade do outro?” (HERMANN, 2014, p. 486).

Para Hermann (2014, p. 488), a resposta esta no didlogo que busca um
horizonte comum e ndo o consenso, pois “[...] sé podemos entender o outro porque
temos a capacidade de nos colocar no seu lugar, ter a percepcdo de suas
expectativas [...]".

N&do é um didlogo falso, numa posicdo niveladora ou que absorve o outro,
mas sim numa posicao que permite a elaboracdo de novas formas de pensar as
exigéncias e anseios que se colocam diante do coletivo e a emergéncia de novas

compreensdes acerca do outro.
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Através do didlogo, presente nas relacdes intersubjetivas, seria possivel e

desejavel perceber o outro e entender suas expectativas.

O didlogo auténtico, aquele em que nos implicamos e do qual ndo sabemos
0 que resultara, apresenta a possibilidade de criarmos um mundo comum,
decisivo para a ética em educacao, pois permite o convivio, o acolhimento e
a expanséo de nossa propria individualidade. (HERMANN, 2014, p. 491).

Quanto mais relacdes os individuos estabelecem entre si, mais tendem a
reconhecer as relacdes de interdependéncia que compdem a configuracdo social
sociedade-individuos e a prospectar pretenses comuns. Essa compreensdo de
didlogo é também discutida por Gadamer (2011) na primeira parte da obra “Verdade
e Método”. Para o filosofo € o auténtico dialogo que esta no centro do processo de
formacdo humana. As relagdes que o sujeito estabelece quando em dialogo com o
outro, a partir da abertura, possibilita o estabelecimento de sentido a experiéncia
vivida e vai conduzindo sua autoformacdo, um aspecto que é fundamental para
compreender também o processo pedagogico.

A universalizacdo de pretensfes advindas da coletividade nem sempre se
tornam normas juridicas, mas se tornam normas sociais introjetadas de tal modo que
controlam a reacao dos individuos, como mencionou Reale. Honneth a explica como
sendo a sintetizacdo das expectativas de todo um grupo social, a partir do seguinte

exemplo:

[...] assim como a crianca, com a passagem para 0 game adquire a
capacidade de orientar seu proprio comportamento por uma regra que ela
obteve da sintetizacdo das perspectivas de todos os companheiros, o
processo de socializagdo em geral se efetua na forma de uma interiorizacéo
de normas de acgdo, provenientes da generalizacdo das expectativas de
comportamento de todos os membros da sociedade. Ao aprender em si
mesmo as expectativas normativas de um nimero cada vez maior de
parceiros de interac@o, a ponto de chegar & representacdo das normas
sociais de acdo, o sujeito adquire a capacidade abstrata de poder participar
nas interagbes normativamente reguladas de seu meio; pois aquelas
normas interiorizadas lhes dizem quais s@o as expectativas que pode dirigir
legitimamente todos 0s outros, assim como quais séo as obrigacdes que ele
tem de cumprir justificadamente em relacdo a eles. (HONNETH, 2003, p.
135).

Inserido no todo social, ao aprender a assumir as normas sociais de outrem, o
individuo estara apto a desenvolver plenamente sua identidade, uma vez que sao as
relacGes intersubjetivas que favorecem tanto o reconhecimento individual quanto o
reconhecimento mutuo dentro de sua coletividade, o que explica o conceito de

reconhecimento empregado por Honneth.
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Percebe-se que quando o individuo ou o0s grupos sociais se acham
desrespeitados, sob a forma de violagdo ou privagdo, sua integridade social €
atingida, sua autorrelacdo préatica fica comprometida e os demais membros da
comunidade politico-juridica séo afetados. Decorre disso o entendimento de que a
formacdo de suas identidades s6 podera ocorrer mediante luta moral. Ainda, nas
palavras de Salvadori:

As mudancas sociais podem ser explicadas por meio do desrespeito,
gerador de conflitos sociais. Os conflitos surgem do desrespeito a qualquer
uma das formas de reconhecimento, ou seja, de experiéncias morais
decorrentes da violagdo de expectativas normativas. A identidade moral é
formada por essas expectativas. Uma mobilizacdo politica somente ocorre
quando o desrespeito expressa a visdo de uma comunidade. Portanto, a
l6gica dos movimentos coletivos é a seguinte: desrespeito, luta por
reconhecimento, e mudanga social. (SALVADORI, 2011, p. 192).

Mead e Hegel, segundo a leitura feita por Honneth (2003), concordam que o
individuo que aprende a conceber-se pela perspectiva do outro € capaz de perceber-
se também como uma pessoa de direito. Assim, aprende sobre suas obrigagbes em
relacdo aos demais e sobre os direitos que Ihe pertencem, uma vez que os direitos
representam suas pretensdes tornadas concessodes sociais pela coletividade e pela
norma juridica.

Ao ver-se reconhecido pela sociedade através da concessao de direitos, o
sujeito adquire valor social sobre si mesmo ou autorrespeito, como prefere Mead.
Entretanto a base para o autorrespeito vai além da concesséo de direitos, residindo
na manutencdo da palavra e no cumprimento das obrigacdes atinentes aos
principios juridicos. Para Honneth, a distribuicdo dos direitos € insuficiente para

assegurar o reconhecimento.

[...] reconhecer-se reciprocamente como pessoa de direito significa que
ambos os sujeitos incluem em sua prépria acdo, com efeito de controle, a
vontade comunitaria incorporada nas normas intersubjetivamente
reconhecidas de uma sociedade. Pois, com a adocdo generalizada da
perspectiva normativa do “outro generalizado”, os parceiros de interacéo
sabem reciprocamente quais obrigacdes eles tém de observar em relacdo
ao respectivo outro; por conseguinte, eles podem se conceber ambos,
inversamente, como portadores de pretensdes individuais, a cuja satisfacéo
seu defrontante sabe que estd normativamente obrigado. A experiéncia de
ser reconhecido pelos membros da coletividade como uma pessoa de
direito significa para o sujeito individual poder adotar em rela¢éo a si mesmo
uma atitude positiva; pois, inversamente, aqueles lhe conferem, pelo fato de
saberem-se obrigados a respeitar seus direitos, as propriedades de um ator
moralmente imputavel. (HONNETH, 2003, p. 138-139).



34

Ser reconhecido, numa perspectiva integral, significa ndo somente o
reconhecimento enquanto membro de uma coletividade, mas também em sua
identidade, visto que para o sujeito formar sua identidade moral ndo basta que seja
reconhecido pela perspectiva do outro, mas também que seja reconhecido em sua
individuacdo. O conflito normal encontra-se ai, pois 0 sujeito precisa ter sua vontade
assentida pelos demais para que possa por em pratica sua exigéncia intima. Neste
caso, opta por engajar-se em novas formas de reconhecimento social, buscando um
reconhecimento mais abrangente de direitos através do qual possa sentir-se
publicamente assumido.

A partir desta perspectiva juridica ampliada, o individuo persegue
reiteradamente as suas pretensdes espontaneas e 0 assentimento coletivo, huma
expectativa de conquista de um numero maior de direitos e de ampliacdo de

relacbes de reconhecimento.

A espécie de confirmacao de que depende um tal sujeito ndo pode, por isso,
ser aquela que ele encontra como portador de direitos e deveres
normativamente regulados; pois as propriedades que Ihe sdo adjudicadas
como pessoa de direito, ele as partilha justamente como todos 0s outros
membros de sua coletividade. (HONNETH, 2003, p. 148).

O individuo precisa ter sua particularidade confirmada e isso se da atraves
das relacdes intersubjetivas, quando consegue perceber seu valor para a
coletividade e também para sua propria realizacdo individual, alcancando um
reconhecimento reciproco pleno. Luta entdo pelo reconhecimento de suas
pretensdes juridicas, pois delas se tém expectativas as quais correspondem 0s
direitos objetivos e os direitos subjetivos, mas, sobretudo pela garantia de que as
pretensdes juridicas asseguradas coadunem com as condi¢cdes necessarias para a
autorrealizacao individual. Para Honneth, a luta social seria a forca estruturante do

desenvolvimento moral da sociedade.

S&o as lutas moralmente motivadas de grupos sociais, sua tentativa coletiva
de estabelecer institucional e culturalmente formas ampliadas de
reconhecimento reciproco, aquilo por meio do qual vem a se realizar a
transformac@o normativamente gerida das sociedades. (HONNETH, 2003,
p.155).

De forma especifica — e para fins desse estudo, que busca entrelacar o direito
a educacdo as culturas de intervencdo pedagogica que o legitimam ou ndo —, a
forma de reconhecimento do direito e da estima social sdo aquelas a que

corresponderiam ndo somente os direitos subjetivos, mas especialmente o direito a
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educacéo, pela perspectiva que se propde discutir aqui. Ambas seriam explicadas
pelo mesmo mecanismo de reconhecimento reciproco, ou seja, quando o individuo
percebe-se portador de direitos, observa que tem deveres com relagdo ao outro na
medida em que, reconhecendo a si préprio, reconhece também o outro como
portador de direitos.

Essa perspectiva excéntrica cria no individuo a seguranca do cumprimento
coletivo de uma pretensao individual, especialmente nas sociedades modernas, nas
quais as relacdes juridicas se estendem, por principio, a todos 0s seres humanos,
seres livres e iguais, ndo mais obedecendo a critérios de posses de bens ou de
posicéo social.

[...] com a passagem para a modernidade, os direitos individuais se
desligam das expectativas concretas especificas dos papéis sociais, uma
vez que em principio eles competem de agora em diante, em igual medida,
a todo homem na qualidade de ser livre, entdo ja € dada com isso uma
indicagcdo indireta acerca do novo carater do reconhecimento juridico.
(HONNETH, 2003, p. 183).

Para tornar claro esse entendimento, com a modernidade, “[...] o sistema
juridico precisa ser entendido de agora em diante como expressao dos interesses
universalizaveis de todos os membros da sociedade, de sorte que ele ndo admita
mais, segundo sua pretensdo, excegdes e privilégios”, o que definiria cada sujeito
humano como um membro da sociedade e, portanto, portador de direitos.
(HONNETH, 2003, p. 180-181).

O ser humano deixa de ser reconhecido pela estima social em funcao de suas
realizacles, de seu carater (honra) ou de suas propriedades particulares para ser
reconhecido juridicamente, numa propriedade universal. Esse desacoplamento
constitui 0 argumento tedrico inicial para a discusséo proposta, uma vez que, com O
nao privilégio, o direito de todos estaria salvaguardado e sua aplicacao seria feita na

mesma medida de igualdade.

[..] a estrutura do reconhecimento juridico tornou-se um pouco mais
transparente: confluem nela, por assim dizer, duas operaces da
consciéncia, uma vez que, por um lado, ela pressupde um saber moral
sobre as obrigacBes juridicas que temos de observar perante pessoas
autbnomas, ao passo que, por outro, sO6 uma interpretacdo empirica da
situacdo nos informa sobre se se trata, quando a um defrontante concreto,
de um ser com a propriedade que faz aplicar aquelas obrigac¢des. Por isso,
na estrutura do reconhecimento juridico, justamente porque esté constituida
de maneira universalista sob as condicdes modernas, esté infrangivelmente
inserida a tarefa de uma aplicagdo especifica a situagdo: um direito
universalista valido deve ser questionado, a luz das descri¢cbes empiricas da
situagdo, no sentido de saber a que circulo de sujeitos ele deve se aplicar,
visto que eles pertencem a classe das pessoas moralmente imputaveis.
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Nessa zona de interpretagfes da situacao referida a aplicacédo, as relagdes
juridicas modernas constituem, como veremos, um dos lugares em que
pode suceder uma luta por reconhecimento. (HONNETH, 2003, p. 186).

N&o estando mais ligado ao status ou a honra, o direito moderno legitima-se
no assentimento livre e na obediéncia individual e racional de todos os individuos,
bem como na disposicdo moral para a assun¢do da ordem juridica. A pressao de
uma luta por reconhecimento exige a efetivacdo do principio de igualdade universal,
independente das disposi¢cdes econdmicas, por exemplo.

Diante da imputabilidade moral referida e de novas situagbes sociais
conflitantes em que o sujeito se sinta lesado, cabe ao mesmo a ampliacdo de suas
pretensdes juridicas e a luta pelo reconhecimento de seus direitos. Dito de outro

modo, a extensdo de propriedades universais das quais se considera digno.

2.1.2 A luta por padrdes ampliados de reconhecimento

Considerando o principio da horizontalidade entre os seres humanos, pela
luta social todos os direitos individuais fundamentais seriam ampliados na direcédo de
uma medida maior de igualdade e para um numero progressivo de membros da
sociedade que, seguramente, passariam também a considerar — e exigir — as

condicBes de seguridade. Nesse sentido, Honneth considera:

[...] as diferencas nas chances individuais de realizacdo das liberdades
socialmente garantidas encontram uma crescente consideracgédo juridica; [...]
a relacdo juridica € universalizada no sentido de que séo adjudicados a um
circulo crescente de grupos, até entdo excluidos ou desfavorecidos, o0s
mesmos direitos que a todos os demais membros da sociedade. Uma vez
gue as relagbes juridicas modernas contém estruturalmente essas duas
possibilidades evolutivas, tanto Hegel como Mead estdo convencidos de
que ha um prosseguimento da “luta por reconhecimento” no interior da
esfera juridica; portanto, os confrontos praticos, que se seguem por conta
da experiéncia do reconhecimento denegado ou do desrespeito,
representam conflitos em torno da ampliacdo tanto do conteddo material
como do alcance social do status de uma pessoa de direito. (HONNETH,
2003, p. 194, grifos do autor).

Ao se considerar que possuir direitos significa apenas levantar pretensfes
gue ja se consideram justificadas socialmente, somente quando os direitos basicos
universais ndo sao mais estendidos ao coletivo de maneira dispar a pessoa de

direito terd o principio de reconhecimento concretizado, o que é enfaticamente

explicitado por Honneth em nota de rodapé da referida obra:



37

Ter direitos nos capacita a “manter-nos como homens”, a olhar os outros
nos olhos e nos sentir, de uma maneira fundamental, iguais a qualquer um.
Considerar-se portador de direitos ndo é ter orgulho indevido, mas
justificado, é ter aquele autorrespeito minimo, necessario para ser digno do
amor e da estima dos outros. De fato, o respeito por pessoas [...] pode ser
simplesmente o respeito por seus direitos, de modo que ndo pode haver um
sem o outro; o que se chama “dignidade humana” pode ser simplesmente a
capacidade reconhecivel de afirmar pretensées. (HONNETH, 2003, p. 196,
grifos do autor).

Ainda que o individuo consiga tornar aceitas suas pretensées individuais, por
meio do direito, “é o carater publico que os direitos possuem, porque autoriza seu
portador a uma acao perceptivel aos parceiros de interacdo, o que lhes confere a
forca de possibilitar a constituicho do autorrespeito”. Em sintese, ndo ter
reconhecimento juridico significa, para o individuo, que ndo tem nenhuma chance de
constituir autorrespeito. (HONNETH, 2003, p. 197).

O carater publico foi referido por Honneth (2003) através da terceira forma de
reconhecimento: a da estima social. Embora essa forma de reconhecimento ja tenha
tido historicamente outros sentidos (como de honra — vinculado as expectativas
socioecon6micas e de prestigio social — relacionado a capacidade individual ou a
reputacédo que o individuo goza socialmente, a partir daquilo que realiza ou daquilo
gue é capaz em funcdo dos objetivos da sociedade), na modernidade e na
discussao proposta é possivel traduzi-la de outro modo. A estima social estaria
relacionada de forma mais especifica com a questdo da dignidade e da integridade
humana, excluindo qualquer privilégio juridico relacionado as qualidades morais
outrora valorizadas e vinculando-se as finalidades sociais que a comunidade
interpreta como sendo valiosas. Para o mundo moderno, ser reconhecido ou
estimado socialmente, exige conquistar a atencao publica.

A estima social ou a solidariedade significa “[...] numa primeira aproximacao,
uma espécie de relacdo interativa em que 0s sujeitos tomam interesse
reciprocamente pode seus modos distintos de vida, ja que eles se estimam entre si
de maneira simétrica”. (HONNETH, 2003, p. 209).

Essa aproximacao também se aplica, conforme o filésofo:

[...] as relagbBes de grupo que se originam na experiéncia da resisténcia
comum contra a repressdo politica; pois aqui é a concordancia no objetivo
pratico, predominando, sobretudo, que gera de subito um horizonte
intersubjetivo de valores no qual cada um aprende a reconhecer em igual
medida o significado das capacidades e propriedades do outro. (HONNETH,
2003, p. 209).
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A estima social, nas sociedades modernas pode ser entendida a partir de
relacdes sociais de estima simétrica entre sujeitos individualizados, ou, em outras
palavras, que 0s sujeitos autbnomos veem em Si mesmos e nos outros capacidades
e propriedades e compartilham, de forma reciproca, os valores que consideram

significativos para a coletividade.

Nesse sentido, sob essas novas condi¢des, vai de par com a experiéncia da
estima social uma confianga emotiva na apresentacéo de realiza¢bes ou na
posse de capacidades que sdo reconhecidas como “valiosas” pelos demais
membros da sociedade; com todo o sentido, nés podemos chamar essa
espécie de autorrelagdo pratica, para a qual predomina na lingua corrente a
expressdo “sentimento do proprio valor’, de “autoestima’, em paralelo
categorial com os conceitos empregados até aqui de “autoconfianca” e de
“autorrespeito”. Na medida em que todo membro de uma sociedade se
coloca em condicbes de estimar a si proprio dessa maneira, pode se falar
entdo de um estado pds-tradicional de solidariedade social [...]. (HONNETH,
2003, p. 210, grifos do autor).

Essas relagdes “solidarias” despertam tolerancia, interesse e cuidado de que
suas propriedades e realizacdes possam se desdobrar de forma simétrica e de que
todos recebam a chance, sem distingdes ou graduacdes, de reconhecer-se como
valiosos para a sua coletividade, sem vivenciar qualquer forma de desrespeito.

Contudo, as muitas formas de desrespeito (violacdo, degradacéo, denegacao,
privacdo, negacao, recusa, ofensa ou rebaixamento) afetam a integridade psiquica —
em maior ou menor grau — do ser humano, pois ndo s6 impedem que 0S mesmos se
compreendam de forma positiva como provocam a perda da autoconfianca.

Os abalos psiquicos e as reacfes emocionais negativas (vergonha, ira,
desprezo etc.) provocados pelas experiéncias negativas podem converter-se
também em propulsdo. A luta por reconhecimento (conflito pratico) emerge da

percepcao do ndo reconhecimento injustificado dos direitos.

De inicio, podemos conceber como “direitos”, grosso modo, aquelas
pretensdes individuais com cuja satisfacdo social uma pessoa pode contar
de forma legitima, ja que ela, como membro de igual valor em uma
coletividade, participa em pé de igualdade de sua ordem institucional; se
agora lhe sdo denegados certos direitos dessa espécie, entdo esta
implicitamente associada a isso a afirmagdo que ndo lhe é concedida
imputabilidade moral na mesma medida que aos outros membros da
sociedade. Por isso, a particularidade nas formas de desrespeito, como as
existentes na privacdo de direitos ou na exclusdo social, ndo representa
somente a limitacdo violenta da autonomia pessoal, mas também, sua
associacdo com o sentimento de ndo possuir o status de um parceiro de
interagdo com igual valor, moralmente em pé de igualdade [...]. (HONNETH,
2003, p. 216-217, grifos do autor).
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Se seus parceiros de interacdo ferem as normas, o individuo sente-se sem
valor. Para Honneth (2003, p. 223) a crise moral “se desencadeia aqui pelo fato de
gue sdo despontadas as expectativas normativas que o sujeito ativo acreditou poder

situar na disposicao do seu defrontante para o respeito”. Ainda:

[...] a experiéncia de desrespeito pode tornar-se o impulso motivacional de
uma luta por reconhecimento. Pois a tensdo afetiva em que o sofrimento de
humilhacdes forca o individuo a entrar sé pode ser dissolvida por ele na
medida em que reencontra a possibilidade de acéo ativa; [...]; pois toda
reacdo emocional negativa que vai de par com a experiéncia de um
desrespeito de pretensdes de reconhecimento contém novamente em si a
possibilidade de que a injustica infligida ao sujeito se |he revele em termos
cognitivos e se torne o motivo da resisténcia politica. (HONNETH, 2003, p.
224).

Ao sentir-se ferido em suas pretensdes e tomado por sentimentos negativos,
o individuo volta-se para a problematizacdo de suas expectativas. Diante do sucesso
ou do insucesso, 0s sentimentos de culpa (paralisante) ou de indignacdo moral
abrem a consciéncia e, a partir dela, o individuo caminha para a acgao.

As experiéncias individuais de desrespeito se flexibilizam e sdo superadas
pela constituicdo de uma identidade coletiva. Da experiéncia, inicialmente particular,
emerge a compreensdo de que ela é sentidal/vivida potencialmente por outros
sujeitos e, por isso, deixa de ser de interesse individual, estendendo-se para
universalizacdes sociais. Da busca pela identidade, outrora lesada ou destruida pela
infracdo das expectativas de reconhecimento, decorre a resisténcia social.

As experiéncias morais, por sua alta carga emotiva e cognitiva, seriam as
propulsoras de lutas sociais e de movimentos coletivos pelo reconhecimento.
Conduzem as resisténcias, 0s progressos e as mudancas sociais, por ndo estarem
apenas motivadas pela superacdo da assimetria das relacbes entre 0s grupos
sociais, mas substancialmente pelo potencial universalista do reconhecimento
juridico. A motivacdo moral da qual se alimentam inclui sentimentos de injustica e
desrespeito decorrentes de experiéncias individuais que se generalizam e fundam a
base do movimento coletivo.

Honneth observa, nesse sentido:

[...] uma luta sé pode ser caracterizada de “social” na medida em que seus
objetivos se deixam generalizar para além do horizonte das intencdes
individuais, chegando a um ponto em que eles podem se tornar a base de
um movimento coletivo; (HONNETH, 2003, p. 256, grifos do autor).
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Ainda, por esse carater emancipacionista é que toda a luta social encerra em

si a possibilidade de construcao de nova identidade:

[...] trata-se do processo pratico no qual experiéncias individuais de
desrespeito sdo interpretadas como experiéncias cruciais tipicas de um
grupo inteiro, de forma que elas podem influir, como motivos diretores da
acdo, na exigéncia coletiva por relacbes ampliadas de reconhecimento. [...]
uma luta assim entendida, [...] s6 pode ser determinada por ideias e
exigéncias gerais, em que os diversos atores veem positivamente
superadas suas experiéncias individuais de desrespeito. (HONNETH, 2003,
p. 257-258).

Ao sofrer por sentir-se desapontado socialmente em suas expectativas
normativas, o0 sujeito abre-se para a interpretacdo critica do desrespeito. O
alargamento do sentimento de desrespeito moral por todos torna-se a base que

motiva a resisténcia coletiva:

Nesse sentido, o surgimento de movimentos sociais depende da existéncia
de uma semaéntica coletiva que permite interpretar as experiéncias de
desapontamento pessoal como algo que afeta ndo s6 o eu individual, mas
também um circulo de muitos outros sujeitos. (HONNETH, 2003, p. 258).

Como exemplo dessa assertiva, tem-se 0 caso da luta pelo direito a educacao
no Brasil, numa perspectiva juridica de reconhecimento que vai culminar com a
tratativa e regulamentacdo do assunto na ConstituicAo Federal de 1988. A
promulgacdo da Carta Magna decorre tanto da pressdo popular exercida pelos
movimentos sociais quanto da movimentacéo dos representantes politicos do pais.

Essa semantica coletiva que conduz os processos de socializacdo na direcao
da garantia da instrucdo formal ou educacdo escolar abrird espaco para a
alfabetizacdo da populacdo e também para o exercicio de outros direitos como, por
exemplo, o do voto, do gozo de direitos sociais, da ampliacdo do conhecimento
cultural e do acompanhamento dos progressos técnicos e cientificos do mundo
contemporaneo.

Nessa perspectiva, fazendo imerséo direta no locus espacial da pesquisa —
Caxias do Sul®* — e estabelecendo relacdes sobre os dados escolares locais e

nacionais (respeitando as especificidades desse contexto geografico em relacdo ao

* Sobre esse aspecto, a opcdo por estabelecer relacdes entre o contexto educacional de Caxias do
Sul e o contexto nacional, no que diz respeito a educacgéo formal, passa pela observancia de algumas
especificidades. Caxias do Sul € um dos 497 municipios do Estado do Rio Grande do Sul e a
segunda cidade mais populosa desse Estado (435.564 mil habitantes de acordo com o Censo
Demogréfico de 2010). Mais de 96% da populacdo reside na zona urbana, exercendo atividades
ligadas, sobretudo, ao setor industrial (o polo metalomecénico de Caxias do Sul € um dos maiores do
pais). Em 2015 completa 140 anos de histéria desde que a chegada dos primeiros tropeiros, bugres e
imigrantes italianos a regiao serrana do sul do Brasil.
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restante do Brasil e a legislacdo nacional) busca-se tracar alguns comparativos e
lancar algumas interpretacdes sobre como os dados locais podem colaborar na
leitura do contexto educacional nacional.

A extensdo progressiva do acesso a escola, que pode ser acompanhada nos
indices de matricula de alunos em idade escolar nas instituicbes publicas e
particulares de ensino, nos ultimos anos, bem como por meio do fluxo de entrada e
saida dos alunos do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, da proporcéo entre
as taxas de reprovacao, abandono e aprovacao e da defasagem idade/escolaridade,
relacionados nas Tabelas 1 a 6, permite que se fale em uma quase universalizacao
da Educacéao Bésica.

Observe-se o total de matriculas no Ensino Fundamental e Médio no ano de

2010 nas tabelas comparativas entre 0s niumeros nacionais e municipais:

Tabela 1 — Total de matriculas no Ensino Fundamental

Brasil Caxias do Sul

2010 2010
1°ano 2.883.191 1°ano 5.866
2%ano 3.216.170 2°%ano 5.922
3°ano 3.589.029 3°ano 6.173
4°ano 3.489.360 4°ano 5.205
5%ano 3.577.958 5°ano 6.302
6°ano 4.150.365 6°ano 7.595
7°ano 3.675.161 7°%ano 7.225
8°ano 3.333.061 8°ano 6.640
9°%ano 3.091.046 9°%ano 5.952

Fonte: QEdu (2015)

Tabela 2 — Total de matriculas no Ensino Médio

Brasil Caxias do Sul
2010 2012 2010 2012
1°%ano 3.471.986 3.410.809 1°ano 7.472 8.139
2°%ano 2.578.949 2.611.031 2°%ano 4.522 4584
3°%ano 2.197.657 2.225.621 3°%ano 3.369 3.373

Fonte: QEdu (2015)

Pelas tabelas 1 e 2, percebe-se que entre 0 1° e 0 3° ano o numero total de

matriculas nos Ensinos Fundamental e Médio sofreu acréscimos consideraveis;
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tendo na sequéncia, da passagem do 3° para 0 4° ano um decréscimo para, em
seguida, voltar a crescer no 5° ano. Do 5° para 0 6° ano os dados nacionais mostram
um decréscimo progressivo em direcdo ao 9° ano e os dados locais, em
contrapartida, apontam um crescimento de matriculas até o 7° ano para somente
nos dois anos finais (8° e 9°), voltar a decair.

Desse todo, observa-se um fator comum aos dois locus analisados: o total de
matriculas no 9° ano do Ensino Fundamental supera o total de matriculas dos alunos
ingressantes no 1° ano do Ensino Fundamental, sendo que 0 6° e 0 7° anos s&o 0s
periodos de maior matricula. Ainda, em Caxias do Sul, as taxas de matricula caem
vertiginosamente no 4°ano, enquanto que no pais 0 mesmo ocorre no 9° ano do
Ensino Fundamental. Comparem-se outros dados locais importantes e que foram

verificados no Censo de 2010:

Tabela 3 — Total da populacédo residente por situacédo de domicilio e idade

Caxias do Sul

2010
6 anos 5.577
7 anos 5.410
8 anos 5.415
9 anos 6.020
10 anos 6.412
11 anos 6.577
12 anos 6.379
13 anos 6.457
14 anos 6.639
15 anos 6.785

Fonte: IBGE (2010)

Pois bem, de acordo com a tabela 3, se fossem somadas todas as criancas e
adolescentes, entre seis e quinze anos, residentes em Caxias do Sul no ano de
2010, chegar-se-ia ao total de 61.671 pessoas. Estando estas em idade escolar
condizente com o Ensino Fundamental obrigatorio, como se identifica somente o
total de 56.880 matriculas? Haveria 4.791 criancas e adolescentes fora da escola no
ano analisado, correspondendo a um total de 8% da populacdo em idade escolar do
nivel de ensino observado? Os dados apontam que sim. E mais do que isso,

apontam que os indices nacionais — que indicam que a universaliza¢do da Educacéao



43

Bésica no Brasil atinge ndo mais que 92% da populacdo em idade escolar — tém
correspondéncia municipal.

Outra observacao. A respeito do total de alunos matriculados e concluintes do
Ensino Médio em Caxias do Sul, a situacdo torna-se ainda mais alarmante. De um
total de 7.472 alunos ingressantes no 1° ano em 2010 e que deveriam ter concluido
essa etapa em 2012, somente 3.373 alunos haviam se matriculado para o 3° ano do
Ensino Médio. Isso representa um total de 45,14% apenas; menos da metade dos
alunos. Em uma proporgcdo nada satisfatoria, em nivel nacional, somente 64,10%
dos alunos matriculados no 1° anos do Ensino Médio em 2010, concluiram o 3° ano
do Ensino Médio em 2010.

Os dados discutidos também sinalizam que o acesso e a permanéncia, que
por vezes parecem resolvidos, ainda demandam esforcos do campo das politicas
educacionais, dos gestores escolares e também dos professores. Isso porque
podem — e em parte estdo — relacionados aos fatores endogenos e exdgenos que
adentram a escola, mas também as “mazelas” do sistema educativo que empurram
o aluno para a aprovacdo e a reprovacao desmedida e sem reflexdo. Situacdes de
fracasso como essas, mais cedo ou mais tarde, podem impulsionar o aluno a
abandonar a escola, por exemplo.

Na tabela a seguir, vé-se que a situacdo de reprovacdo ou abandono, em
todas as etapas da Educacdo Bésica, tem melhorado nacionalmente. Entretanto,
somadas, ainda representavam em 2010 o porcentual de 10,1% nos anos iniciais,
17,3% nos anos finais e 22,9% no Ensino Médio (em 2012 passaram,
respectivamente, para 8,3%, 15,9% e 21,5% e em 2014 para 7,3%, 15,2% e 19,8%).

Tabela 4 — Proporc¢éo de alunos com reprovacdo, abandono ou aprovacgao

Brasil
2010 2012 2014
R Ab Ap R Ab Ap R Ab Ap
Anos iniciais 8,3% 1,8% 89,9% 6,9% 1,4% 91,7% 6,2% 1,1% | 92,7%
Anos finais 12,6% 4, 7% 82,7%| 11,8%| 4,1% | 84,1%| 11,7%| 3,5% | 84,8%
Ensino Médio 12,6% | 10,3%| 77,1%| 12,3% 9,2% 78,5%| 12,2%| 7,6% | 80,2%

Fonte: QEdu (2015)
Legenda: R (reprovacéo); Ab (Abandono); Ap (Aprovacéo).
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Em Caxias do Sul, a situacdo foi um pouco diferente, conforme apontam 0s
dados da tabela a seguir.

Tabela 5 - Proporcéo de alunos com reprovacéo, abandono ou aprovagao

Caxias do Sul

2010 2012 2014

R Ab Ap R Ab Ap R Ab Ap
Anos iniciais 47% | 05% | 94,8%| 3,7%| 05%| 959%| 45%| 04%| 952%
Anos finais 132%| 1,6% | 852%| 135%| 2,0% | 84,6%| 12,3%| 1,8%]| 86,0%
Ensino Médio | 23,3%| 11,2%)| 655%| 20,0%| 10,3%| 69,7%| 20,3%| 8,0% | 71,7%

Fonte: QEdu (2015)
Legenda: R (reprovacéo); Ab (Abandono); Ap (Aprovacao).

No municipio, em 2010, observou-se um total de 5,2% de reprovacdao ou
abandono dos alunos que estavam matriculados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, seguido de 4,2% nos anos finais e 4,9% no Ensino Médio. Uma
diferenca consideravel em relacdo aos dados nacionais e que merece ser
problematizada. Quer dizer, ter indices de provacdo maiores que 94% nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e de 85% nos anos finais, enquanto que no Ensino
Médio os mesmos indices nem chegaram a 72% no final de 2014, pode sinalizar
alguma interpretacéo na direcdo da pressao diaria vivenciada pelos professores para
gue a aprovacdo aconteca, sem necessariamente vir acompanhada de
aprendizagem.’

Mesmo com avancos nos indices de matricula e aprovacao, nacional e local,
ainda observam-se enormes propor¢cdes de alunos com defasagem
idade/escolaridade que precisam ser superadas.

Na tabela a seguir — em gque sao dispostos os dados referentes a proporcéo
de alunos com defasagem idade/ano de dois anos ou mais —, fazendo um

retrospecto um pouco mais distanciado do momento atual e relacionando-o a dados

® Nesse momento ndo ha condicdes de aprofundar essas questdes, mas considera-se importante
sinalizar para uma problematizacdo mais cuidadosa em torno das indagacdes que se referem ao
acesso, a frequéncia, sucesso ou insucesso escolar; do ponto de vista de como estao relacionadas
as politicas educacionais que, por meio das mantenedoras — municipais e estaduais- adentram as
escolas de Educacdo Bésica do pais e, especificamente do municipio de Caxias do Sul. O
guestionamento sucede-se por conta das etapas que correspondem ao Ensino Fundamental serem,
prioritariamente, geridas pela Secretaria Municipal de Educacdo do municipio referido e o Ensino
médio, pela Secretaria Estadual de Educacéo do Rio Grande do Sul.
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mais recentes, pode-se dizer que ha uma populacdo discente afastada dos ideais

educacionais de idade/escolaridade.

Tabela 6 - Proporcéo de alunos com defasagem idade/ano de dois anos ou mais

Brasil Caxias do Sul
2006 2010 2012 2006 2010 2012
Anos iniciais 23% 19% 17% 9% 9% 9%
Anos finais 35% 30% 28% 19% 19% 21%
Ensino médio 45% 35% 31% 23% 22% 25%

Fonte: QEdu (2015)

De 2006 para 2012 o porcentual de alunos com esse descompasso nNOS anos
iniciais do Ensino Fundamental diminuiu 6%; 7% nos anos finais e 14% no Ensino
Médio em niveis nacionais, enquanto que no municipio analisado os indices se
mantiveram nos anos iniciais do Ensino Fundamental (9%) e aumentaram nos anos
finais (2%) e no Ensino Médio (2%).

Reunidas e analisadas essas questfes, cabe ainda trazer alguns numeros
liquidos para observar a educacao escolar no pais. Em 2010, segundo os dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) havia mais de 3 milhdes de
criancas, em idade escolar, fora da escola®. Detendo-se sobre os nimeros liquidos
torna-se mais palpavel perceber que nado ter 8% das criangcas matriculadas e
frequentando adequadamente a escola, no periodo determinado para isso, € mais
desafiador do que se pode pensar em um primeiro momento.

As situacbes de criancas fora da escola decorrem por inumeras razdes
(pobreza, violéncia, gravidez, trabalho e etc.) e ndo se tem aqui a pretensdo de
determina-las, mas ao longo dos capitulos alguns aspectos serdo explorados com um
pouco mais de profundidade. Destaca-se, entretanto, que no retrato demografico
nacional de 2010, de um total de 39.574.059 criancas e jovens, entre seis e dezessete
anos, somente 29.031.774 delas, em um total de 38.759.329 matriculados, estavam
matriculadas na etapa educacional correspondente a sua faixa etaria.

Fica evidente a grande demanda por educacédo escolar, mas também a grande

dificuldade que é assegurar 0 acesso a todos, a permanéncia, a superacdo da

® Os dados referem-se a faixa etaria que vai dos seis aos dezessete anos de idade e ndo contempla
as criangas de quatro e cinco anos de idade, considerando que a obrigatoriedade de matricula para
criancas nesta faixa etaria somente ocorrera em 2016, por forca da Lei n° 12.796/2013.
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defasagem idade/escolaridade e, especialmente, a aprendizagem, em geral disputada
com os porcentuais de reprovacéo e abandono.

O atendimento do direito a educacdo inclui o aumento de matriculas
certamente, mas acompanha varias preocupaces em relacdo a aprendizagem, a
gualidade do ensino e as experiéncias proporcionadas aos alunos.

Ter direito & educacdo’ n&o se restringe & possibilidade de acessar e frequentar
a escola. Ocorre que o direito a educacdo € histérico, nascido em determinado
contexto, tendo se estendido de forma gradual, a medida que se tornou necessario.
Naquele momento era urgente assegurar seus beneficios e impedir seus maleficios,
contudo, hoje, h& exigéncia de novos reconhecimentos e novas formas de protecéo,
para além das juridicas, que acompanhem as mudancas sociohistoricas.

Ha novas demandas para além da garantia do acesso e da frequéncia
escolar. Essas emergéncias contemporaneas caminham na dire¢do do alargamento
do direito e da discriminacdo das obrigacbes publicas e individuais. Assim, a partir
desse momento, uma vez satisfeitas aquelas emergéncias, os envolvidos passam a
sentir necessidade de padrbes ampliados de reconhecimento, engajando-se em
acOes politicas e deixando para tras a situacao passiva ou acomodada em que se
encontravam. Emerge, assim, uma autorrelacdo nova e positiva de si mesmo que
restitui ao individuo, ao menos em parte, o autorrespeito perdido.

Como pondera Honneth:

[...] sentimentos de desrespeito formam o cerne de experiéncias morais,
inseridas na estrutura das interagfes sociais porque o0s sujeitos humanos se
deparam com expectativas de reconhecimento as quais se ligam as
condicbes de sua integridade psiquica; esses sentimentos de injustica
podem levar a ac¢des coletivas, na medida em que sdo experienciadas por
um circulo inteiro de sujeitos como tipicos da propria situagdo social.
(HONNETH, 2003, p. 260).

O nédo reconhecimento, além de privar os atingidos daquilo que era uma
pretensédo legitima, os deixa tomados por um sentimento de inferioridade de valor.
Para ser moral ndo basta apenas considerar o outro com 0 mesmo respeito que se
tem consigo, mas ndo oferecer a ele um reconhecimento distorcido ou limitado. A
contingéncia recorrente da ndo consideracdo de que as condicfes que um sujeito

tem para alcancar sua autorrealizacao sdo parte do reconhecimento, permite afirmar

" Para as reflexdes sobre o direito & educacgdo propostas, a expressio “educacdo escolar” melhor se
coaduna com a problematica e o trabalho empirico empreendido, uma vez que a educagédo escolar
faz referéncia a educacao formal, esclarecida na introducdo desta dissertacdo e no decorrer deste
capitulo.
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que “[...] a experiéncia da privacédo de direitos se mede nédo somente pelo grau de
universalizacdo, mas também pelo alcance material dos direitos institucionalmente
garantidos”. (HONNETH, 2003, p. 217).

Essa perspectiva é suficiente para afirmar que ocorre, tendencialmente, certa
naturalizacdo do direito, ou seja, depois das pretensdes individuais tornarem-se
coletivas, da conquista juridica ter sido alcancada por meio da luta, que institui
legalmente o exercicio da cidadania, ha um processo de estagnacdo. Para sair
desse estado e assegurar a manutencdo do direito, novas intervencdes séao
requeridas.

Como todo direito induz a uma obrigagcdo moral correspondente, na medida
em que ao saber-se sujeito de direitos o individuo entende que tem obrigacédo para
com 0 outro na mesma proporgao que tem para consigo, ha o encaminhamento para
a luta por condi¢cbes concretas de realizacéo, a partir das quais todos possam saber
mais sobre as condi¢cdes e as possibilidades da autorrealizacdo. Honneth (2003)
refere-se as condicdes intersubjetivas e a incorporacdo dos elementos materiais
adjacentes, ou seja, ao atendimento do amor, do direito e da estima social e da
materialidade necessaria para que as capacidades e habilidades sejam externadas,
sem perder de vista as condi¢des histéricas.

Também, conforme sinaliza Bobbio:

O campo dos direitos do homem — ou, mais precisamente, das normas que
declaram, reconhecem, definem, atribuem direitos ao homem - aparece,
certamente, como aquele onde € maior a defasagem entre a posicdo da
norma e sua efetiva aplicacdo. E essa defasagem é ainda mais intensa
precisamente no campo dos direitos sociais. (BOBBIO, 1992, p. 77).

Observa-se, finalmente, que o direito ndo pode, portanto, limitar-se a
existéncia de normas juridicas. Para o exercicio democratico do Direito é preciso
gue se coadunem o aperfeicoamento juridico e as possibilidades de sua aplicacéo,
ou seja, considerar mais as condi¢cdes particulares dos individuos, sem perder de
vista o conteudo universalista.

Para Honneth, em sua singular contribuicédo tedrica, incorporar os elementos
materiais e intersubjetivos possibilita pensar de maneira mais ampla na luta por

reconhecimento.

[...] a tentativa de partir das condi¢des intersubjetivas da integridade pessoal
para atingir os universais normativos de uma vida bem-sucedida acaba,
afinal, incluindo também o padrédo de reconhecimento de uma solidariedade
social, que s pode nascer das finalidades partilhadas em comum; que
estas, por sua parte, estdo submetidas as limitag6es normativas postas com
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a autonomia juridicamente garantida de todos os sujeitos, € o que resulta de
sua posicdo num tecido de relacdes, no qual devem coexistir com 0s outros
dois padrdes de reconhecimento do amor e do direito. (HONNETH, 2003, p.
279).

Por sorte — ou por luta —, nas sociedades desenvolvidas, as condi¢cdes da
autorrealizacdo vém sendo ampliadas. As possibilidades de sua concretizagcéo
fizeram com que experiéncias individuais ou coletivas se convertessem em impulso
de lutas e movimentos politicos. Contudo, seu cumprimento demanda tempo,
paciéncia e, acima de tudo, mudanca cultural que conduza a uma ampliacéo
essencial das relacdes de reconhecimento. E dificil apontar o caminho mais rapido,
eficaz ou seguro de reconhecimento e realizagdo dos direitos humanos, mas é
possivel afirmar que as condicdes de exequibilidade dos direitos proclamados é a

meta a ser buscada.

2.2 DIREITO A EDUCACAO E DIREITO A APRENDIZAGEM: DO ENTENDIMENTO

AO RECONHECIMENTO

Engana-se quem entende a aprendizagem como um conjunto de resultados
fixos de conhecimentos, habilidades e valores; na verdade, trata-se de uma
experiéncia fluida, de desenvolvimento constante. A educacéo ndo nos leva

a determinado ponto, é processo continuo. (MCCOWAN, 2011, p. 15).

De onde se origina o Direito a Educacédo? Quando a Educacéo se torna um
direito? Esse e outros direitos foram tecidos na modernidade em funcéo das préprias
vicissitudes emergentes dos processos de socializacdo mundiais. Dos ideais da
Revolucdo Francesa (1789) — liberdade, igualdade e fraternidade — germinou o
reconhecimento essencial de que todos os seres humanos sdo iguais em sua
dignidade como pessoas, ndo sendo cabiveis quaisquer acBes ou inanicbes
decorrentes de diferencas de sexo, religido, cor, lingua, opinido, origem, condi¢cao
econdmica ou qualquer outra.

Sem desprezar o periodo de mais de cento e cinquenta anos, mas sem
adentra-lo especificamente, pode-se dizer que essa semente germinou efetivamente
no final dos anos quarenta quando, em decorréncia da Segunda Guerra Mundial
(1939-1945) saltou aos olhos o fato de que as atitudes desumanizadoras do conflito,
em decorréncia da exaltacdo de uma dessas diferencas sobre as demais, colocam
em risco a vida da humanidade.

Assim como é gestado o direito a educacdo, todos os direitos estdo

intimamente associados as transformacgfes sociais, nascem delas e para elas se
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voltam. Em outras palavras, no caso de um sistema de direitos, a falta ou a
necessidade de algo € que conduz a luta por sua obtencdo. Nas contradi¢cbes
emergem as oportunidades para novas exigéncias e direitos e, por isso, a realidade
social precisa ser considerada ou, como afirma Honneth (2003), precisa ser
compreendida em seu carater propulsor. Sem carecimentos, nao haveria luta.

Bobbio volta-se na mesma direcdo de Honneth ao afirmar:

[...] a relacdo entre o nascimento e o crescimento dos direitos sociais, por
um lado, e a transformacdo da sociedade, por outro, é inteiramente
evidente. Prova disso € que as exigéncias de direitos sociais tornaram-se
tanto mais numerosas quanto mais rapida e profunda foi a transformacéo da
sociedade. (BOBBIO, 1992, p. 76).

Da retomada dos ideais da Revolugéao Francesa e diante da perplexidade com
a mortandade resultante da mais devastadora guerra da historia humana, a
Organizacdo das NacgOes Unidas, criada apds o término da Segunda Guerra
Mundial, elaborou cuidadosamente aquela que ficou conhecida como a Carta Magna
do Direito Internacional relativamente aos direitos humanos. A Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos (DUDH), datada de 1948, néo ficou circunscrita ao seu tempo,
mas vem sendo até hoje fonte inspiradora de inimeros tratados, convencdes e
pactos que buscam garantir a universal observancia desses direitos.

A Declaracédo, aprovada por unanimidade pelos paises membros — ainda que
nem todos estivessem convictos de todos os itens expressos no documento —,
propunha o compromisso publico e efetivo de todas as nac¢des no respeito a vida e a
dignidade humanas e assegurava os direitos essenciais e as liberdades a todos o0s
seres humanos.

Para Bobbio (1992, p. 33) “os direitos elencados da Declaracdo ndo sdo os
Unicos possiveis direitos do homem: sdo os direitos do homem historico, tal como
este se configurava na mente dos redatores da Declaracdo [...]”. Assim, hoje, uma
infinidade de outros direitos, impensados ha setenta anos, ja foi elencada em outros
ordenamentos juridicos, bem como novas perspectivas desses direitos tém sido
perseguidas.

Em seus trinta artigos, além de definir o respeito e o direito a vida,

pY by

a
liberdade (de locomocéo, expressdo, associacdo), a seguranca pessoal e social, a
protecdo da lei, a justica, a privacidade, a nacionalidade, ao matriménio, a

propriedade privada, ao trabalho, a vida social, ao lazer, a cultura como
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fundamentais, a DUDH pontuou também o direito & educagcdo como um dos ideais a
serem alcangados por todos 0s povos.
Proclama-se na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos:

Como o ideal comum a ser atingido por todos os povos e todas as hacgoes,
com o objetivo de que cada individuo e cada 6érgdo da sociedade, tendo
sempre em mente esta Declaracdo, se esforce, através do ensino e da
educagédo, por promover o respeito a esses direitos e liberdades, e, pela
adocdo de medidas progressivas de carater nacional e internacional, por
assegurar o seu reconhecimento e a sua observancia universal e efetiva,
tanto entre os povos dos proprios Estados-Membros, quanto entre os povos
dos territorios sob sua jurisdicdo. (ONU, 1948, p.4).

Como se trata de uma recomendacado ficaria a cargo de cada nacao
estabelecer a cristalizacdo desses ideais, de forma progressiva e sistematica, por
meio de politicas publicas e acbes empenhadas em assegurar o respeito aos direitos
humanos e tratar dos casos de violacdo, no sentido de salvaguardar a vida, a
dignidade e as liberdades da pessoa humana.

Assim, a DUDH resultou na escritura de um conjunto de outros documentos
subsequentes, consignados em convencgdes, conferéncias e eventos internacionais,
dos quais decorria o detalhamento de pontos especificos do documento original,
dentre os quais € possivel destacar: as Conferéncias Mundiais de Direitos Humanos,
de Teerd (1968) e de Viena (1993), a Conferéncia Mundial da Mulher (1975), o
Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos (1966), o Pacto Internacional dos
Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais (1966), a Convencao pela Eliminacao de
todas as Formas de Discriminacao Racial (1965), a Convencao pela Eliminacédo de
todas as Formas de Discriminacdo contra a Mulher (1979), a Convencao sobre os
Direitos da Crianca (1989), a Convencao Contra a Tortura e Outros Tratamentos ou
Penas Cruéis, Desumanas ou Degradantes (adotada pela ONU em 1984) e a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006).

Sem pormenorizar nenhuma dessas Convencdes, importa dizer que todos
esses instrumentos protetores dos direitos humanos formam o alicerce da paz
mundial e se encontram subscritos em grande parte das Constituicbes modernas,
servindo seus principios de parametros para o pleno desenvolvimento da
democracia.

Isso se deve ao fato de que essas iniciativas de discussdo ndo ficaram
restritas a elaboracdo dos documentos gerais, seja na esfera nacional ou

internacional. Muitos planos nacionais de direitos humanos foram elaborados a partir
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deles e pormenorizaram questbes e problemas contemporaneos de ordem
econbmica, ambiental, cultural ou mesmo social e tém sido inseridos em
documentos juridicos nacionais e nas politicas publicas dos paises, reafirmando o
entendimento de que os direitos humanos sédo universais, inviolaveis e inalienaveis.

Nenhuma prética especifica foi prevista na DUDH. Essa funcdo coube a cada
nacdo. Contudo, é preciso dizer que em muitos lugares o desprezo por esses
direitos impera ou até é inexistente. Em outros, a recomendacgdo ndo é suficiente
para influenciar e determinar as a¢des dos individuos. Contudo, aqueles Estados
gue ja introduziram tais direitos precisam tratar de aperfeicoa-los, definindo os
caminhos.

O Estado precisa garantir e instituir internamente um direito legitimo. A
afirmacdo do mesmo se da pelo caminho da luta. Entretanto, o0 mais comum é ver
lutar aquele que de alguma forma ja tem esse direito assegurado, enquanto que o
mais necessitado tem dificuldade, inclusive, de compreender ao que tem direito e,
normalmente, isso passa despercebido ou sem suscitar interesse por parte de quem
deveria garanti-lo.

Observa-se que apesar das muitas discussdes e do processo permanente de
universalizacdo, ainda ha muito a se fazer para proteger e reconhecer efetivamente
os direitos fundamentais. Amplamente e especificamente tratados, considerando os
contextos sociais e mesmo as especificidades humanas e dos grupos, os direitos
sociais requerem a intervencdo direta do Estado. Essas especificidades nao
excluem, mas permitem que ndo sejam tratados e protegidos da mesma maneira
individuos ou comunidades singulares ou, em outras palavras, que as
individualidades sejam reconhecidas e respeitadas.

Com respeito ao direito a educacdo, item ao qual estara centrada a presente
discussdo, intentava-se assegurar que, através da instrucdo® gratuita e obrigatéria
ao menos nos graus elementares, da facilidade de acesso aos niveis técnico-
profissionais e do ingresso por mérito aos graus superiores, 0S paises promoveriam

o desenvolvimento humano e, com ele, fortaleceriam o respeito pelos direitos e

® Importa destacar que naquele momento histérico, a instrucdo é o conceito utilizado para falar das
guestbes que envolvem a educacdo. No entanto, se tomado ao pé da letra, o termo significaria a
oferta de informacdes necessérias para a operacionalizacdo de algo, por exemplo, a assimilacdo de
conhecimentos cientificos, em determinado nivel, para participa¢éo na vida profissional. A educacéo,
gue abrange a instrugdo, vai além. Reunindo um conjunto de habilidades, conceitos, processos,
hébitos e momentos de socializacdo necessarios para a formacdo humana, a educacéo favorece o
desenvolvimento integral do ser humano, ou seja, cognitivo, afetivo, humanitario, criativo e etc.
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liberdades de todos os cidadaos. Conforme se encontra expresso no artigo 26 da
DUDH, “[...] a instrugdo promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre
todas as nacfes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das
Nacoes Unidas em prol da manutenc¢do da paz [...]". (ONU, 1948, p. 14).

Caberia aos pais definirem a respeito do género de instrucdo a ser ministrado
a seus filhos, desde que observada a obrigatoriedade, que se buscava fomentar
através da gratuidade. Embora existam muitas compreensdes dispares sobre que
concepcao de educacdo a DUDH se referia a como seria possivel garanti-la, houve
um conjunto maior de ac¢les, por parte dos governantes internacionais, no sentido
de elaborar politicas publicas préprias a respeito do direito a educacao.

Com relacdo ao Brasil, outras leis, desdobradas da Constituicdo Federal de
1988, reiteram o compromisso nacional com a preservacdo e a seguridade dos
direitos humanos, pormenorizando os principios la expostos. Dentre elas é possivel
citar o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Lei Organica da Assisténcia
Social (1993), o Estatuto do Idoso (2003), a Lei Maria da Penha (2006) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (1996).

Percebe-se que uma “maquinaria” € desenvolvida para debater sobre os
desafios para a garantia dos direitos humanos, seu desenvolvimento, protecédo e
seguridade e, ainda, para a adequacao aos ordenamentos juridicos, a fim de que
sejam capazes de orientar e conduzir, de forma assertiva, 0S rumos nacionais.

Sobre o direito a educagcdo no Brasil, observa-se que € de fato inaugurado
somente com a Constituicao atual. Apesar de ter sido proposto pela Declaracédo dos
Direitos Humanos, em fins da década de quarenta, o Estado brasileiro ndo teve

iniciativas concretas em prol de sua efetivacdo até o ano de 1988.

Quando se diz que a Declaracdo Universal representou apenas o momento
inicial da fase final de um processo, o da conversao universal em direito
positivo dos direitos do homem, pensa-se habitualmente na dificuldade de
implementar medidas eficientes para a sua garantia numa comunidade
como a internacional [...]. (BOBBIO, 1992, p. 32).

Sobre essa dificuldade, por longas décadas os governantes preocuparam-
se em redigir leis sem, contudo, incomodar-se com as condi¢cdes de execucdo das

mesmas. De um modo geral, a educacédo era acessivel apenas a quem podia pagar
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e frequentar as escolas, o que significa dizer que uma parcela muito pequena de
brasileiros era, se quer, alfabetizada’®.

Enquanto o periodo republicano amadurecia em termos temporais, o carater
autoritario e excludente imperava na esfera publica. Em muitos casos, as tentativas
de escolarizacao estavam voltadas a projetos politicos especificos, como no periodo
dos governos de Getulio Vargas, em que o plano nacionalista se sobrepunha. Nesse
periodo, eram abertas escolas ou cursos para formacdo técnico-profissional ndo
pelo direito a educacdo, mas sim para suprir as necessidades econémicas ou
intelectuais com as quais se preocupavam 0S governantes.

Nos mais de vinte anos de Ditadura Militar (1964-1985), quando os direitos
individuais foram reiteradamente desrespeitados, bem como as liberdades
democraticas sufocadas, a educacéo foi fortemente controlada. Estava a servico de
um projeto militar — nacionalista e controlador — e ndo havia aquela intengéo primaria
gue fora defendida na DUDH.

Contudo, com a reabertura politica, na década de 80 do seculo XX, houve
um processo lento de revisdo em favor das garantias dos cidadaos. Assim como a
DUDH nasceu num periodo de turbuléncias e incertezas, ap0s a Segunda Guerra
Mundial, a Constituicdo Federal de 1988 despontou na tentativa de reorganizar o
pais e definir os rumos pelo viés democratico.

Conforme elucida Andrade:

Quando se fala em direito & educacdo, o mais recorrente é associa-lo ao
acesso a escola. Assim, num primeiro momento, parece que este direito se
restringe a obrigatoriedade de cumprir certa quantidade de anos numa
instituicdo de educacg&o formal. E bastante comum reduzi-lo as referéncias
juridicas. Parece que o direito & educagéo fica restrito tanto a Declaracé@o
Universal dos Direitos Humanos, em especial a seu artigo 26.1 quanto a leis
nacionais especificas, como é o caso no Brasil da LDB e dos artigos 205 ao
214 da Constituicdo Federal de 1988, que tratam do acesso e da
obrigatoriedade do ensino formal. (ANDRADE, 2013, p. 21).

Deste modo, percebe-se que embora a formulagéo juridica seja importante,
nao é determinante. Ainda é preciso lutar socialmente para que os direitos ndo

sejam violados constantemente, para que sejam vividos, para que nao se restrinjam

° Historicamente, isso remete as praticas de dualismo que marcam a Histéria da Educacao no pais e
gue estdo interligadas ao problema central dessa investigacao no que tange a reflexdo sobre o direito
universal & educacdo. Em outras palavras, admite sob uma mesma normativa a existéncia de
privilégios para a elite econdmica e o desprestigio para o restante da populagdo. A terminologia que
se encaixa muito bem neste periodo histdrico, ainda hoje pode ser observada, em maior ou menor
potencial, na afirmacao da garantia do acesso a escola ou do direito a educagéo e a aprendizagem
para todos.
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as declaracdes ou politicas. O que a DUDH apresenta € devir. Mesmo acolhidos
pelas constituicdes, os direitos precisam ser reafirmados concretamente. A plena
realizagcdo dos direitos universais ndo se encerra com a universalidade da
Declaracdo, mas parte dela para a realidade concreta. Ela mostra apenas o caminho
como ideais comuns a todos 0s povos, mas néo indica as formas de sua realizacéo
concreta. Afinal, garantir o acesso escolar ndo significa garantir o direito a educacao,
mesmo porque educacdo é um processo amplo e complexo, que ndo pode ser
reduzido ao ambito escolar.

A educacado possibilita conhecer o mundo em que se vive, as relagdes
estabelecidas pelos grupos que o ocuparam e ocupam, 0 entendimento de seu
funcionamento, com todas as suas contradi¢des, dentre outros. Nao significa apenas
adaptar-se ao mundo, mas inserir-se nele, fazer parte dele enquanto sujeito

consciente com possibilidade de transforma-lo. Segundo Freire:

[...] @ educagédo é uma forma de intervengdo no mundo. Intervencéo que,
além do conhecimento dos conteudos bem ou mal ensinados e / ou
aprendidos, implica tanto o esfor¢co de reproducdo da ideologia dominante
guanto o seu desmascaramento. Dialética e contraditéria, ndo poderia ser a
educacdo s6 uma ou sO a outra dessas coisas. Nem apenas reprodutora
nem apenas desmascaradora da ideologia dominante. (FREIRE, 2013, p.
96, grifos do autor).

A educacdo é um processo permanente de aprendizado, pois sendo
inconcluso o ser humano, de acordo com Freire (2013), mesmo 0s
condicionamentos genéticos, culturais, sociais, histéricos, de classe e de género nao
o determinam. Isso significa que formacao e educacdo sdo constantes enquanto ha
vida. Ela esta nas experiéncias que sao partilhadas entre os sujeitos, direta ou
indiretamente, conscientemente ou no.

Ter direito a educacéo é ter direito de ser sujeito da historia, de se tornar um
ser humano “capaz [es] de intervir no mundo, de comparar, de ajuizar, de decidir, de
romper, de escolher [...]". (FREIRE, 2013, p. 51).

A educacado €, portanto, processo intersubjetivo, historico, social que se
constitui ao longo da vida, necessario para a formacao humana e, por essa razao

posta como uma obrigatoriedade legal. E, ainda, nas palavras de Andrade:

[...] um tipo especifico de socializagdo porque € uma resposta & nossa
consciéncia de sermos seres inacabados, chamados a sermos mais.
Tornamo-nos humanos na medida em que convivemos com outros
humanos e nesta convivéncia nos educamos. (ANDRADE, 2013, p. 24).
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Enquanto direito moral, o direito & educacdo sai da posicdo de mera
exigéncia juridica para a exigéncia de reconhecimento. Intenta ser acolhido na
legislacdo, mas, sobretudo, nas praticas, nos curriculos escolares, nas gestdes de
ensino, etc. Assim, sendo a educacao um direito, ndo deve ser um mecanismo de
manipulagdo ou apenas instrumentalizagdo para a vida em sociedade, mas,
principalmente, o respeito aos direitos basicos do ser humano e é por isso que o
processo educativo ndo pode acontecer sem uma reflexdo atenta, sem projeto e

sem a internalizacdo convicta de que:

Ser sujeito de direitos implica reforcar no cotidiano, através de praticas
concretas, a légica expansiva da democracia, afirmar o principio e o direito
da igualdade estabelecidos na esfera juridica e politica e transportar essa
dindmica igualitaria para as diversas esferas da sociedade. (CANDAU,
2013, p.62).

Apesar da ascenséo de certa sensibilidade aos direitos humanos e ao direito
a educacao, as falsas interpretacbes e compreensdes ou mesmo as violacbes
individuais e coletivas, tém demonstrado que o arcabouco juridico elaborado néo
assegura plenamente a educacdo. Exemplo disso é a propria Declaracdo, bem como
muitas politicas publicas, em muitos lugares e tempos, que tém apenas exibidos os
direitos no papel, enquanto que sua funcéo pratica muitas vezes ndo € desfrutada.
Aspira-se que seja, mas verifica-se um hiato entre o direito reivindicado e o direito
protegido e reconhecido.

Essa tratativa do direito a educacdo vem ganhando cada vez mais
importancia internacional nos debates politicos ou académicos®. Ainda que o
problema tenha muitas implicacdes e perspectivas de tratamento, aqui, além da
opcao juridica, que parece resolvida, a opcao é pela perspectiva historica, ética e
politica. Afinal é intensa a compreensao de que a sua garantia passa pelo poder
publico, mas também pela competéncia pratica daqueles diretamente envolvidos na
tarefa de torna-lo possivel — o0s professores, o0s gestores escolares, as
mantenedoras —, através de estimulos e comportamentos que coadunem com a
legitimacdo do direito a educacao, que inclui ndo somente ndo impedir o outro de

aprender, mas oferecer a ele todas as possibilidades de fazé-lo.

Cabe ainda mencionar uma dificuldade que se refere as condi¢cdes de
realizacdo desses direitos. Nem tudo o que é desejavel e merecedor de ser

190 direito & educac&o, previsto na Constituicdo Brasileira desde 1988, ndo é uma inciativa restrita ao
Brasil, como ja mencionado. Faz parte da iniciativa internacional de Educacéo para Todos e que esta
acontecendo em muitos outros paises, sobretudo, com mais énfase, nos paises de baixa renda da
Africa e da Asia. Os processos similares reiteram que o tema tem ressonancia global.
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perseguido é realizavel. Para a realizacdo dos direitos do homem, séo
frequentemente necessarias condi¢cdes objetivas que ndo dependem da boa
vontade dos que os proclamam, nem das boas disposicbes dos que
possuem 0s meios para protegé-los. (BOBBIO, 1992, p. 44).

As condicdes econbmicas, em geral, mostram-se como as primeiras
dificuldades impostas ao desenvolvimento e a protecdo de grande parte dos direitos
sociais, uma vez que dependem da solucdo de outros problemas globais. A
realidade e o reconhecimento do direito estdo imbricados, pois a medida que surgem
certas inovacoes, novas exigéncias se configuram e essas novas exigéncias sociais
(que poderiam tornar-se concretas a partir das intervengdes governamentais) estao
muitas vezes limitadas pelo nivel de desenvolvimento econémico e tecnoldgico dos
Estados.

E legitimo que se reconheca que o caminho a percorrer € longo para que o
direito a educacéo seja efetivado e que nem sempre o Estado tem recursos para
fazé-lo. Contudo, € indiscutivel também que se reconheca que, as vezes, a
imobilidade se encontra alicercada na ideia de que, por ser dificil, pouco movimento
se faz, ou, pior ainda, faz-se um movimento tdo discreto que se retarda

intencionalmente os meios que poderiam garantir o avanco.

Partimos do pressuposto de que os direitos humanos sdo coisas desejaveis,
isto é, fins que merecem ser perseguidos, e de que, apesar de sua
desejabilidade ndo foram ainda todos eles (por toda parte e em igual
medida) reconhecidos; e estamos convencidos de que Ihes encontrar um
fundamento, ou seja, aduzir motivos para justificar a escolha que fizemos e
que gostariamos fosse feita também pelos outros, € um meio adequado
para obter para eles um mais amplo reconhecimento. (BOBBIO, 1992, p.

15-16).

O tema é complexo, ndo ha duvida. As politicas publicas nacionais expressam
muito mais um direito que se tem do que um direito que se gostaria de ter
reconhecido. Mesmo que haja argumentos suficientes para fundamentar a razéo do
direito a educacdo, ele estd subordinado a vontade e parece que os direitos
humanos nem sempre estdo sendo legitimados. Isso porque, em conformidade com

Andrade:

[...] a educacdo é um processo mais vasto do que estamos acostumados a
entender em nosso cotidiano, pois se trata de um conjunto de reflexdes,
desejos e intervencgfes sobre a nossa convivéncia e sobre 0s meios pelos
guais nos transformamos naquilo que somos. (ANDRADE, 2013, p. 26).

Para Delors (2006, p. 90), que corrobora esse entendimento, a educacao é

muitas vezes vista sob o ponto de vista tecnicista e profissionalizante, cuja finalidade
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seria a obtencdo de um certificado de conclusdo e quicd um emprego, sem
“considera-la em toda a sua plenitude: realizagéo da pessoa que, na sua totalidade,
aprende a ser”.

A Constituicdo Federal de 1988 refere também que compete a Unido
estabelecer, em regime de parceria com os Estados e Municipios e o Distrito
Federal, as competéncias, as diretrizes, a uniformizacdo do curriculo e dos
conteldos minimos necessarios a formacao dos individuos. Tal recomendacéo
reflete a preocupagcdo centrada nas questdes mais formais da educacéo,
especialmente relacionadas ao curriculo, sem atentar para as questfes invisiveis da
educacgao. (PAVIANI, 2014).

Ao salientar essa preocupacdo para com as questdes ndo formais ou
invisiveis da educacdo pensa-se, sobretudo, nos quatro pilares da educacao
desenvolvidos no relatério organizado por Jacques Delors e publicado pela
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO
—, em 1996, sob o titulo: “Educacdo: um tesouro a descobrir”.*

O relatério foi desenvolvido pela Comissdo Internacional convocada pela
UNESCO para pensar sobre a educacao e a aprendizagem no século XXI, porque,

nas palavras de Delors:

E imperativo impor o conceito de educagdo ao longo da vida com suas
vantagens de flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e no
espaco. E a ideia de educacdo permanente que deve ser, simultaneamente,
reconsiderada e ampliada; com efeito, além das necessarias adaptacbes
relacionadas com as mudancas da vida profissional, ela deve ser uma
construcdo continua da pessoa, de seu saber e de suas aptiddes, assim
como de sua capacidade para julgar e agir. Ela deve permitir que cada um
venha a tomar consciéncia de si préprio e de seu meio ambiente, sem
deixar de desempenhar sua funcdo na atividade profissional e nas
estruturas sociais. (DELORS, 2006, p. 12)

E por seu carater complexo e continuo que a educacdo envolve o
desenvolvimento e o estimulo de uma série de capacidades e habilidades,
organizadas em funcdo de algumas aprendizagens fundamentais, para superar 0s
desafios educacionais do século XXI, denominadas no Relatério Jacques Delors
como sendo os quatro pilares da educacao.

A capacidade de “aprender a conhecer” dialoga com os saberes produzidos

pela humanidade ao longo da histéria das civilizacbes e que sédo as bases da cultura

'O relatério organizado por Jacques Delors corresponde a Conferéncia de Jomtien, realizada na
Tailandia no ano de 1990, denominada Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos.
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geral: “aprender para conhecer supde, antes tudo, aprender a aprender, exercitando
a atencdo, a memodria e o pensamento”. (DELORS, 2006, p. 92).

Aprender é, portanto, um processo continuo e inacabavel, que se constitui a
partir de qualquer experiéncia, seja ela na educacéo escolar, no trabalho, na vida em
sociedade ou em familia.

O “aprender a fazer” relaciona-se diretamente com o uso daquilo que foi
aprendido, com o buscar nos conhecimentos construidos as relacdes e as respostas
aos desafios para a vida em sociedade.

O “aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros”, terceiro pilar da
educacao referido no relatério da UNESCO, relaciona-se a uma aprendizagem
bastante subjetiva, mas fundamental em meio as desigualdades e rivalidades
historicas. Trata-se de discutir a diversidade e a interdependéncia entre os seres
humanos, de modo a provar a ineficiéncia dos preconceitos, das hostilidades, das
violéncias, das discriminacdes, colaborando para ampliar os lacos de cooperacgéo e
respeito entre todos.

O “aprender a ser” é referenciado nas palavras do redator como sendo outro

principio fundamental:

[...] a educacéo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa —
espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade. Todo o ser humano deve ser
preparado, especialmente gracas a educagdo que recebe na juventude,
para elaborar pensamentos autbnomos e criticos e para formular os seus
préprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir
nas diferentes circunstancias da vida. (DELORS, 2006, p. 99).

Porém, sendo o objetivo principal da educagao garantir ao aluno o seu
direito de aprendizagem, o que significa aprender? E o que significa ensinar?
Segundo Freire (2013, p. 47) “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produgdo ou a sua construcdo”. No sentido
atribuido pelo autor € por meio da interacdo pedagdgica dialégica, amorosa, de
respeito para com os educandos que se podem criar as condi¢gdes para a constru¢ao
do conhecimento.

Os conteudos servem como “instrumentos” para a abordagem inicial que
difere ensino de aprendizagem, uma vez que aprender significa ir além: significa
refletir, discutir, propor e agir em fungdo daquilo que aprendeu e a que deu sentido
internamente. Aprender vai além da aprendizagem dos conteudos conceituais ou da

apreensao das informacdes que a escola preconiza, mas, como desafia McCowan
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(2011), envolve a experiéncia que acompanha os sujeitos antes e para além da
escola.

Se o0 conhecimento que precede da duvida ou da curiosidade nao resultar
em producdo-agdo, ndo houve de fato aprendizagem. Isso porque educar-se
significa buscar, permanentemente, “Ser Mais”, libertar-se, tornar-se auténomo e agir
em fungdo da transformacdo que o préoprio conhecimento produz em si. Em
consonancia com Freire, dar sentido ao que foi ensinado é tornar a aprendizagem

significativa e eficiente e, desse modo:

[...] inexiste validade no ensino de que nao resulta um aprendizado em que
0 aprendiz n&o se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que
o ensinado que nao foi apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo
aprendiz. (FREIRE, 2013, p. 26).

Freire (2013) fala ainda sobre a valorizagdo dos saberes prévios e dos
saberes de experiéncia feitos, ndo somente a partir do dever de respeito a eles, mas
da discussao e da relagao entre esses saberes e os conteudos estudados, buscando
superar a distancia entre ambos. Sendo assim, s6 ha para o aluno significado na
educacgao se aquilo que foi ensinado aproxima-se de seu cotidiano e, nesse sentido,
€ preciso que os sujeitos comprometam-se com o0 processo educativo para que a
conexao entre o ser e o saber se estabeleca, dando sentido ao processo educativo.

A aprendizagem vai além da ideia de memorizacdo e repeticdo de
conhecimentos, como se a realidade estivesse dada e fosse estética, imutavel. O
conhecimento do mundo ndo pode ser transferido ao outro, ndo € estatico. O
constante devir empurra 0s sujeitos para a constante busca pelo saber e pelo
aprendizado, sejam eles professores ou alunos.

Contudo, na intitulada “Era dos Direitos” referida por Bobbio (1992), os
alunos sdo muitas vezes promovidos ou retidos por ndo responderem pelos
conhecimentos minimos definidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacéo Basica — DCNs™ (até 2013, Parametros Curriculares Nacionais — PCNs™®)

2 As DCNs da Educacdo Basica sdo normas obrigatérias, amparadas em documentos legais,
destinadas a todas as escolas brasileiras de Educacdo Béasica. Referem-se as questdes comuns
bésicas e essenciais do curriculo escolar, por disciplina e modalidade (Educacado Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), com destaque para as competéncias e as habilidades a serem
desenvolvidas pelo aluno em processo de aprendizagem escolar.
“Assim, as diretrizes asseguram a formagdo basica, com base na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LDB), definindo competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental
e o Ensino Médio”. (RODRIGUES, 2015).

13 «Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) séao diretrizes separadas por disciplinas elaboradas
pelo governo federal e ndo obrigatérias por lei. Elas visam subsidiar e orientar a elabora¢do ou
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para 0 ano em questdo. Essas ac¢des, em alguns momentos, ndo consideram que a
aprendizagem ndo € sé de conteudos conceituais, mas agregam a dimensdo
atitudinal e procedimental e que ha uma série de experiéncias e aprendizados que
ndo se adequam ao escolar'*, nem tampouco podem ser medidos em instrumentos

avaliativos, conforme Paviani:

A primeira finalidade da escola é a de ensinar conhecimentos, habilidades e
competéncias para a vida, para participar da sociedade. Educar ndo é
primeiramente acumular conhecimentos, mas adquirir uma atitude criativa,
critica. De outro lado, ha também uma educacéo invisivel. Além do ensino
expresso, do estudo das linguas, das ciéncias, a educacao indireta, aquela
que resulta das acdes e atitudes, forma pessoas respeitosas, criativas,
inovadoras, responsaveis. A escola também educa a partir dos espacos,
dos horérios, das condutas, dos regulamentos. (PAVIANI, 2014, p. 62).

Esse ponto é muito importante, pois muitos docentes néo identificam a
aprendizagem como parte do direito a educacdo. Ao contrario, entendem que o
direito a educacéo opera em favor da promocao (ou reprovacdo) automatica, de um
ano para outro, sem se propor a refletir sobre sua pratica.

O aprender passa pela critica, pela reflexdo e pela agao. Afinal, se ensinar
nao € transferir conhecimento, aprender tampouco € reproduzir informacdes

memorizadas, como compreende Freire:

Ninguém ¢é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos vinte e cinco anos. A gente vai amadurecendo
todo dia, ou n&o. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, €
processo, é vir a ser. [...]. (FREIRE, 2013, p. 105).

Enquanto devir, a construgdo da autonomia exige compromisso de
professores e alunos para com a educagao escolar e, nesse sentido, o professor

precisa ter clareza e propdsito de ensinar, como observa Oliveira:

E possivel percebermos que grande parte dos profissionais da educagéo
acredita que é suficiente que o professor ensine para que o aluno aprenda.
Porém, o ensinar ndo tem como consequéncia, obrigatoriamente, o
aprender. (OLIVEIRA, 2012, p. 2).

O aprender esta intimamente relacionado a postura curiosa, investigativa,

revisdo curricular; a formacéo inicial e continuada dos professores; as discussbes pedagogicas
internas as escolas; a producao de livros e outros materiais didaticos e a avaliagdo dos sistemas de
Educagéao”. Os PCNs estiveram em funcionamento até a especificagéo das Diretrizes. (RODRIGUES,
2015).

4 Correspondendo a educacdo escolar & educagdo formal, é importante ressaltar que “[...] por
‘educacgéao formal’ entende-se o tipo de educacgéo praticada nas escolas, seguindo certa organizacéo
e sequéncia em seus procedimentos, com vistas a fornecer uma certificagcdo ou formalizacdo das
experiéncias nela praticadas. E um processo educativo altamente institucionalizado,
cronologicamente e hierarquicamente estruturado que se estende desde 0s primeiros anos da
escolarizagao até os ultimos anos do ensino superior”. (STECANELA, 2010, p. 64, grifos da autora).
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proativa na busca do aprender. Ocorre em um processo continuo em que ensinar e
aprender caminham juntos e partem de decisbes e agdes comprometidas no sentido
da construcido de novos conhecimentos.

O aluno é decisivo no processo de aprendizado e sem a sua motivagcao —
que é interna — a educacdo nao se efetiva. O professor, enquanto agente da
educacéo, precisa escolher as metodologias capazes de despertar esse interesse.
Precisa, portanto, saber ensinar, e o aluno, saber aprender.

Fazendo jus a reflexdo de Freire, pode-se enfatizar:

[...] ensinar n&o é transferir conteludo a ninguém, assim como aprender ndo
€ memorizar o perfil do conteudo transferido no discurso vertical do
professor. Ensinar e aprender tém que ver com o esforgo metodicamente
critico do professor de desvelar a compreensao de algo e com o empenho
igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem,
no processo de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar.
(FREIRE, 2013, p. 116).

Sendo o aluno sujeito de sua propria aprendizagem também é importante
gue ele se disponha a aprender, afinal ndo ha o que se possa ensinar quando o
outro ndo esta disposto a aprender. No prefacio da obra de Freire “Pedagogia da

Autonomia”, por exemplo, comenta Oliveira:

Conhecer ndo € o ato através do qual um sujeito transformado em objeto,
recebe décil e passivamente os contetdos que outro lhe d4 ou lhe impde. O
conhecimento, pelo contrario, exige uma presenca curiosa do sujeito em
face do mundo. Requer sua acdo transformadora sobre a realidade.
Demanda uma busca constante. Implica invencgéo e reinvencéo. (OLIVEIRA,
2013, p.12).

Embora o direito a aprendizagem esteja situado num contexto de direito a
educacdo, o direito a aprender muitas vezes nao € entendido como um direito do
aluno. O cenario da educacéao brasileira indica que o que tem sido feito é assegurar
0 acesso a educacao escolar, a permanéncia, a promoc¢ao sem, contudo, efetivar a
aprendizagem para todos. Bobbio reafirma essa posicdo ao atestar que a garantia
legislativa esta estabelecida, mas vai além, considerando a urgéncia para a

responsabilizacao judiciaria de quem descumpre a norma:

Uma coisa é ter um direito que é, enquanto reconhecido e protegido; outra
ter um direito que deve ser, mas que, para ser, ou para que passe do dever
ser ao ser, precisa transformar-se, de objeto de decisdo de uma assembleia
de especialistas, em objeto de decisdo de um 6rgao legislativos dotado de
poder de coer¢do. (BOBBIO, 1992, p. 83).

Talvez, ao invés de coercdo, fosse mais adequado falar em

responsabilidades. Responsabilizando a quem de fato deve ser responsabilizado, as
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mudangas sociais poderiam ter forga para alterar ndo somente as teorias, mas as
praticas dos direitos sociais. Para Bobbio, o Estado ndo tem poder para reprimir a
violacdo dos direitos declarados, atraindo para si uma série de problemas

relacionados ao ndo reconhecimento dos direitos:

Quero dizer, com isso, que a comunidade internacional se encontra hoje
diante ndo s6 do problema de fornecer garantias validas para aqueles
direitos, mas também de aperfeicoar continuamente o conteddo da
Declaragéo, articulando-o, especificando-o, atualizando-o, de modo a néo
deixa-lo cristalizar-se e enrijecer-se em formulas tanto mais solenes quanto
mais vazias. (BOBBIO, 1992, p. 34).

Mais uma vez, a emergéncia esta na consideracdo da amplitude dos direitos
humanos e, especialmente, nos limites de sua efetividade, onde se escondem as
forcas politicas capazes de superar essa defasagem.

A universalidade do direito a educacao refere-se a extensdo a todos, sem
excecao, distingdo ou discriminagdo de individuos. Contudo, com relacdo a
educacdo ndo € isso o0 que ocorre. Ha grupos de individuos e, mesmo,
especificacdes de grupos (idade, género, condicbes mentais e etc.), que precisam
ser consideradas na afirmacéo e no reconhecimento dos direitos, para que o gozo
desse direito seja igual para todos. Iguais condi¢cdes para individuos diferentes é o
gue Honneth (2003) chamou de ter sua particularidade confirmada pelas relacdes
intersubjetivas.

Observa também Bobbio:

Finalmente, descendo do plano ideal ao plano real, uma coisa € falar dos
direitos do homem, direitos sempre novos e cada vez mais extensos, e
justificd-los com argumentos convincentes; outra coisa é garantir-lhes uma
protecdo efetiva. Sobre isso, € oportuna ainda a seguinte consideracéo: a
medida que as pretensdes aumentam, a satisfacédo delas torna-se cada vez
mais dificil. Os direitos sociais, como se sabe, sdo mais dificeis de proteger
do que os direitos de liberdade. (BOBBIO, 1992, p. 63).

Para isso, a intervencéo do Estado € suscitada para que, além de ser capaz
de propor, organizar, estimular, estender e disseminar a protecdo dos direitos
humanos, seja capaz de reconhecé-los. Também nesse sentido é a pertinéncia do
conhecimento de quais concepcdes de direito a educacdo e de direito a
aprendizagem perpassam as narrativas e transversalizam as praticas pedagogicas

nas escolas. Esse conhecimento é essencial para identificar quais as culturas de

intervencdo pedagodgica sao vivenciadas para a efetivacdo do que esta preconizado
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na Constituicdo Brasileira e nas politicas educacionais promulgadas a partir de
entao.

Os avancos neste ponto ndo podem ser negados, uma vez que a
especificacdo e determinacdo dos sujeitos de direito (a quem se deve 0 qué),
embora bastante recente, avanca gradualmente. O ponto focal agora é o do
reconhecimento.

Finalizando, ressalta-se que este capitulo discutiu um aspecto fundamental
desta pesquisa, que é a natureza do direito, tanto no que diz respeito a sua origem,
validez, expressao legal, numa interlocu¢do com a Ciéncia Juridica, como no que diz
respeito a sua conquista e reconhecimento, a partir da perspectiva filoséfica de
Honneth.

As problematizacbes suscitadas pela interlocucdo tedrica mencionada
possibilitaram tratar a questdo do direito a educacdo como um direito subjetivo que
se legitima quando as concessOes legais e as relagbes intersubjetivas se

transformam em acdes praticas.
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3 CONTEXTOS HISTORICO-JURIDICOS DA EDUCACAO NO BRASIL

Declarar é retirar do esquecimento e proclamar aos que ndo sabem, ou
esqueceram, que eles continuam a ser portadores de um direito importante.
Disso resulta a necessaria cobranca deste direito quando ele ndo é
respeitado. (CURY, 2002, p. 259).

Este capitulo estd destinado a apreciacdo dos documentos juridicos
elaborados para regulamentar os percursos educacionais brasileiros. Embora isso
ndo signifique que serd dada vista aos documentos, estes serdo analisados
cuidadosamente a sombra dos contextos historicos nacionais.

Conhecer os percursos de elaboracdo das politicas educacionais relaciona-se
intimamente com o conhecimento dos percursos sociais que decorriam em paralelo,
ou, como em muitas situacdes, forcavam tais elaboracdes. Esse conhecimento
permite observar que tais normativas nem sempre tém o poder que muitos lhes
atribuem — o da implantacdo —, mas que, por vezes (e ndo poucas vezes), mal
conseguem sair dos gabinetes politicos, pois, atreladas a planos de governos, em
muitas situacdes as politicas educacionais acabam néo sendo levadas adiante pelas
gestdes publicas seguintes, ocasionando uma razoavel distancia entre o que foi
proposto e o que foi efetivado, continuado e estendido.

Esse hiato entre o instituido e o protegido das politicas educacionais salta aos
olhos quando se faz o levantamento, ainda que singelo, dos contextos historico-
juridicos da educacdo no Brasil e foi pensando nessa possibilidade que foram
delineados os subcapitulos que aqui sdo compartilhados.

No subcapitulo “Conjunturas historicas da educacéo brasileira”, € possivel
acompanhar um breve retrospecto da Histéria da Educacao no Brasil, com destaque
para a forma como se davam 0s processos educativos no periodo colonial, imperial
e republicano. Ressalta-se aqui a forma como o0s governantes brasileiros
priorizavam (ou ndo) a educacdo, o publico referenciado, as caracteristicas dos
métodos de ensino e a servi¢co “de que” ou “de quem” a educacao escolar estava.

Para o subcapitulo “Politicas Publicas nacionais de educacdo”, foram
cuidadosamente elencadas as principais politicas educacionais que orientam a
educacdo brasileira, sobretudo no que se refere a obrigatoriedade do ensino
fundamental ou o direito a educacado, previsto h4 mais de vinte e cinco anos na
Constituicdo Federal de 1988. A finalidade especifica do item citado é mostrar ao

leitor a caminhada, com seus avancos e limites, dos marcos legais que tangem a
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educacdo no pais. A discussao nao visa ao aprofundamento de tais normativas, mas
a distincdo daqueles artigos e recomendagfes que contribuiram para a construgcao
tedrica do direito a educacao no Brasil.

Por fim, sinaliza-se que com este capitulo o leitor terd a possiblidade de
perceber que uma coisa é a prescricdo e outra a pratica do direito a educacéo,
sendo possivel antecipar algumas das relacdes entre ter o direito assegurado e té-lo
reconhecido, apreciacdo que sera desenvolvida nos capitulos subsequentes e nas
consideracdes finais desta dissertagéo.

3.1 CONJUNTURAS HISTORICAS DA EDUCACAO BRASILEIRA

Na sociedade moderna, o individuo tem de encontrar reconhecimento tanto
como individuo autdnomo livre quanto como individuo, membro de formas
de vida culturais especificas. Essa concepcao formal de eticidade fica
sempre limitada pelas situacdes histéricas concretas. Portanto, ela ndo cai
num etnocentrismo, nem numa utopia, pois ela é uma estrutura que se
encontra inserida nas praticas e instituicdes da sociedade moderna.
(SALVADORI, 2011, p. 192).

A histéria da educacdo brasileira esteve repleta de dissonancias e
desigualdades, especialmente aquelas relacionadas a condicdo socioecondmica dos
individuos. Durante muitos anos o pais buscou desenvolver iniciativas em prol da
educacdo de suas criancgas, jovens e adultos, sem atingir a grande massa popular.

No Brasil, a histéria da educacao tem inicio cerca de cinquenta anos apos a
chegada dos portugueses ao territorio, especialmente com a vinda dos primeiros
jesuitas da Companhia de Jesus, que tinham como responsabilidade principal criar

escolas e educar os indigenas. Para Casimiro:

A histéria da Companhia de Jesus no Brasil confunde-se com a prépria
histéria da educacdo brasileira colonial. Muitos autores tém realizado
trabalhos a esse respeito, na tentativa de compreenséo da ac¢édo educativa
dos jesuitas no ambito da sociedade brasileira, embora a maioria dos
trabalhos diga respeito & educacgéo formal. Cabe destacar a importancia de
outras formas de educacdo, mormente a educacdo missiondria e aquela
destinada aos escravizados africanos, uma vez que estes também faziam
parte da nascente sociedade. (CASIMIRO, 2011, p. 93).

Apesar das iniciativas escolares, a atuacao jesuitica foi suprimida em 1759 e
muitos missionarios foram expulsos do Brasil; paralelamente, as escolas régias,
inauguradas sob a politica do Marqués de Pombal, foram implementadas. A intencéo
era desenvolver uma educacgao leiga e mais racional, mas sem abrir mao da

obrigatoriedade do catolicismo e do centralismo politico, uma vez que “dar voz” ao
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povo poderia ser perigoso. Ainda que o objetivo fosse a difusédo da cultura, da lingua
e do sentimento de pertenca local e nacional, quase nao foram feitos investimentos
por parte da metropole em escolas, tampouco em formagdo de professores,
resultando na abertura de varias escolas sem professores nomeados, ou, quando
nomeados, ndo empossados.

Ainda que com a vinda da familia real, da corte e da administracdo
portuguesa, no comeco do século XIX, houvessem sido inauguradas as primeiras
faculdades e o governo demonstrasse certa preocupacao escolar, sobretudo a partir
de 1824, quando a instrucdo passou a ser um direito de todos, até a proclamacéo da
republica, o Império ndo tomou iniciativas eficazes em prol da efetivacdo das novas
orientag@es juridicas.

A escola obrigatéria e gratuita estava voltada aos pardos e pobres, pois
como era vista como instituicdo civilizadora e homogeneizadora, deveria ser o
alicerce para a formacdo de cidaddos Uuteis e produtivos e que careciam de
civilizacdo. Nesse sentido, apesar da frequéncia ser necessaria, varias provincias
impediam o0 acesso de negros as escolas publicas, denunciando o carater da
exclusdo e da segregacao racial e econbmica, s6 modificado a partir de 1850,
guando a escola passou a ser autorizada para negros em todo o territério brasileiro.
Até |a, essa parcela social em geral somente recebeu algum tipo de educacgédo nao
escolar para fins de aprender a ler e a escrever. A discriminacédo de género também
era evidente e havia a proibicdo legal de que as meninas frequentassem escolas,
que so foi revogada nos ultimos anos do Império™.

Os mais abastados, por outro lado, tinham ensino ministrado por professores
particulares em suas proprias residéncias, passando a frequentar escolas publicas,
sobretudo na Republica, quando essas comecaram a ser estendidas aos brancos de
“boa procedéncia”. Conforme Machado (2011, p. 181) “o discurso era pela
valorizacdo da escola publica e, na pratica, esta era atropelada por questbes mais
urgentes”. A elitizagcao da educacéao escolar durante o periodo imperial, por exemplo,
podia ser percebida através do dominio educacional de instituicdes particulares de
ensino e pelo expressivo numero de analfabetos ao final do século XX.

Do ponto de vista de Cardoso:

' O periodo imperial no Brasil vai do ano de 1822, ano da Declaracdo de Independéncia do Brasil, ao
ano de 1889, quando foi proclamada a Republica.
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Nao havia disputa entre a escola publica e a particular nesse contexto, o
que ndo deixa de ser um paradoxo, porque a Coroa portuguesa teve um
grande empenho em elaborar uma legislacdo bastante restritiva, minuciosa,
comprometida com uma ideia de progresso e de civilizacdo, voltada tanto
para a implantagdo da escola publica quanto para o funcionamento da
particular, sem, no entanto promover condi¢Ges reais de aplicabilidade da
mesma. Sequer durante o Império brasileiro se observa essa disputa, uma
vez que a escola publica nunca preencheu as necessidades da populagéo,
portanto a escola particular mantinha um espaco de atuacdo que era
complementar e ndo concorrente. (CARDOSO, 2008, p, 183).

Além disso, as escolas se concentravam nos maiores centros urbanos, em
virtude da proximidade com a Corte portuguesa; nas regides do interior era a figura
do professor andante quem se destacava e, por isso, nhao era de se espantar que ao
final do Império, de cada cem brasileiros, oitenta fossem analfabetos.

Com a Republica'® e seu principio democratico, a educacéo passou a ser o
centro das prioridades e, por isso, além de ter se tornado publica e gratuita, houve
investimentos maiores na formacéo de professores, construcdo de escolas, compra
de material escolar e organizacao de curriculos. O préprio posicionamento fisico dos
prédios escolares nos centros das cidades, simbolicamente, evidenciava a
importancia das escolas.

O impulso educacional do periodo republicano, ancorado na necessidade de
formar o Estado Nacional, converteu-se na responsabilizacdo de Estados e
Municipios pela escolarizacdo, na abertura de escolas, na definicdo de tempos e
espacos e alteracdes na didatica, no curriculo e na edificacdo. Em consequéncia, o
modo de ensinar também passou por adaptacfes: 0 método intuitivo substituiu o
método mutuo’’ e buscou-se ensinar o aluno a partir do desenvolvimento dos
sentidos. Mesmo assim, considerando que escolas publicas sob a tutela do Estado
ainda eram discursos dissociados das praticas governamentais, nesse periodo o que
mais houve foi a escolarizacdo domeéstica, para a qual as familias se organizavam e

contratavam um professor “itinerante”.

!¢ A forma republicana de governo foi adotada oficialmente no Brasil em 1889. Daquele ano até o ano
de 1930 o pais viveu por dois anos a chamada Republica da Espada, marcada pela governanca de
militares e, na sequéncia, pela governanca — quase exclusiva — de grandes fazendeiros de S&o Paulo
e Minas Gerais, dando origem a chamada Republica Velha, Republica do Café com Leite ou
Republica Oligarquica. De 1930 até 1945 teve inicio a chamada Era Vargas. De 1946 41964 foi o
periodo da chamada Republica Populista e de 1964 a 1985 o periodo da Ditadura Militar. A partir de
entdo, temos a Nova Republica ou Republica atual.

" No método de ensino lancasteriano ou mutuo, bastante comum no inicio do século XIX, um
professor regia a classe com auxilio de monitores que, em geral, eram os alunos mais adiantados da
classe. Esse método exigia uma sala ampla para a instru¢do de um nimero expressivo de alunos ao
mesmo tempo. Esse método acabou sendo substituido pelo método intuitivo e o ensino simultaneo e
seriado, configuragdes tradicionalmente adotadas em algumas escolas brasileiras ainda hoje.
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No periodo Varguista'®, especialmente a partir do Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova (1932)*, o governo chamou mais para si a responsabilidade
sobre o processo escolar e normatizou as politicas educacionais. Sob a perspectiva
da Escola Nova, a escola passou a ser vista como lugar de regeneragéo. A presenga
escolar ndo significava aprendizagem porque, alids, ndo existia preocupacao
pedagdgica nessa proposta de educacao.

Em atendimento ao projeto nacionalista estatal que objetivava diminuir o
abandono e uniformizar o povo por meio da educacdo, na esfera pedagdgica, a
adoc&o do ensino simultaneo® e a seriacdo assumiram o lugar do ensino intuitivo.
Tudo foi sistematizado: politicas educacionais para Estados e Municipios, livros
didaticos, curriculo escolar, tempos e espacos, bem como a incorporacdo de novos
instrumentos de aprendizagem: museus, bibliotecas, mapas, cartazes, laboratorios e

etc. Sobre essas diretrizes, Vidal observa:

A ruptura que se operou nos anos 20 e 30 ndo foi para hegar 0 movimento
anterior, mas para aprofunda-lo. Se os educadores “escolanovistas”
insistiam no valor da observacdo e ressaltavam a necessidade das
excursbes como atividades fundamentais na constru¢cdo do conhecimento
da crianca eram como momentos iniciais, preparatérios a nova acdo do
aluno: “experimentar”. (VIDAL, 2003, p. 510, grifos da autora).

O aluno deixava de ser apenas receptor do conhecimento cientifico
elaborado pela humanidade, para ser autor do seu proprio percurso de construcao
do conhecimento. O “aprender fazendo” passou a ser o norteador do processo
escolar, ainda que ndo mais que 20% das criancas em idade escolar, de fato,

frequentassem a escola.

* O periodo Varguista ou Era Vargas teve inicio em 1930 e se estendeu por quinze anos. Nesse
periodo, o galcho Getulio Vargas ocupou o cargo de Chefe do Governo Provisério (1930-1934), na
sequéncia, com a aprovacdo da Constituicdo de 1934, foi indiretamente eleito presidente pela
Assembleia Constituinte e em 1937, por forca de um golpe de estado, instituiu o periodo do Estado
Novo, que duraria até 1945. Importa ainda dizer que Getulio Vargas foi eleito por via direta em 1950 e
permaneceu na presidéncia da Republica por mais quatro anos.

¥ O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova foi um documento elaborado por um grupo de
intelectuais desejosos de romper com algumas nuances do modelo politico do pais, sobretudo
relacionadas a educacdo. Propunham, dentre outros, a renovagdo educacional por meio da
obrigatoriedade, gratuidade e laicidade da educacdo. Além disso, defendiam a escola publica,
portanto, de responsabilidade do Estado. Para saber mais se sugere a leitura do artigo de VIDAL,
Diana Gongalves. 80 anos do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova: questdes para debate. In:
Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 39, n. 3, p. 577-588, jul./set. 2013. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ep/v39n3/aopl1177.pdf. Acesso em 14 jul. 2015.

® No ensino simultaneo previa-se que o professor atendesse a0 mesmo tempo os grupos de alunos
em mesmo estagio de desenvolvimento ou aprendizagem, assim conseguiria direcionar 0S mesmos
estudos e exercicios a um ndmero maior de alunos e manter a sala trabalhando. N&o raras vezes,
acabava oferecendo os mesmos estudos a todos os alunos da classe, sem disting6es em relagdo ao
nivel de aprendizagem individual.


http://www.scielo.br/pdf/ep/v39n3/aop1177.pdf
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Com o Estado Novo™ e o enrijecimento politico, emergiu uma nova
preocupagdo com 0 qué ensinar, como ensinar e a que projeto servir. Ainda que
buscasse inspiracdo nos regimes autoritarios da Europa, sobretudo no fascismo de
Mussolini, Vargas demonstrou uma preocupacdo com 0s mais pobres, sobretudo
com a producdo de conhecimentos basicos para o povo marginalizado, a fim de que
esses pudessem buscar melhores condi¢cdes de vida e também aprendessem a
trabalhar. Para o Brasil, ainda assim, nas palavras de Horta:

[...] o papel politico da escola ndo constituiu nunca a dimensédo
predominante, [...] assim, apesar de uma forte intervencdo do Estado no
aparelho escolar, sobretudo no periodo 1937 — 1942, a ndo concretizacao
das diferentes propostas oficiais mostra que o regime nunca chegou a impor
a escola um papel politico idéntico aquele instituido na Italia fascista. Assim,
a escola no Brasil péde conservar, durante todo o periodo, uma relativa
autonomia. (HORTA, 2011, p.313).

No decorrer dos anos cinquenta e, em resposta a necessidade de direcionar
as atividades educativas, organizar o viés pedagogico da Educacdo e pensar a
educacdo popular no sentido de incentivar a alfabetizagdo de adultos, foram
elaborados (mas aprovados na década seguinte) a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo — LDB (Lei n° 4.024/1961) — e o Plano Nacional de Educacéo —
PNE —, de 1962. O principio do planejamento educacional definido na referida LDB

impulsionou a busca por novos méetodos de ensino. Nesse sentido, Paiva afirma:

A partir de entdo esta tecnificagcdo do campo educativo representada pelo
planejamento se encontra presente nos meios educacionais no Brasil. Ela
resulta ndo somente da constatacdo do elevado nivel de desperdicio na
aplicacdo dos recursos educativos no pais, mas também na influéncia dos
organismos internacionais interessados na racionalizagdo dos investimentos
educacionais [...]. (PAIVA, 1973, p. 144-145).

De igual modo, na década que se seguiu, o Estado reafirmou o carater
utilitario da educacéo, fazendo da mesma uma “engrenagem” para desenvolver a
economia e diminuir as tensdes as novas tendéncias governamentais.
Paralelamente, em oposicdo, movimentos ativos e engajados de estudantes e
intelectuais acabaram por favorecer uma alteracao das forcas politicas do pais.

Muitos Movimentos de Educacdo de Base — MEB# —, que tinham por

objetivo educar o povo que estava a margem da sociedade (por exemplo, o

% No periodo do Estado Novo (1937-1945) o Brasil foi governado por Getulio Vargas de forma
autoritaria e fortemente nacionalista. A Constituicao de 1937, outorgada por ele, garantia ao chefe do
executivo, dentre outros, poder para perpetuar seu governo.

22 Para saber mais: PAIVA, Vanilda Pereira. Histéria da educagdo popular no Brasil: educacéo
popular e educacao de adultos. 6.ed. rev. e ampl. Sdo Paulo: Loyola, 2003.
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Movimento de Cultura Popular, o Movimento de Educacdo de Base e ainda 0s
Centros Populares de Cultura), acabaram por instrumentalizar a populagao contra as
decorréncias do sistema capitalista, as desigualdades sociais, a exploracao, etc., e
foram fundamentais para o golpe civil-militar de abril de 1964.

Cabe destacar que no periodo de vinte e um anos (1964-1985) em que
majoritariamente estiveram governantes militares a frente das decisfes politicas do
pais, as liberdades foram rigidamente cerceadas e os cidaddos brasileiros
enfrentaram décadas de ostracismo politico, que se estendia dos espacos escolares,
universitarios, as instituicbes representativas de estudantes e trabalhadores e aos
setores populares como um todo.

N&o eram incomuns casos de afastamentos de reitores de universidades e
diretores de escolas, bem como repressao a professores e alunos “indesejados”,
sobretudo porque havia o medo de que as resisténcias aos militares aumentassem.
Além disso, dentre as muitas acdes politicas (que nao ficaram restritas aos espacos
internos das salas de aula), o controle sobre o material didatico em circulagéo e
sobre as discussfes académicas eram praticas cotidianas dos militares.

Os intelectuais que criticavam as estruturas vigentes e difundiam a
importancia da participacdo popular na alteracdo das estruturas sociais eram
igualmente reprimidos por meio de aposentadorias e desligamentos compulsorios.
N&do foram poucos os casos de depredacdes, invasdes, perseguicoes, exilios
forcados, demissdes, nomeacdes militares (os chamados interventores) e mortes de
professores, estudantes e intelectuais nesse periodo.

Com relacdo a politica educacional adotada pelos presidentes militares,
sintonizada com a fase de desenvolvimento do capitalismo no Brasil, a mesma se
caracterizava como mais uma estratégia do governo para atenuar conflitos,
combater o “inimigo interno” e escolarizar a forca de trabalho. De certo modo
privilegiava apenas quem estava no topo da piramide, enquanto que a maioria dos
brasileiros ou continuava analfabeta ou com baixa escolarizacao.

Quase tudo se resumia a preocupacao pela gestdo da forca de trabalho, seja
por meio da escolarizacao basica, seja por meio da qualificacdo dos trabalhadores e
nao pela ampliacdo e extensdo dos processos educativos. Para atingir essa meta, a
opcao foi expandir as escolas técnicas, a fim de formar a mdo de obra para a
induastria, mas excluir do curriculo as disciplinas humanas que pudessem auxiliar no

desenvolvimento do senso critico. Assim, profissionalizava o cidadao e o afastava do
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curso superior e, como consequéncia, diminuia a oposicdo governamental e
aumentava a manipulagao social.

Outra caracteristica educacional desse periodo € que o Estado se
descomprometia, gradualmente, pelo financiamento da educacdo publica, embora
fizesse questdo de regulamentar os requisitos para o funcionamento do sistema
educacional. Na primeira década do regime militar, entre 1964 e 1974, periodo em
gue houve a consolidacdo do regime ditatorial, foram deflagradas reformas
educacionais que reafirmavam os mecanismos de excluséo e a politica educacional
nacional. Ao estimular o trabalho infantil a partir dos doze anos, por exemplo, a
Constituicao de 1967 contribuia para dificultar a frequéncia das criancas a escola.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL (Lei n® 5.379/1967) —, a
Reforma do Ensino Superior (Lei n°® 5.540/1968), a criacdo do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacdo (Lei n® 5.537/1968, depois alterado pela Lei n°
872/1969) e a Reforma do Ensino Primario e Médio (Lei n® 5.692/1971) representam
a sintese da deflagracdo das reformas educacionais que atingiram todos os niveis

de ensino no periodo. Para Sanfelice:

Os principios de eficiéncia, flexibilidade, modernizacdo, racionalidade e
subordinacdo ao modelo econémico foram sempre o eixo para as medidas
adotadas. Em paralelo, fez-se fortissima repressédo a toda a sociedade e
difundiu-se amplamente a ideologia de que a educacdo é uma solucéo para
os problemas nacionais. (SANFELICE, 2011, p. 331-332).

Essas reformas contribuiram para a massificacdo do ensino e
desqualificaram a educacédo, uma vez que ocorreram na direcdo da subordinacédo da
educacdo ao processo de producdo capitalista. Nas universidades, o0s
financiamentos voltavam-se para pesquisas que incrementassem a acumulacdo de
capital. Entre os anos de 1950 e 1970, a adocdo dos livros didaticos também
contribuiu para gerar um silenciamento e um esvaziamento criticos, além de uma
visdo idealizada do pais, sobretudo com relacdo ao passado.

Na observacdo de Germano, ainda que o discurso fosse pelo fim do
analfabetismo e pela ampliacdo do atendimento escolar, as verbas para educacao
eram cada vez mais escassas ou mal gestadas, contribuindo para a privatizagéo do

ensino:

Na verdade, no que pese a forca das armas, o Estado Militar necessita de
bases de legitimagdo, de adesdo de uma parte dos intelectuais, das
camadas médias e das massas populares. Dai 0s apelos constantes a
democracia e a liberdade, quando estas eram duramente golpeadas por ele;
dai a proclamacédo em favor da erradicacdo da miséria social quando, na
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pratica, as suas politicas concorriam para manter ou aumentar, de forma
dramatica, os indices da pobreza relativa — mesmo num contexto de
crescimento econdmico — mediante a intensificagdo da exploracé@o da forca
de trabalho, da concentragdo desmedida de renda e da manutencdo de um
numeroso exército industrial de reserva. Dai o discurso favoravel a
erradicacdo do analfabetismo, a expansdo e valorizacdo da educacéo
escolar (reformas ousadas foram propostas com este objetivo), quando o
setor era penalizado com forte represséo politica, insuficiéncia e mesmo
diminuicdo das verbas consignadas no orgcamento na Unido, além da
malversacdo dos recursos publicos destinados a éarea educacional.
(GERMANO, 1979, p. 139-140, grifos do autor).

Com relacédo a reforma universitaria prevista na legislacdo educacional de
1968 (Lei n° 5.540/68), a matricula por disciplina ou crédito, a extingdo da céatedra e
a descentralizacdo dos conselhos, centros e departamentos de ensino, a chamada
“eficiéncia politica”, foi sentida por estudantes e professores.

E importante assinalar que ainda que uma parcela maior de estudantes
pudesse acessar 0 Ensino Superior, jA que a elasticidade favorecia aos que ja
trabalhavam, havia a possibilidade de concluséo do curso antes do periodo previsto,
0 que acabava por dificultar e enfraquecer as mobilizagbes antirregime. Além disso,
0s campi se distanciaram dos centros urbanos e a ampliacdo de vagas foi
fomentada em instituicbes particulares de Ensino Superior. Para reforcar a
maquinaria da politica ditatorial militar, essencialmente desaglutinadora, os alunos
deviam se deslocar entre uma sala de aula e outra e disciplinas como “Estudo de
problemas brasileiros”, que “educavam” para a aceitagdo do regime instaurado,
compunham a grade curricular obrigatéria de todos os cursos de graduacéo.

Somente eram estimuladas e fomentadas as pesquisas e 0s cursos de pos-
graduacdo que pudessem formar pessoas qualificadas para ocupar 0s cargos
técnicos da nova ordem politica.

A Reforma n° 5.692/71, por sua vez, uniformizou e dirigiu as diretrizes
educacionais para o Ensino Primario e Ginasial, dando origem ao chamado Ensino
de 1° grau. Amplificou o acesso e, com isso, a escola publica, lugar de formacédo da
intelectualidade, também foi ampliada. Com essa ampliacédo, houve a diminuicdo da
gualidade. Os cursos supletivos, por exemplo, foram fortemente difundidos nesse
periodo, pois a certificacdo de conclusdo do Ensino de 1° ou de 2° Grau de forma
mais rapida, além de diminuir os custos governamentais, atendia as intencdes de
formacéo obrigatoria.

Contudo, mesmo que operasse a favor da manutencéo das desigualdades

sociais e do aniquilamento critico de setores mais avancados da sociedade, a
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ditadura militar ndo conseguiu impedir a influéncia dos movimentos de educagéo e
cultura popular advindos de outros paises e as muitas frestas democraticas de onde
ecoaram greves, mobilizacdes e fortalecimento de associac¢des sindicais.

Com efeito, é também de se destacar que as implicagdes para as praticas de
educacao e formacao advindas do regime militar ndo se esgotaram naquele tempo
histérico; ao contrario, a cultura escolar brasileira do século XXI ainda carrega
decorréncias e permanéncias daquele periodo. Para Sanfelice (2011, p. 339), “a
politica educacional e o cerne da educacao continuaram a ser moldados por ele”.

Com o processo de reabertura politica, iniciado cuidadosamente nos
governos dos generais Ernesto Geisel e Jodo Figueiredo, a partir do final dos anos
setenta, do século XX, e intensificado no decorrer dos anos oitenta, ainda que
muitas politicas educacionais fossem continuadas, uma série de questionamentos e
propostas de mudancas surgiram para todas as esferas da vida publica. Nas
palavras de Cury (2011, p. 367) “o tema da cidadania passa a ocupar o cenario dos
anos 80, culminando na nova ordem juridica trazida pela nova Constituicdo de
1988".

A Constituicdo Federal de 1988 afirmou um conjunto de direitos negados
anteriormente e, juntamente com ela, o ECA e a nova LDB, nos anos noventa,
definiram as atuais orientacdes juridicas para a educacdo. Acesso, permanéncia,
ensino publico gratuito, obrigatério®, de qualidade, gestdo democrética, planos de
ensino, avaliacdo continua, promocao, diretrizes curriculares, inclusdo, formacao
continuada, aproximacao familia e escola e, o norteador das acdes docentes — os
Projetos Politicos Pedagogicos — foram elementos que preencheram a historia da
educacéo no Brasil a partir de entao.

Porém, mesmo tendo oportunizado a organizacdo da escola, as politicas
educacionais mencionadas ndo conseguiram ainda desconstruir 0s mecanismos
internos das escolas nem garantiram, até esse momento, uma educacao plena.

Bobbio (1992, p. 31), ao questionar sobre “o que podem fazer os cidadaos de

um Estado que néo tenha reconhecido os direitos do homem como direitos dignos

3 Até 0 ano de 1971 o ensino obrigatdrio e gratuito era de quatro anos, correspondendo ao Primario.
Com a Lei n°. 5.692/71 e a fusdo do Ensino Primario com o Ginasial, dando origem ao Ensino de 1°
Grau, 0 ensino basico estendeu-se para 0ito anos e passou a ser obrigatério dos 7 aos 14 anos. Com
a Lei n° 9.394/96 (LDB) o Ensino de 1° grau é denominado Ensino Fundamental e torna-se
obrigatorio e independe de idade. Cabe ressaltar que em 2010 0 mesmo estendeu-se para nove anos
(Lei n°. 11.274/06). O Ensino Médio passou a ser obrigatério a partir de 2013 (Lei n°. 12.796/2013).
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de proteg¢ao? [...]” reconhece que o unico caminho € o da resisténcia, ou, como
prefere Honneth (2003), o da luta pelo reconhecimento do direito assegurado.

Para tanto, conhecer as politicas publicas educacionais brasileiras que se
desdobraram a partir da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos faz parte da
necessidade de entender como o Brasil orientou-se e encarregou-se de satisfazer as
recomendacgdes dos tratados internacionais que buscam salvaguardar os direitos
humanos essenciais e como vem dispondo e discutindo a respeito da concretude do

direito a educacao.

3.2 POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS DE EDUCACAO

[...] o reconhecimento juridico contém em si um potencial moral capaz de
ser desdobrado através de lutas sociais, na diregcdo de um aumento tanto de
universalidade quanto de sensibilidade para o contexto. (HONNETH, 2003,
p. 277).

Retomando as afirmativas anteriormente feitas, a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (DUDH), proclamada em 1948 pela Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU), passou a recomendar a garantia juridica e efetiva, para todos o0s
cidaddos do mundo, de seus direitos essenciais e de suas liberdades. Como parte
dos compromissos a serem assumidos por todas as nacoes, o artigo 26 do referido

documento preconiza:

1. Toda pessoa tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatoria. A instrugdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem
como a instrucao superior, esta baseada no mérito.

2. A instrucdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promovera a
compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as na¢des e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Na¢des Unidas em prol
da manutencéo da paz.

3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugcéo
que sera ministrada a seus filhos. [...] (ONU, 1948).

Nessa perspectiva, como desdobramento da DUDH, uma série de politicas
publicas passou a recomendar, dentre outras, a preservacéo e o estimulo ao direito
a educacdo, ndo apenas no Brasil, mas em varias partes do mundo. No que se
refere ao Brasil, apesar das normativas juridicas elaboradas a partir da referida
Declaracao, houve insuficientes acdes efetivas em nivel de Estado.

Em fins da década de quarenta, por exemplo, 0 pais contava ainda com uma

imensa parcela de analfabetos e as escolas eram instituicbes essencialmente
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elitistas, afastadas das massas populares, demonstrando que apesar dos inUmeros
discursos acerca da necessidade da educacédo, muito pouco se efetivava e, muitas
vezes, era a esfera particular quem agia em lugar da esfera publica.

Nos anos sessenta, a primeira LDB e o PNE buscaram organizar a educacéo
em seu viés pedagogico, progressivamente sufocado ou ndo consolidado em funcéo
do cenério politico dos anos seguintes, ja que o periodo ditatorial inauguraria uma
nova concepc¢do de educacdo, muito mais voltada as pretensdes econdmicas dos
governos militares.

Ao final do periodo da ditadura militar e com a reabertura politica, novos
instrumentos foram pensados a fim de assegurar os direitos individuais e a garantia
das liberdades democréaticas. A partir do processo de redemocratizacdo e,
especialmente com a Constituicdo Federal de 1988, a Educacdo Basica passou a
ser um direito de todos os brasileiros.

A Constituicdo Federal foi promulgada em 1988 e, com ela a educacéo foi

assegurada, dentre outras garantias, conforme dispde o artigo 205:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Por sua vez, o artigo 206 amplia a discussdo e desdobra o artigo 205 em
oito principios, formulados da seguinte maneira:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagodgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacéo dos profissionais da educacédo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006)

VI - gestao democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padréo de qualidade;

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacgéo
escolar publica, nos termos de lei federal; (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006)

Pardgrafo Unico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacao basica e sobre a fixagdo de prazo
para a elaboracdo ou adequacao de seus planos de carreira, no ambito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006). (BRASIL, 1988).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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Embora seja ainda insuficiente para estimular a permanéncia do aluno na
escola, a garantia do acesso e da gratuidade do ensino foram algumas das politicas
validadas pelos governantes (em funcdo da pressédo popular e dos movimentos
sociais e da propria representacdo politica do pais: o congresso e a assembleia
legislativa) para possibilitar a concretizagéo desse direito.

A partir desse momento, a0 menos no campo das projecdes, os cidadaos
brasileiros passaram a ter o direito de acessar e frequentar escolas publicas com a
garantia do padréao de qualidade.

Aos estudantes caberia explorar livremente sua capacidade de aprender e,
por sua vez, aos profissionais da educacdo e aos gestores das escolas publicas,
caberia zelar pela efetivacdo das aprendizagens e pela gestdo democratica.

Como em todo processo de mudanca, os avancos se deram de forma
gradual, mas aos poucos foi possivel observar as efetivacbes no que diz respeito ao
acesso e a permanéncia dos alunos na escola, com niveis expressivos de criangas e
adolescentes em idade escolar frequentando-a e com visivel reducéo dos niveis de
abandono.

Apesar do esforco para garantir o acesso a escolaridade obrigatoria estar
sendo superado, os desafios da educacdo ndo se esgotaram, restando questionar:
como garantir qualidade, equidade e eficiéncia? Afinal, a frequéncia escolar esta
guase integralmente assegurada por meio de politicas governamentais, mas a
gualidade do ensino e a aprendizagem, por sua vez, hao estdo garantidas.

A LDB — Lei n°® 9.394/1996 — veio como complemento desse novo processo
de reforma e trouxe consigo diretrizes pedagdgicas importantes: orientou a gestao
democratica em todas as instancias em que a educacgao escolar estivesse inserida,
desde o orcamento as questbes que envolvem a construcdo da proposta
pedagogica, passando também pelos principios de convivéncia.

As familias e a comunidade foram chamadas para participarem do processo
educacional. No mesmo sentido dessa abertura dialégica, mudancas como as do
sistema avaliativo, que passaram de avaliacbes meramente classificatérias e
excludentes para processuais e emancipatdrias, trouxeram desconforto para 0s
profissionais da educacdo, ha muito adaptados a um sistema quantitativo da
aprendizagem.

A LDB de 1996 emergiu garantindo a toda crianca e adolescente o direito de

frequentar uma escola publica de qualidade, que ofereca uma variedade e
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guantidade minimas de instrumentos necessarios ao desenvolvimento e a avaliacdo
da aprendizagem. Além disso, o Ensino Fundamental, com uma base comum e com
perspectivas flexiveis de acordo com as caracteristicas regionais e culturais, tornou-
se mais “democratico”. Contudo, a obrigatoriedade e o alargamento da idade escolar
sdo as poucas mudancas na nova lei, que mantém intactas as previsées do periodo
militar.

No que se refere aos docentes e ao processo de construcdo dos PPPs, a
orientacéo® é igualmente objetiva, especialmente no que refere o Titulo IV, que trata
da Organizacéo da Educacdo Nacional, desenvolvido nos artigos 13 ao 15%:

[...]

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboragéo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional,

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e
a comunidade.

Art. 14°. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética
do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.

Art. 15°. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagébgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico. [...]. (BRASIL, 1996).

Observa-se que os Projetos Politicos Pedagodgicos sdo documentos de
carater norteador e devem ser elaborados e seguidos pelos docentes das
instituicbes de ensino. Representam uma importante engrenagem do processo de
ensino e de aprendizagem, pois precedem as praticas pedagogicas e alinhavam o

trabalho docente ao trabalho de gestdo da escola.

** Ainda sobre as politicas nacionais, a legislacdo refere que compete aos Estados e também aos
Municipios elaborar e executar as politicas e os Planos Nacionais de Educagdo. Aos municipios é
dado o direito e o dever de elaborar e executar sua proposta pedagodgica em consonancia com as
politicas estaduais e federais, assim assegurando as mesmas diretrizes.

* Muitas sdo as orientacbes contidas na referida lei que versa ainda sobre rendimento escolar,
estudos de recuperacdo para alunos de baixo rendimento escolar, frequéncia e abandono escolar,
organizagdo curricular, tempo de duragdo de cada nivel de ensino, educacao especial, formacao
docente, formacao continuada, recursos para a Educacao, 6rgéos fiscalizadores e outros.



78

Assinala-se, porém, que é justamente nesse espaco-tempo, o do cotidiano da
escola, onde muitas vezes ndo se reconhece que as culturas escolares séo
protagonizadas, perpassadas e orientadas pelos principios pertencentes ao
expressado no texto dos PPPs. Essa compreensao de que, em muitos casos, esses
documentos s&o ainda considerados um corpo estranho a muitos professores e

distanciados das préticas, é também percebida por McCowan:

Ainda assim, o direito legal a educacéo revela-se uma estranha miscelanea:
€ especifico e prescritivo em relagdo a alguns aspectos e omisso em
relacdo a outros. Surpreendentemente, é especifico no tocante as formas
institucionais que devem garantir a educacdo e a duracdo desta, mas, a
despeito de algumas recomendacBes gerais sobre objetivos, nao é
especifico quanto aos tipos de processos realizados nessas instituicoes.
(MCCOWAN, 2011, p. 11).

Com o crescimento de questionamentos sobre como essas politicas tém sido
traduzidas na pratica da gestdo escolar, torna-se relevante destacar que os PPPs,
para serem instrumentos de transformacdo e promocdo das aprendizagens,
precisam contar com a participacdo integral dos agentes pedagdgicos. Isso porque
sua eficAcia depende da compreensdo da LDB e dos PCNs®, da feitura do
diagnostico da escola (rotinas, praticas, niveis de aprendizagem dos alunos) e do
conhecimento da comunidade escolar.

Essa parceria para a elaboracdo do documento subentende a reflexdo e a
participacdo ativa dos professores para a elaboracédo das propostas e, sobretudo, a
apropriacao daquilo que se propde, a fim de ele seja exitoso. Pensar a organizacéo
curricular, as metodologias, as formas de avaliacdo, dentre outros, sugere ao
professor mais clareza e firmeza para transitar no cumprimento de suas atribuicoes.

Além disso, a Lei chamou atenc¢éo dos profissionais da educacéo para o fato
de que é preciso ndo descuidar da integracao, necessaria e indispensavel, entre os
aspectos administrativos e os aspectos de ordem pedagdgica. Como enfatizou Mello
(n/d, p. 5) “a qualidade das aprendizagens dependera da capacidade da escola em
articular demandas, recursos proprios ou internos e recursos externos, talentos
disponiveis no meio social num projeto pedagdgico coerente”. Nesse ponto, cabe a
escola tomar frente, elaborando, orientando, avaliando e reconduzindo sua proposta

pedagogica visando a efetivacdo das aprendizagens.

?® Desde 2013 esta & disposicdo um documento que define as Diretrizes Nacionais da Educac&o
Bésica e que ainda n&o tem sido adequadamente explorado pelos atores direta ou indiretamente
envolvidos com o cotidiano da escola.



79

Para complementar a legislacéo vigente, o ECA, no Capitulo IV — Do Direito
a Educacéo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer —, art. 53, assegura ao aluno o direito
de acessar e permanecer na escola publica gratuita e obrigatéria e, dentre outros, o0
de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares
superiores. Passou ainda a ser direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do
processo pedagogico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.

O ECA e a atual LDB, pormenorizaram as questdes curriculares e de gestéao
nos estabelecimentos de ensino e as questdes pedagdgicas, incluindo e reiterando a
necessidade da participacdo docente nos processos educativos, especialmente na
idealizacdo das politicas pedagdgicas projetadas para cada escola.

Como materializacdo dessa participacdo, a construcdo e a concretizacao
dos PPPs tornou-se dever dos professores e gestores de ensino. Paralelamente, os
PCNs e, atualmente, as Diretrizes, trouxeram proficuas orientacdes a respeito das
expectativas curriculares a serem desenvolvidas pelos professores com os alunos,
por serem consideradas a base da cultura geral necessaria para aprender ao longo
da vida.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica voltam
sua atencdo as questdes subjetivas que permeiam o processo educativo, huma

relacdo que deve ser estreita entre o cuidar e o educar.

Cuidar e educar significa compreender que o direito a educacgéo parte do
principio da formacdo da pessoa em sua esséncia humana. Trata- se de
considerar o cuidado no sentido profundo do que seja acolhimento de todos
— criangas, adolescentes, jovens e adultos — com respeito e, com atencéo
adequada, de estudantes com deficiéncia, jovens e adultos defasados na
relacdo idade-escolaridade, indigenas, afrodescendentes, quilombolas e
povos do campo. Educar exige cuidado; cuidar e educar, envolvendo
acolher, ouvir, encorajar, apoiar, no sentido de desenvolver o aprendizado
de pensar e agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza, da agua, do
Planeta. Educar é, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente, isto é, com
criaturas tdo imprevisiveis e diferentes quanto semelhantes, ao longo de
uma existéncia inscrita na teia das relagdes humanas, neste mundo
complexo. Educar com cuidado significa aprender a amar sem dependéncia,
desenvolver a sensibilidade humana na relagdo de cada um consigo, com o
outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situacdo que requer
cautela em busca da formagdo humana plena. (BRASIL, 2010, p. 12).

Isso significa trabalhar em favor da universalizacdo e da permanéncia do
aluno na escola, considerando a logica social escolar e extraescolar, respeitando as
singularidades numa relacdo dialégica, ética, justa, plural, solidaria, cidada,
sustentavel, valorizada pela experiéncia extraescolar, de socializacdo, humanizagéo

e liberdade.
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Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, desde 2013, o
direito a educacao nao existe isolado, mas em relagdo com outros direitos politicos e
civis e vai além dos muros da escola, indicando que compreender a educacao

enguanto processo de socializagéo implica:

[...] considerar o seu poder de habilitar para o exercicio de outros direitos,
isto €, para potencializar o ser humano como cidadédo pleno, de tal modo
gque este se torne apto para viver e conviver em determinado ambiente, em
sua dimenséo planetaria. A educacdo €, pois processo e pratica que se
concretizam nas relagBes sociais que transcendem 0 espaco e 0 tempo
escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos que a demandam.
Educacdo consiste, portanto, no processo de socializacdo da cultura da
vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam saberes,
conhecimentos e valores. (BRASIL, 2010, p. 10).

O relatério da UNESCO, ja mencionado, também trouxe importante
contribuicdo para pensar a educagdo contemporanea. Nesse documento, a
concepcado de educacdo € desenvolvida na totalidade, como um processo de
aprendizagem que inclui ndo somente o aprender a conhecer, mas também o
aprender a fazer, o aprender a viver com 0s outros e o aprender a ser. (DELORS,
2006).

Partindo dessa breve contextualizacdo historica e discorrendo a respeito de
algumas das importantes politicas educacionais, demonstra-se que o Brasil
conviveu, por longos anos, com diversas percepcdes acerca da educacdo e mesmo
das praticas efetivadas nos espacos escolares ocupado por criangas, jovens e
adultos.

Se o direito & educacéo € a concessdo do que esta nas leis brasileiras? E
evidente que ndo (ou, “ndo ainda”). Ele se legitima e se realiza no ambito das
praticas de intervencdo pedagdgica — e ndo somente nelas — onde, no caso da
educacdo escolar, ocorrem o0s processos formativos, portanto, para além dos
espacos das normas juridicas. As mudancas legislativas presentes sao ideais, mas
se as praticas nem sempre se efetivam, a realidade educacional pouco muda e o
direito a aprendizagem nao € completamente assegurado.

As consideracfes deste capitulo, enfatizando os mais de vinte e cinco anos
da instituicdo do direito a educacéao pela Constituicdo Federal de 1988, sinalizaram a
distancia que ainda € preciso percorrer para que o direito a educacdo possa ser
entendido para além da garantia do acesso e da permanéncia escolar.

Partindo da apresentagdo dos contextos histéricos, politicos e sociais que

procederam das politicas publicas nacionais de educacdo ou que por elas foram



81

motivados, buscou-se acentuar o entendimento de que o direito & educacgdo
encontra-se também nas praticas de intervencdo pedagogica que ocorrem em favor
da aprendizagem, uma vez que elas sdo uma das dimensdes para a efetivacdo do
direito referido, esse ultimo, no contexto dos direitos humanos.

Sendo assim, é um olhar particularizado para esse espaco, pois ndo se
desconsidera que h&d um conjunto de aparatos fisicos (estruturais e organizacionais)
e tedricos tentando apoiar o direito a educacdo e as maneiras como acontecem

essas intervengoes.
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4 INTERVENCAO PEDAGOGICA: ENTRE A PRESCRICAO E A PRATICA DO

DIREITO A EDUCACAO

Em lugar de julgar a instituigdio escolar e seus sujeitos, cumpre
compreender seu funcionamento interno, a operacionalizacao das praticas
escolares, no intercambio com a sociedade e a histdria no entendimento de
gue os saberes técnicos e as reformas educativas sao, eles também,
constituidos no jogo das representacdes concorrentes sobre o que é a
escola e como deve atuar. (VIDAL, 2005, p. 63).

Por muito tempo, a Historia da Educacdo se caracterizou pela historia das
ideias e das teorias pedagdgicas. SO mais recentemente houve a diversificacdo das
abordagens investigativas, que ndo negam sua importancia, mas enfatizam as
mediacdes que ocorrem entre umas e outras.

A invasao da Historia Cultural no campo da Histéria da Educacgéo ocorre em
razdo da educacdo ndo se mover somente pela politica ou pela economia, mas
pelos processos culturais, que incluem a religiosidade, a constituicdo identitaria, a
educacédo, etc. Aléem disso, nos estudos atuais, o privilégio de todos os sujeitos
também se faz presente propondo, além da ampliacdo das fontes documentais,
novos desafios metodoldgicos: como reunir, analisar e interpretar todas as fontes de
forma plausivel?

Este capitulo, que trata das singularidades, limites e alcances de uma
investigacdo subsidiada pela perspectiva da Histéria Cultural, procura desenvolver
uma discussao atenta sobre as diversas possibilidades de estudos propiciados pela
Nova Historia Cultural, com destaque para as culturas escolares que tém sido
insistentemente oxigenadas por pesquisadores de diversas areas, que buscam
conhecer melhor a escola, as praticas docentes e 0s processos de ensino e de
aprendizagem.

Mediando memorias e arquivos, o historiador cultural propde interpretacdes e
atribui sentidos as aproximacgfes e distanciamentos que ocorrem entre o que é
pensado, instituido e o que é realizado na escola. Isso nao significa olhar algumas
dessas escolas e generalizar suas culturas, mas, a partir desse movimento
individualizado ou circunscrito, perceber as recorréncias e as relacdes que nao
apenas as particularizam, mas as aproximam do coletivo.

Esse movimento, que parte das particularidades das culturas escolares para
tentar enxergar as recorréncias ou as rupturas num tempo e espaco histérico

considerado, também vai sinalizar desdobramentos, dentre 0s quais a investigagao
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das praticas pedagdgicas e, com mais profundidade, a existéncia ou ndo de culturas
de intervencéo pedagdgica em favor da aprendizagem.

O compromisso da Historia, portanto, sera o de fazer uma narrativa
alicercada numa verdade, a partir de referenciais te6ricos e metodologicos
legitimados, de forma a levantar hipéteses, inferir impressdes, preencher lacunas e
dar satisfacdes aos alcances e aos limites das fontes de pesquisa.

O subcapitulo “Cultura e praticas escolares” trata da discusséo tedrica sobre
alguns dos conceitos que envolvem as pesquisas em Histéria Cultural, sobretudo a
partir das proposicdes trazidas por Julia, Viiao Frago e Benito para pensar a (S)
cultura (s) escolar (es)?’.

Busca, ainda, estabelecer relacbes entre as politicas educacionais instituidas
(e instituintes) e as praticas de ensino ou pedagdgicas decorrentes, objetivando
chamar a atencdo para o teor inventivo empregado pelo professor, pela escola e
pelo proprio pesquisador ao confrontar-se com as emergéncias do cotidiano escolar.

Intenciona ser ndo somente um indicador dos fundamentos teoricos desta
pesquisa, mas um sinalizador dos cuidados metodoldgicos, para que seu carater
cientifico seja assegurado.

O subcapitulo “Culturas de Intervencdo Pedagdgica” discute, com mais
profundidade, os conceitos imbricados ao conceito de cultura (s) escolar (es),
demonstrando a estreita ligacdo entre apropriacéo, tatica, pratica e representacao.

Também estabelece as aproximacdes e os limites entre o0 que € pensado para
a escola, o que la é realizado e o que é possivel conhecer acerca desse movimento.
O enfoque a respeito da reflexdo sobre a(s) pratica(s) pedagdgica(s) se desdobra na
tessitura do conceito de culturas de intervencdo pedagdgica, que nomeia esse
subitem.

A definichio de tal conceito subsidia teoricamente essa pesquisa,
considerando que € a partir do conhecimento de quais culturas de intervencao
pedagodgica sdo postas em pratica no espaco de educacdo escolar, € que pode
tornar-se possivel dizer se existem ou ndo culturas de intervencdo pedagdgica em
favor da aprendizagem. A importancia dessa proposicao estd em trazer a tona o

alicerce teorico que vai favorecer o tensionamento e os entrelaces entre as fontes

" cabe mencionar que ha formulactes tedricas do conceito de cultura, tanto no singular quanto no
plural e que estas sao discutidas ao longo deste capitulo.
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oficiais (politicas educacionais) e as fontes empiricas (narrativas docentes) desta

pesquisa.

4.1 CULTURAS E PRATICAS ESCOLARES

Mais raro, no entanto, € a compreensao de que o processo de reproducéo é
também o processo de transformacao da cultura e, nessa medida, a cultura
escolar € uma pratica hibrida. (VIDAL, 2010, p. 32).

Ha um namero de estudos bastante expressivo que busca compreender 0s
fazeres do cotidiano escolar e definir o que seriam as chamadas “culturas
escolares”. De antemao urge a necessidade de explicitar qual conceito de cultura
escolar subsidia teoricamente a investigacdo ora partilhada, que busca conhecer
guais praticas docentes vém culturalmente sendo desenvolvidas em favor da
aprendizagem, por considerar-se que sob cada uma das diferentes acepcdes o
referido conceito conduz a uma interpretacéo singular sobre as praticas escolares,
da qual se desdobram compreensdes especificas sobre a Historia da Educacéo
como um todo.

Tais diferenciacbes relativas a definicdo do conceito de cultura escolar
podem ser verificadas em autores como Julia, Chervel, Forquin, Viiiao Frago e

Benito. Sobre estes, Vidal observa:

Esses autores direcionaram suas reflexfes para a elaboracdo de conceitos
de cultura escolar que explicitassem as praticas educativas cotidianas que
se efetivavam no interior da escola, principalmente aquelas que
contribuissem para o delineamento do curriculo efetivamente desenvolvido
no interior das préaticas de ensino, para elucidar o funcionamento do dia a
dia da escola, para a compreensao das diversas formas de organizacéo e
de relagéo de alunos e professores [...]. (VIDAL, 2010, p. 19).

Pode-se dizer que tais tedricos buscaram compreender as praticas
desenvolvidas no seio da escola em detrimento daquelas pesquisas tradicionais
sobre a Histéria da Educacdo em que se dava énfase ao empirismo, mais como um
meio de comprovacdo do que a escola fazia, como se apenas a empiria ou 0
discurso construido a partir dela fosse capaz de recriar o passado e as praticas
processadas no seio escolar.

Enquanto esse era o caminho, historiadores, sociélogos, antropélogos e
estudiosos de outras areas afins reuniram documentos e produziram um discurso

sobre a cultura escolar a partir do curriculo oficial estabelecido ou dos registros
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pedagogicos, sem contemplar as praticas ou as media¢gfes culturais atinentes as
rotinas escolares.

De certo modo se afirmava que a escola cabia a transmissao dos saberes e
conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo dos anos, bem como da
cultura, entendida como aquela a que os grupos sociais pertenciam ou deveriam
pertencer em determinado circulo social. Tradicionalmente se referia & cultura das
elites em detrimento da dos grupos considerados menos favorecidos econémica ou
intelectualmente.

Essa perspectiva se alterou com o olhar proposto pela Histéria Cultural ou
pela Nova Historia Cultural, mais evidente no final do século XX. As inUmeras
possibilidades de tratamento dos objetos histéricos e de exploracdo de conceitos
permitiram que se repensasse a historia em todos 0s meios por onde perpassam as
nocdes de cultura. Para Barros, a Historia Cultural passa a ser entendida como a
historia de uma determinada sociedade, por exemplo, e ndo mais como a historia de
uma determinada cultura, voltada para os objetos de arte ou manifestacdes
literarias:

Ao existir, qualquer individuo j& esta automaticamente produzindo cultura,
sem que para isto seja preciso ser um artista, um intelectual ou artesdo. A
prépria linguagem e as préticas discursivas que constituem a substancia da
vida social embasam esta nocdo mais ampla de Cultura. “Comunicar” é
produzir Cultura, e de saida isto ja implica na duplicidade reconhecida entre
cultura oral e cultura escrita (sem falar que o ser humano também se
comunica através dos gestos, do corpo e da sua maneira de estar no
mundo social, isto é, do seu “modo de vida”). (BARROS, 2005, p. 127, grifos
do autor).

Para os novos historiadores da cultura ou em suas novas abordagens sobre
a historia cultural, a cultura engloba ndo somente os costumes e as regras de
etiqueta a serem transmitidas, mas, mais que isso, engloba as representacfes que
0s sujeitos fazem de si e do que estd a sua volta. Dito de outro modo, agrega os
modos de pensar, de agir, de decidir e de ler cada um desses pensamentos, acdes e
decisfes.
Assim, uma postura investigativa de pesquisa que se declare ancorada nos
principios da Histoéria Cultural leva em conta que é possivel narrar a Histéria da

Educacao com limitaces a partir da construcdo de representacdes da realidade de
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um tempo passado. Ao relativizar a verdade®, considerar novas evidéncias de
pesquisa, novos pontos de vista (coletivos e individuais), dialogar
interdisciplinarmente, problematizar as fontes (o que foi preservado e o que foi
selecionado) e conceber a cultura, bem como os dados empiricos como
construcdes, a quarta geracao dos Annales trouxe alteragbes importantes para o

campo teorico-metodoldgico, sobretudo das pesquisas historias. Para Pesavento:

Em termos gerais, pode-se dizer que a proposta da Histéria Cultural seria,
pois, decifrar a realidade do passado por meio de suas representacdes,
tentando chegar aquelas formas, discursivas e imagéticas, pelas quais os
homens expressaram a si proprios e o mundo. (PESAVENTO, 2005, p. 42).

Isso significa dizer, grosso modo, que mesmo aqueles que defendem que a
escola transmite a cultura pecam por desconsiderar que a cultura escolar é apenas
parte da cultura, com suas especificidades. Vidal, referindo-se a acepcao de
Forquin, afirma que a escola produz saberes para além das contingéncias politicas,

materiais e humanas:

Essa selecdo decorreria de fatores sociais, politicos e ideoldgicos, que, de
acordo com o autor, comportam algo de arbitrario e de constante
guestionamento da escola legada pelos antepassados, e se realizaria pelo
entrecruzamento de acdes institucionais (curriculo oficial), docentes
(curriculo real) e discentes (curriculo aprendido). Far-se-ia acompanhar,
ainda, de uma transformacéo do conhecimento produzido pela academia. E,
nesse sentido, ndo apenas recorta saberes e materiais culturais disponiveis
em um dado momento da sociedade, mas efetua a reorganizacdo e
reestruturacdo desses saberes, perante a necessidade de transposicao
didatica. (VIDAL, 2005, p.30, grifos da autora).

A Historia Cultural, portanto, conduziu as pesquisas em Histéria da
Educacdo a um novo patamar, no qual o olhar estende-se na direcdo de que a
escola, além de transmitir conhecimentos e culturas, constréi saberes e culturas que
nao se restringem as prescricbes normativas, mas que se insere também nas
praticas docentes. Nao foi um processo passivo, nem tampouco esta acabado, pois
ainda parece haver apegos aquelas fontes oficiais e compreensdes cristalizadas
pela cultura tradicional. Contudo, foi debrucando-se sobre essas mesmas fontes que
os historiadores atentaram para as invencdes elaboradas no interior da escola.

Tais fontes chamavam atencdo para o entendimento de que mesmo
incorporando prescricbes normativas, a escola ndo apenas “apossava-se” dos

saberes existentes, mas nele interferia, criando e recriando, reatualizando,

% Ao que se refere ao conceito de verdade, uma discussdo histérico-filoséfica abrangente pode ser
encontrada em REIS, José Carlos. Histéria e Teoria. Historicismo, Modernidade, Temporalidade e
Verdade. 32 ed. Rio de Janeiro: ed. FGV, 2006.
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redimensionando e transpondo-o de acordo com as nuances sociais, politicas e
econbmicas, mas também subjetivas, dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
e de aprendizagem.

Essa originalidade escolar, desencadeada pelos professores, responde, em
parte, as urgéncias do processo de ensino e da prépria comunidade escolar, mas
também as necessidades de adaptacdo dos fatores endégenos e exdgenos® a
escola na mediacdo dos conhecimentos cientificos. Assim, entre o instituido pelas
politicas publicas e o vivido no interior da sala de aula estdo os “imprevistos
escolares”. Em suma, por produzir espontaneamente sua cultura, desde entéo, “[...]
estudar a escola como fenédmeno cultural implicava descrever suas praticas e buscar
captar os significados atribuidos a ela pelos sujeitos”. (VIDAL, 2010, p. 19).

Voltando a discussao inicial, dentre as varias acepcdes disseminadas por
historiadores, uma das primeiras definicdes de cultura escolar € a de Julia (2001),

reproduzida por Benito:

Segun esta propuesta, se entenderia por “cultura escolar’ el conjunto de
normas que definen saberes a ensefar y conductas a inculcar, asi como la
serie correlativa de practicas, construidas en el seno de las instituciones
educativas a lo largo del tempo — dimensién histérica — que permiten la
transmisién de las disciplinas y la incorporacion de los comportamientos en
la formacion de los sujetos, todo ello en el marco de los procesos de
socializacion. Este concepto de cultura escolar ha de incluir, ademas, la
consideracion de los actores que componen el cuerpo profesional que
asume las anteriores normas y practicas, esto es, los dispositivos instituidos
por la sociedad escolarizada, que son reflejo de los modos de pensar y
actuar en la orientacién de los procesos educativos formales, asi como de la
cultura de la infancia implicita en su mas amplio sentido antropolégico.
(BENITO, 2008, p. 122, grifos do autor).

O conceito de cultura escolar cunhado por Julia relaciona as praticas do
cotidiano da escola a légica social e, portanto, a dinamicidade presente em virtude
do contexto histérico em que ocorrem, da relacdo estabelecida entre os sujeitos
participantes, da temporalidade e espacialidade, das modalidades de ensino, das

diferencas de género, etc.:

Normas e préticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas
ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de
facilitar sua aplicacdo, a saber os professores primérios e os demais
professores. (JULIA, 2001, p. 2-3).

# E possivel acompanhar mais minuciosamente o que seriam os fatores endégenos e exégenos no
capitulo Representa¢des e Significancias.
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Com essa definicdo, a cultura escolar passa a englobar além das normas e
praticas coordenadas a finalidades especificas, os dispositivos pedagdgicos, 0s
modos de pensar e agir dos professores, bem como as teorias que, implicita ou
explicitamente, acompanham as praticas tradicionais e as emergentes. A escola
torna-se o locus do processo formal de escolarizacdo onde ocorre esse encontro de
culturas convergentes e divergentes, dos modos de pensar e agir, de adquirir e
desenvolver conhecimentos e habilidades, etc.

Tal compreensdo tira da escola o “rétulo” de executora da legislacédo
educativa ou de transferidora dos conhecimentos cientificos acumulados pela
humanidade ao longo dos anos e a coloca no front das rela¢des intersubjetivas, uma
vez que evidencia que entre 0 que é pensado para ou pela escola no sentido
educativo se intervém maneiras, praticas e modos de agir, que vao constituindo a
cultura escolar.

Isso significa que a cultura escolar ndo esta isolada do mundo exterior nem
propriamente determinado a ele; ao contrario, embora contingenciada pelas
politicas, pela tradicdo e pelas condicbes materiais e humanas, vai além,
desenvolvendo-se na interacdo e na mediacdo proporcionadas pela relacdo entre o
exterior e interior da escola.

Para Vidal:

N&o se pode, ainda, obscurecer o fato de que as praticas escolares se
produzem na relacdo de sujeitos em distintos tempos geracionais (adultos e
criangas; adultos e adolescentes; e adultos e adultos de ciclos geracionais
diferentes), o que interfere no modo como compreendem e partilham
identidade, visdes de mundo e experiéncias. Isso nos faz atentar para a
convivéncia, no interior das instituicdes escolares, de multiplas camadas
temporais que se constituem assim no entrelacamento dos tempos
geracionais, administrativo-pedagdégicos, de reforma dos sistemas, de
expectativas sociais e, mesmo dos tempos inscritos na materialidade [...],
provocando maneiras diferenciadas de viver o tempo e suas
temporalidades. (VIDAL, 2010, p. 29).

E a respeito das praticas de ensino operadas na intimidade da escola, em
gue os tempos e espacos estdo definidos e em que os profissionais da educacao
desenvolvem seu trabalho, que se constitui a cultura escolar. Julia (2001, p. 15)
entende que por limitar-se a esse espago de socializagdo que é a escola é que “a
historia das praticas culturais €, com efeito, a mais dificil de se reconstruir porque
ela n&o deixa trago”.

N&o é possivel que somente através dos documentos rastreados em ambito

escolar as culturas sejam esclarecidas, pois esses mesmos documentos, quando
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nao se perdem, registram aquilo que foi definido para o registro ou s&o meramente
quantitativos, constituindo, nas palavras de Julia (2001, p. 19) “apenas uma fina
pelicula em relacdo a todos os textos que foram realmente produzidos [...]".

As politicas — fontes oficiais — que normatizam a escola também sao frageis
e pouco representativas quando se trata de conhecer e compreender as culturas
escolares. As politicas ndo levam as praticas. Os textos e relatos produzidos por
alunos e professores apenas se aproximam das experiéncias, sem, contudo
reconstrui-las, uma vez que ndo costumam considerar como as praticas foram
observadas ou recebidas.

A cultura escolar estaria, portanto, além da transmissdo dos conhecimentos.
Para Julia (2001, p. 22) “a cultura escolar desemboca aqui no remodelamento dos
comportamentos, na profunda formacéo do carater e das almas que passa por uma
disciplina do corpo e por uma direcdo das consciéncias”.

Ainda que as politicas educacionais e as proposicoes pedagogicas das
escolas intentem englobar todas as praticas docentes e discentes, os valores, 0s
preconceitos, as visdbes de mundo sdo permeadas pelas diferentes formas de
resisténcias, subversbes, embates, confrontos e contradicbes delineadas nessa
relacéo escolar, o que suscita uma nova forma de olhar a escola: uma forma mais
aberta, que inclua diferentes angulos de observacdo e leitura, que valorize a
memoaria como forma de aproximar-se de forma menos ingénua ao que acontece no
seu interior.

Os professores, nas palavras de Julia:

Medem prudentemente seus atos em seu campo de atuacdo, distinguindo
muito bem o possivel do desejavel e tomando, por vezes, suas liberdades
diante das diretrizes oficiais, quando elas nao |hes parecem aplicaveis [...].
(JULIA, 2001, p. 24).

Por esse viés, nem mesmo a tentativa de impor um controle estatal retira da
escola e do professor sua capacidade de ir além dos conteudos previstos e
explicitos, especialmente porque nesse espaco de socializacdo se dao as relacdes
intersubjetivas e se desenvolvem as reflexdes e as acdes propriamente ditas e Julia

chama a atencéo para a seguinte situacao:

[...] diante das disposicdes legais atribuidas pela sociedade a escola, os
professores dispdem de uma ampla liberdade de manobra: a escola néo é o
lugar da rotina e da coacdo e o professor ndo € o agente de uma didatica
gue lhe seria imposta de fora. Mesmo se a corporagcdo a qual pertence
exerce uma pressao [...], ele tem sempre a possibilidade de questionar a
natureza de seu ensino: sendo a liberdade evidentemente muito maior nas
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margens do sistema [..]. De fato, a Unica restricdo exercida sobre o
professor é o grupo de alunos que tem diante de si, isto é, os saberes que
funcionam e os que “n&o funcionam” diante deste publico. (JULIA, 2001, p.
33, grifos do autor).

Nesse sentido, compreender a cultura escolar requereria conhecer o publico
discente, suas culturas, com suas taticas de resisténcia, no sentido atribuido por
Certeau (1994), e maneiras de aprender, além das praticas pedagoégicas adotadas
em prol da aprendizagem, pois 0 que acontece na escola esta além dos livros
didaticos ou dos projetos educativos: esta nas praticas de motivacao e estimulo
desenvolvidas pelos professores no espaco de sala de aula e nos modos de pensar
e agir de todos os envolvidos no processo escolar.

Julia (2001) defende que para descortinar o interior da escola, ao peso das
normas descritas nas diferentes fontes oficiais, deveria somar-se a atencédo as
praticas e, nessa direcdo, aos profissionais que sdo chamados a obedecer e a por
em acao as orientacdes juridicas e que fazem uso dos aparatos pedagdgicos
disponiveis nas e para as escolas. Assim, o olhar sensivel ao invisivel traria um novo
enfoque a representacdo tradicional de cultura escolar e abriria a possibilidade de
reconhecimento da pratica docente como mecanismo de intermediacao e criacao de
cultura.

Também, de acordo com Vidal:

A concepcdo de cultura escolar proposta por Julia chama a atengéo para o
fato de que a escola ndo € uma instituicdo apenas de transmissdo de
conhecimentos, de inculcacdo de comportamentos, mas também é um lugar
de resisténcias, de ressignificacdes, pois normas e praticas sdo acles
humanas, criativas, ativas e, dessa forma, estdo imbricadas com a légica
social. (VIDAL, 2010, p. 20).

Diante de tais argumentacdes, pode-se perceber porque Julia destaca a
relevancia dos estudos da cultura escolar que atentem para as praticas docentes:
pela importancia que essas tém para o0 processo escolar como um todo. Sobre isso,
Benito (2008) afirma que na escola esbocam-se trés culturas: a empirica ou pratica,
a cientifica ou académica e a politica ou normativa. Ainda que as denominacdes
indiguem o teor de cada uma delas e as mantenham articuladas, parece que a
segunda e terceira tém sido as mais tematizadas quando se busca saber da cultura
da escola, enquanto que a primeira € a mais negligenciada. O que acontece € que

as praticas produzidas pelos docentes no exercicio da profissdo sao ainda pouco
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exploradas. Sua invisibilidade decorre da ndo aceitacdo de que a escola produz
cultura e da falta de subsidios materiais para uma anélise mais criteriosa.

Porém, através de quais elementos a escola estaria representada? Em que
sentido os sujeitos da educacdo encarnam representacdes? Benito (2008) afirma
gue a cultura empirica da escola encontra visibilidade em cinco frentes: nos espagos
da escola; nos sujeitos que intervém nesses espacos, especialmente professores e
alunos; nos curriculos escolares desenvolvidos por esses sujeitos nesses espacos;
nas mediacbes materiais e imateriais que instrumentaliza a acdo dos professores e;
nos dispositivos de organizagdo da escola, que incluem tempos, espacos, regras,
etc.

N&o ha duvida quanto a relevancia de cada um desses elementos para a
composicao da cultura escolar; contudo opta-se por privilegiar nesta pesquisa 0s
sujeitos que fazem as mediacdes entre 0s espacos, 0s alunos, o curriculo e os
ordenamentos politicos, disciplinares e pedagogicos, em razdo da essencialidade de
seus fazeres: os professores. “Ademas, los ensenantes no son sélo los actores que
desempeiian sus roles en la vida escolar, sino los inventores de buena parte de los
contenidos y pautas de la cultura de la escuela que venimos considerando”.
(BENITO, 2008, p. 129).

Os sujeitos da educacdo encarnam representacoes desde o momento em
gue se colocam no processo educativo, seja se apropriando das normativas
juridicas, dos contextos internos e externos em que a escola se insere, seja

inventando cultura. Para Barros:

Tanto o0s objetos culturais seriam produzidos “entre préticas e
representacdes”, como 0s sujeitos produtores e receptores da cultura
circulariam entre estes dois polos, que de certo modo corresponderiam
respectivamente aos “modos de fazer” e aos “modos de ver’. (BARROS,
2005, p. 131, grifos do autor).

As chamadas praticas culturais fazem, portanto, referéncia ao instituido, ao
oficial, mas, com igual relevo, aos modos, usos e costumes de uma sociedade.
Nessas lacunas pouco exploradas, presentes entre os instituidos e as praticas
(discursivas e nao discursivas) apinham-se contextos, sujeitos com ideias,
pensamentos, modos de fazer e as relacdes que estabelecem com o mundo.

Essa perspectiva tedrica, outrora desinteressante, tem se revelado para a

Histéria da Educacdo um nicho investigativo importante, em razdo de sua
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potencialidade para a compreensdo dos processos educativos e para a
concretizagdo das politicas publicas educacionais voltadas para a aprendizagem.

Os mais diversos mecanismos instituidos para a escola tém se mostrado
ineficazes justamente por ndo levarem em conta que a escola, mesmo sendo
instituida por culturas, também as institui. A entrada nos intramuros da escola traria
consigo o descortinamento de novas possibilidades de consecucédo e execucéo
desses mecanismos e poderia indicar os limites invisiveis que impedem a escola de
colocar em prética algumas normativas juridicas, ainda que ndo na totalidade.

Através de estudos dessa natureza, seria possivel conhecer:

[...] las ideas explicitas e implicitas asumidas por un determinado grupo
intelectual en relaciobn con una cuestion concreta, asi como, si el periodo
considerado es lo suficientemente dilatado, los cambios, las emergencias y
los residuos, en el conjunto de dichas ideas. (VINAO FRAGO, 1995, p. 65).

Além disso, abriria espaco para o entendimento das intervencées®
pedagodgicas que estdo sendo praticadas nas escolas, com que objetivo e de que
forma se voltam para a aprendizagem. Essas praticas internas de sala de aula,
ainda pouco conhecidas, estdo restritas ou circunscritas as relacbes entre
professores e alunos; assim, poucas vezes sao feitas elaboragcdes a esse respeito e
€ por essa razdo que se da especial importancia para as pesquisas que consideram
0s textos legais em relacdo com as praticas que ocorrem nas escolas.

Vifiao Frago (1995, p. 68-69) vai mais além: engloba em sua concepcéo de
cultura escolar aspectos das distintas manifestacdes praticas que transitam entre a
pluralidade de professores e alunos, normas e teorias, atribuindo ao conceito um
carater plural. A cultura escolar é definida por ele “[...] como um conjunto de ideias,
principios, critérios, normas e praticas sedimentadas ao longo do tempo das
instituicbes educativas”.

Vidal também observa:

Nesse movimento, a propria unidade conferida a escola foi desconstruida
no reconhecimento de que as praticas instauradas no seu interior eram
permeadas por conflito e que a cultura escolar ndo era estavel, mas
produzida na tensdo entre grupos, nas diferentes expectativas sobre a
funcgéo social da escola e em distintas relagfes de poder. Alids, era isso que
permitia entdo propor a existéncia ndo de uma, mas de vérias culturas
escolares (diacrbnicas e sincrbnicas). (VIDAL, 2010, p. 25, grifos da autora).

% Etimologicamente, a palavra intervencéo, do latim interventio — 6nis, de interventum, supino de
intervenir, pode significar: “ato de intervir, de interpor sua autoridade, de colocar-se entre” segundo
consta no Dicionario etimoldgico da lingua portuguesa (CUNHA, 2012, p. 362).
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Assim, ao considerar a pluralidade de praticas de acordo com a escola, com
o grupo de professores, de alunos, espaco fisico, configuracdo social em que se
insere, tempo e espaco histoérico, etc., a ideia de cultura escolar deveria ser tratada
no plural. Sobre o conceito de culturas escolares, cunhado por Vifilao Frago, Vidal
(2005, p. 35) diz que “além de abarcar as mais diversas dimensdes do cotidiano da
escola e de se desfolhar sobre a sociedade, a cultura escolar, para o autor, variava
também de acordo com a instituicdo investigada”.

Parece uma contradicdo trazer para a discussao tedrica dessa pesquisa a
acepcao singular do conceito de cultura escolar de Julia e a acepc¢éao plural proposta
por Viflao Frago, mas, em verdade, a emergéncia do carater lato para o termo
“culturas escolares” mostra a ampliacdo atribuida por Viflao Frago ao conceito
cunhado por Julia. Por considerar o conjunto das escolas, de grupos de alunos, de
professores, de praticas, de modos de ensinar, de normas, de organizacao
curricular, de culturas escolares, de ensino, etc., o sentido estendido refletiria as
pluralidades de praticas presentes nos intramuros das escolas.

Julia conferia maior énfase as mudancas sutis, e Vifiao Frago, por dar maior
relevo as continuidades ou as resisténcias as mudancas, vislumbrava um conjunto
complexo de praticas e modos de fazer. Assim, inventariar as préaticas escolares, na
proposicdo de Vifiao Frago (1995), permitiria, por exemplo, observar a ineficacia de
muitas politicas publicas, uma vez que de fato elas sé@o operacionalizadas no interior
da sala de aula, donde decorrem também as resisténcias docentes e mesmo
discentes e, que muitas vezes, ficam na invisibilidade.

A sensibilizacdo de Julia e Vifiao Frago acerca das praticas e das condicfes
politicas e educacionais oferece, desde entdo, a Histéria da Educacéo a visibilidade
gue faltava para a compreenséo das praticas de intervencédo pedagdgica. A entrada
frequente nos intramuros da escola ou no interior da sala de aula oportuniza
investigar o (des) encontro das politicas publicas com as praticas escolares. Para
Benito (2008, p. 121) “se sospecha que el fracaso histérico de buena parte de las
reformas educativas emprendidas en el ultimo siglo deriva del desconocimiento de
las préacticas que han constituido la tradicion escolar y el habitus de los profesores”.

Mas como investigar o interior da escola? Como pesquisar as praticas
escolares? Tanto Anne-Marie Chartier (2000) quanto Certeau (1994), reconhecendo
a auséncia desses estudos, se debrucaram sobre a maneira mais coerente de fazé-

lo sem cair em uma generalizacgdo nem tampouco dissociar as praticas das
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sociabilidades e da presentificacdo das andlises e interpretaces cientificas. Para
ambos, considerar 0s aspectos prescritivos das normas, entrelacando-os as praticas
escolares potencializa e amplia o dialogo em torno da Historia da Educacéo.

Partindo dessa compreenséao, ousa-se dizer que o elo cultural proposto entre
as normativas juridicas e o invisivel das culturas escolares — relacionadas as
praticas — poderia ser construido através das apropriacdes, das taticas, das praticas
e das representacbes operadas pelos professores em suas intervengbes no
processo de aprendizagem.

Ello mismos, como hemos sefialado antes, crean las practicas empiricas
que conforman los dispositivos de su habitus profesional y las transmiten
como caédigos de oficio entre los miembros de la corporacién. También se
apropian, desde sus propios mecanismos selectivos y de adaptacion y de
las formas de resistencia, de las practicas que se proponen desde las
esferas académica y politica. La implantacién de su profesiéon, con sus
atributos técnicos y su ethos societario especifico, comporta la invencién de
otro de los sujetos sobre los que descansa la cultura de la escuela.
(BENITO, 2008, p. 129, grifos do autor).

Falar em praticas significa mencionar 0s usos, numa perspectiva que nao o
€, mas que foi e, portanto, ndo do instituido nem do realizado, mas do refletido ou
representado pelo discurso. Assim, o0 real seria sempre uma representacao a partir
de escolhas que mantém ou excluem relagdes, acontecimentos, condutas e modos
de fazer. Permanece aquilo a que se atribui maior significacdo, mas nem sempre o
gue mais corresponde ao experienciado, sem distor¢des. Dai as implicacdes sociais
entrelacadas e o carater interpretativo que acompanha toda representacao.

Por meio de seus estudos sobre a Histéria da Educacéo, especificamente
sobre cultura escolar e préaticas escolares de leitura e escrita, Vidal contribui para
esta reflexdo ao salientar a importancia do pesquisador atentar para a peculiaridade
da andlise sobre as praticas escolares. Em suas palavras, tal estudo estabelece
dupla exigéncia:

Por um lado, ocupar-se do mapeamento dos lugares de poder constituidos,
inventariando estratégias. Por outro, conferir atencdo as acdes dos
individuos, nas relagbes que estabelecem com o0s objetos culturais que
circulam no interior das escolas, esmiu¢ando astlcias e atentando para a
formalidade das préaticas. Nos dois procedimentos é necessario ter clareza
de que os sujeitos encarnam representacbes que se produzem nas
situagBes concretas do fazer ordinario da escola. Nesse percurso, o cuidado
para com as permanéncias e o interesse perante as mudancgas permitem
reconhecer o intramuros da escola como permeado por conflito e (re)
construgdo constante. (VIDAL, 2005, p. 62, grifos da autora).
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O historiador Chartier (1991), igualmente, chama a atengcdo dos
pesquisadores para a compreensdo da nao possibilidade da descricdo de uma
histéria da totalidade social. Afirma que para compreender como as sociedades se
constituem é preciso ir além do fato em si, penetrando nas relacdes e nas
representacfes que os individuos constituem a partir daquilo a que déo sentido.

Para ele, a historia:

[...] mostrou, de vez, que é impossivel qualificar os motivos, os objetos ou
as praticas culturais em termos imediatamente socioldégicos e que sua
distribuicBo e seus usos numa dada sociedade ndo se organizam
necessariamente segundo divisdes sociais prévias, identificadas a partir de
diferencas de estado e de fortuna. Donde as novas perspectivas abertas
para pensar outros modos de articulagdo entre as obras ou as praticas e o
mundo social, sensiveis ao mesmo tempo a pluralidade das clivagens que
atravessam uma sociedade e a diversidade dos empregos de materiais ou
de codigos partilhados. (CHARTIER, 1991, p. 177).

N&o existiria, portanto, um Unico modo de compreender; ao contrario,
grandes seriam as incertezas em torno das praticas, dos usos e das significacdes,
visto que sdo muitas as formas de sociabilidade que os individuos experimentam e
estabelecem em diferentes momentos da vida e em diferentes contextos. Disso
advém a ideia de que os sentidos séo construidos, desconstruidos e reconstruidos
inimeras vezes e que merecem ser considerados durante a interpretacdo de
qualquer pratica.

A préatica em si é inacessivel ao mais competente pesquisador, pois 0 que
chega a ele € somente a sua representacdo. Além disso, qualquer debrucar-se
sobre a representacao ja supde nova representacao, interpretacdo e uso, uma vez
gue o pesquisador também é inventivo.

Ao tentar interpretar, o pesquisador também se apropria. Para Certeau, a
apropriagdo compreende um reemprego inventivo ou um consumo cultural ativo dos
saberes; por isso a atencdo aos mediadores e as mediacdes pedagdgicas, pois sao
através delas que “[...] os mesmos textos — sob formas impressas possivelmente
diferentes — podem ser diversamente aprendidos, manipulados, compreendidos”.
(CHARTIER, 1991, p. 181).

Como resultado pratico, as muitas representacdes sobre o prescrito € o
realizado é que chegam ao pesquisador ancorado nos pressupostos da Historia
Cultural e que vise dar visibilidade as culturas escolares. Nas percepcfes daquele

gue narra ou escreve sobre sua pratica nem sempre ficam evidentes as teias sociais
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gue o envolvem, bem como a sua subjetividade, “mais uma vez anunciando as
representacdes em luta”. (VIDAL, 2005, p. 63).

Entre incorporar as normativas, resistir, subverté-las ou transpb-las as
condi¢cdes materiais e humanas disponiveis no ambito escolar, o professor faz uso,
nem sempre consciente, de taticas e praticas andnimas. Buscar entender as
implicagbes que as culturas escolares trazem para o processo educativo e para a
sociedade, de que forma saem do individual para o coletivo e vice-versa, atuam e
dao sentido as experiéncias dos sujeitos dentro e fora do contexto escolar, por
exemplo, € um dos movimentos dessa investigacao.

Iniciada a discussdo sobre a concepcao de culturas escolares considerada
nessa pesquisa, englobando as préaticas que subjazem a elas, urge desenvolver a
inspiracdo que desencadeia para a tessitura do que se considera que sejam

“culturas de intervencéo pedagogica”, enquanto desdobramentos da cultura escolar.

4.2 CULTURAS DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

A intervencao pedagdgica do professor tem, pois, um papel central na
trajetdria dos individuos que passam pela escola. (OLIVEIRA, 1997, p. 105).

As praticas pedagdgicas sdo as condutas rotineiras processadas pelos
professores quando em relagdo com seus alunos, com o curriculo escolar e com a
gestao, para citar alguns. Em outras palavras, seriam aquelas praticas do exercicio
profissional, nas quais, dentre outras atribuicdes, os docentes desenvolvem os
processos de ensino em prol da aprendizagem.

As praticas, de um modo geral, decorreriam de pressupostos teoricos que
orientam a forma habitual de agir dos docentes; contudo, na agao, sao acrescidas de
uma nova dimensao: a ideologica ou critica. Além das sinalizadas, as praticas
docentes se desenvolvem mediadas por varios outros elementos, dentre os quais 0
planejamento, as leituras, o espaco fisico, a estrutura da escola, o material didatico,
0S recursos materiais e humanos, além dos saberes necessarios a propria pratica. >

Intimamente relacionadas as relagdes pedagdgicas, ja que se dao nas acdes
coletivas compartilhadas entre os sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de

aprendizagem (professores, alunos, gestores e coordenadores pedagogicos), as

*! Para Freire (2013) esses saberes podem ser assim elencados: rigorosidade metédica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética, ética, corporificacdo das palavras pelo
exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicao a qualquer forma de discriminagéo, reflexdo critica sobre
a pratica, reconhecimento e assunc¢éo da identidade cultural.
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praticas pedagdgicas expdem uma relacdo complexa, dindmica, que se faz no ir e
vir, no falar e no ouvir, de um sujeito para o outro, na interagao professor/aluno.

Por serem praticas que se estabelecem com o outro, s&o passiveis de (e se
fazem nas) interferéncias constantes e, para tanto, dada a dinamicidade do processo
educacional, exigem readequagdes constantes, além de revisitagdes tedricas e, com
efeito, a assungdo de novas praticas. Sobre esse aspecto Freire (2013, p. 39)
considera que “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, ou, em outras
palavras, envolve elencar entre as prioridades da pratica docente a necessaria
dimensao da reflexao sobre o que se faz e como se faz.

Ainda, sendo a pratica docente um ato politico, precisa ser pensada, ter
objetivos claros, definidos, planejamento e compromisso por parte de todos os
envolvidos, em uma postura tedrica e pratica voltada para a humanizacdo do ser
humano. Também exige a consideragdo do aluno no processo, pois é ele quem
também® precisa ser mobilizado para o aprendizado. Grosso modo, a relagdo
pedagdgica precisa ser capaz de fomentar no aluno sua capacidade de aprender, de
construir e reconstruir conhecimentos, de desenvolver habilidades, de pensar
criticamente o mundo do qual faz parte, relacionando as aprendizagens, as vivéncias
e as experiéncias individuais e coletivas ao seu cotidiano e aos espacos de
socializagdo em que esta inserido cultural, politica, economicamente ou através da
religido.

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica estaria erigida sob uma via de
duplo sentido na qual professores e os alunos sao atuantes, ou melhor,
protagonistas da educacéao, envoltos numa relagdo de ensino, de aprendizagem, de
trocas afetivas, de dialogos e de crengas. O processo de aprendizagem que se
desenvolve dentro do espaco escolar correlacionaria, portanto, as interacdoes que 0s
professores e os alunos estabelecem entre si, na perspectiva do professor para o
aluno e deste para com aquele e, com especial importancia, as praticas docentes

gue propiciam o aprender escolar.

> Ndo é somente o aluno quem precisa ser mobilizado para o processo de aprendizagem. Na
proposta de Freire (2013) para pensar oS processos pedagodgicos, alunos e professores sao
ensinantes e aprendizes. Para o educador, todo ser humano € um ser que, apesar de possuir saberes
prévios, € inconcluso e, por isso, a abertura ao verdadeiro didlogo com o outro e o reconhecimento de
gue este outro possui experiéncias distintas as dele, pode favorecer o processo de formacéo de cada
um dos sujeitos em relacéo. E a dimensdo da humildade que aqui ganha forca e se impde como uma
das condicdes para uma prética docente assertiva.
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Mas como conhecer as praticas pedagdgicas? O “fazer pedagdgico”, que se
faz na relagdo professor-aluno, é a engrenagem mais importante no processo de
ensino e de aprendizagem; contudo, apesar das crescentes pesquisas académicas
que inventariam documentos que descrevem e explicam como o0s docentes
tradicionalmente intervém no processo educativo ou mesmo que estimulam
professores a falar sobre o que fazem e como fazem, ainda ha muito a ser feito.

Para Vidal (2010, p. 19) “[...] a preocupagado com as praticas cotidianas da
escola esta relacionada com aspectos do seu funcionamento interno que tém se
mostrado desconhecidos por falta de fontes documentais [...]"” em que mesmo
havendo a possibilidade de “acesso” as préticas, através das narrativas, elas ndo
seriam mais que uma das muitas aproximacdes possiveis a verdade dessas
praticas, em funcédo das varias formas de linguagem e de interpretacdo possiveis
das evidéncias, mas jamais a pratica e si.

Mesmo com essas dificuldades, quando o olhar se volta para o professor, no
entrelagamento entre narrativas docentes e outros documentos escritos, algumas
possibilidades de compreensdo das culturas escolares se descortinam, bem como
novas praticas de intervencédo pedagogica podem ser pensadas.

A vista dessas questfes, sabe-se que sdo muitos os modos de fazer e agir e
gue a multiplicidade de culturas escolares distancia o pesquisador do modo como as
coisas aconteceram e que, ainda que este recorra as politicas publicas educacionais
ou as teorias pedagodgicas em voga num determinado periodo historico, nao
conseguird tomar para si mais do que o esclarecimento sobre as evidéncias do
cotidiano da escola.

A busca pela verdade numa pesquisa historica precisa considerar o carater
temporal dos acontecimentos, a subjetividade dos sujeitos e as relacbes
intersubjetivas entrelacadas ao objeto pesquisado, além da dinamicidade das
elaboracdes, uma vez que nem sujeito nem objeto sdo prontos e acabados. Seria
mais sensato falar que as aproximacdes com a verdade ou, as compreensdes
possiveis, se resolveriam por meio do método com que se pretende atribuir um
carater cientifico e justificar o conhecimento construido. Por isso a escolha pela
interlocucéo entre tedricos da Educacao, narrativas docentes (refletido) e politicas
publicas (instituido).

E, pois o entrecruzamento de fontes documentais e orais que sustenta essa

construcdo tedrico-investigativa, que objetiva conhecer quais as concepcgbes de
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direito a educacdo e de aprendizagem aparecem nas narrativas docentes e de que
modo se relacionam com as politicas educacionais que as instituem e com as
praticas de intervencéo pedagodgica que delas decorrem.

Ainda, é possivel indagar por que conhecer o que esta normatizado ndo é o
suficiente para conhecer o que é realizado? Entre o que é pensado e instituido para
a escola e 0 que a escola realiza, esconde-se uma dimensdo importante: a da
reflexdo. Por instituido se entende aquilo que esta previsto na legislacdo e que
orienta (ou ndo) as praticas, definindo os fazeres na escola. O realizado refere-se as
praticas efetivas, sublocadas no conjunto das culturas escolares, ou seja, representa
como os atores da educacédo traduzem o instituido. A dimensao da reflexdo, por sua
vez, expressa a maneira como esses atores significam sua experiéncia; ndo é a
pratica em si, pois contempla o pensar sobre o vivido.

Considerando essas trés dimensdes para a compreensdao das culturas
escolares € possivel perceber que ndo basta apenas a discussédo sobre as teorias
pedagodgicas ou as politicas publicas para adentrar nos fazeres escolares. Ao
contrario, Certeau (1994) chama atencdo para as estratégias e taticas que
atravessam o instituido e o realizado. Para o autor, as taticas podem ser entendidas
como as maneiras de fazer, as formas de consumo para sobreviver, a
contradisciplina e, mesmo, a subversdo da ordem. As taticas sdo os artificios, as
forgas criativas apropriadas, elaboradas, empregadas pelo instituinte para “negociar’
com o instituido e as estratégias que partem dele®. Com isso, pretende explicar que
a escola nao faz somente o formal, mas também regula as rela¢cdes sociais a seu
modo.

Entdo, como os professores e alunos interpretam e recebem as demandas
oficiais e como, a partir delas, constroem suas praticas? Esses movimentos s&o
frutos de negociacoes, respostas as urgéncias ou resultante dos saberes do todo
escolar. (VIDAL, 2010, p.28).

Pode-se dizer que do instituido decorreriam taticas orientadas para o
realizavel, das quais s6 chegam até os pesquisadores as reflexdes e percepcoes,
guer dizer, o que se atribui sentido ou que se deseja publicitar. Assim, mesmo a
escola sendo, em muitos momentos representada sobre uma matriz cristalizada de

reproducdo, em que bastam anunciar o que nela deve ser trabalhado — ficando a

¥ As estratégias, a partir da definicdo de Certeau (1994) sdo as do instituido, do Estado no processo
de regulacdo. Referem-se as normativas.
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sombra que a escola, como entende Julia (2001) e Vifiao Frago (1995), € também
instituinte de praticas —, muitas outras praticas acontecem.

Mesmo estando atravessadas pelas teorias pedagodgicas e pela legislacdo, as
praticas pedagoégicas ndo ocorrem apenas em uma direcdo, mas sao singulares.
Para colocar ou ndo em prética aquilo que foi instituido pela politica educacional, por
exemplo, o professor conta, além de si mesmo, com um recurso diversificado,
instavel, histoérico, temporal, critico, ativo e que atribui significados e sentidos a tudo:
o aluno.

A esse recurso nao sao possiveis elencar variaveis a fim de melhor observar.
Percebe-se o quanto é grande a dificuldade de conhecer como se dao as relacdes
de ensino e de aprendizagem e, mais precisamente, quais formas de intervencao
pedagodgica se mantém, se alteram ou se desfazem.

Nesse local de socializacdo e de convivéncia de culturas que é a escola,
algumas intervengdes docentes, no sentido das mediagbes que os professores
realizam entre os alunos, entre os alunos e o conteudo e entre os alunos e sua
realidade, como sugeriu Freire (2013), perduram por um tempo relativamente longo,
compondo os proprios modos de fazer do cotidiano.

Por tudo que foi dito até agora, a construcdo de uma concepcédo de culturas
de intervencdo pedagogica tornou-se exigéncia desta pesquisa. Assim, como fruto
das ideias oxigenadas pelo proprio objeto de estudo, tanto quanto de um
empreendimento audacioso, a formulacdo escrita deste conceito pbde ser
anunciada.

Define-se “culturas de intervencdo pedagogica” como sendo as praticas de
mediacdo docente, ancoradas ou ndo em referenciais tedricos ou normativas
politicas, ativadas/vividas pelo professor com a intencdo de intervir no processo de
aprendizagem e que perduram por um tempo razoavelmente estendido. Esses
modos de intervir, que se cristalizam cotidianamente nos espacos formais de
educacdo quando o professor estd em exercicio profissional, reservam
intencionalidades que colaboram (ou ndo) para a eficacia do processo de
aprendizagem, qualquer que seja sua orientacdo politica ou pedagogica.
Expressam-se por meio das mediacdes simbdlicas, verbais e ndo verbais, corporais,
materiais e intersubjetivas, estabelecidas entre o professor e o aluno ou grupo de
alunos, dentro ou fora da sala de aula, mas frequentemente experienciadas em

espaco formal de educacdo no qual se interpée o ensino planejado e um curriculo
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previamente organizado, com definicdo de tempos e espacgos para a construgao dos
conhecimentos e para as experiéncias de socializacdo. Essas media¢gdes ocorrem a
partir do instituido, mas sem necessariamente voltarem-se a ele; assim, comumente
reunem apropriacdes do instituido e invengbes numa transposicdo imediatamente
correspondente ou ndo as representacbes que se fazem a respeito de como o
professor ensina.

Para Vifao Frago (1995), esse também € um dos motivos para que grandes
mudanc¢as ndo sejam operadas no contexto escolar: ndo h4 uma Unica escola, um
unico modo de fazer, uma Unica cultura escolar, uma Unica pratica docente ou uma
Unica maneira de intervir, do ponto de vista pedagdgico. Na realidade, tais grandes
mudancas ou permanéncias s6 poderiam ser observadas em um tempo histérico
longo, no qual extravasassem o0s intramuros da escola, ja que, embora nao se possa
negar que sempre ocorreram muitos movimentos entre a tradicdo e a inovagéo das
praticas docentes, ainda pouco se tem sistematizado sobre as mesmas.

Nesse sentido, qualquer tentativa de tipificar as culturas de intervencao
pedagodgica enquanto um desdobramento das praticas e, por consequéncia, das
culturas escolares, haveria de considerar dois conceitos importantes que permeiam
a todas: representacédo e apropriacao, definidos por Certeau (1994), em “A invencéo
do cotidiano”.

Nem tudo é apropriado, no sentido do ser absorvido tal como € dado ou
exigido, mas no sentido atribuido por Certeau, o da subversdo, da invencéo, da
atribuicdo de sentido ou da releitura, que altera a forma como cada grupo ou
individuo concebe o processo educativo e como encontra ou cria as solugdes para
cada um dos impasses do cotidiano escolar, por exemplo.

A problematizacéo de Vidal ilustra o tom dessa acao pratica:

A que se escolhe resistir? O que se aceita inovar? E de que forma se faz
isso? Sao perguntas que incitam descortinar os modos como 0s sujeitos
compreendem o processo de escolariza¢do e atuam conferindo sentido as
suas experiéncias no ambito da escola e sua relagdo com a sociedade.
Seguindo essas pistas, podemos desenhar os contornos da (s) cultura (s)
escolar (es) nas suas contradi¢des e na tensdo das disputas de poder entre
os grupos. (VIDAL, 2010, p. 32).

A apropriacao é invencédo plena de sentido porque € produzida pelo sujeito,
mas também em referéncia ao coletivo do qual faz parte. Se da sob diversos
sentidos: leituras, capacidades intelectuais desenvolvidas, experiéncias individuais e

coletivas, etc.
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Essa percepgéo, que considera a subjetividade e as relagdes intersubjetivas,
vai sugerir aos pesquisadores de culturas escolares a necessidade de dar relevo as
analises dos registros etnograficos feitos na (com e sobre) a escola, uma vez que
todas as intervencdes feitas pelo professor em relagédo ao aluno, por exemplo, séo
construidas no coletivo, mediante interacéo e diante das possibilidades que o proprio
percurso escolar, seja do professor ou do aluno, oferece.

A circunstancia também contingencia a apropriacdo, mas nao a limita. Para
Chartier (1991), as préticas pedagdgicas séo instituintes de modo de ser e fazer e
também sdo instituidas. Estdo assentadas nos contextos de vida, permeadas por
relagbes econdbmicas, religiosas e sdo negociadas entre os conflitos e as tensdes
entre o instituido, o individual e o coletivo. Sdo as condi¢cdes de possibilidade e as
contingéncias de cada época historica. A pratica circula lentamente entre a tradigéo
e a transformacdo. Certamente conduzem a mudancas, mas ndo conduzirdo
também a permanéncias? Tornam-se culturais? Se sim, quais tém sido as praticas
culturais de intervencéo pedagogica?

Assim, chega-se a trés conceitos potentes e inter-relacionados. “praticas
culturais, representacdo e apropriacdo”, que auxiliam na compreensdo das
possibilidades e limitacgdes de uma pesquisa sobre culturas de intervencao
pedagogica.

Da afirmacgao de Chartier (1991, p. 182) de que “[...] ndo ha compreenséao de
um escrito, qualquer que seja, que ndo dependa das formas pelas quais atinge o
leitor” se volta o olhar para o entendimento de que os sujeitos apropriam-se daquilo
gue é instituido, adotam téaticas de enfrentamento das estratégias, das quais
decorrem praticas e para as quais Sao capazes, apenas, de tecer representacoes.

Isso significa que € ele — o sujeito — quem da o sentido e isso ndo pode ser
esquecido. O professor vai significando e construindo representacdes sobre o seu
mundo. Para Chartier (1991), o sujeito € inventivo, atribui sentido, pois nédo é
possivel objetivar o real. O pesquisador, por sua vez, chega apenas a “exterioridade”
dos objetos, sem jamais alcancar o realizado; ndo da conta da totalidade. Elabora
indicios, brechas das préticas, por serem estas apenas representacées do proprio
pesquisador, ao acessar documentos que narram essas praticas.

A narrativa histérica — no caso, dos professores —, que se propde a ocupar o
lugar do passado, acaba apenas abrindo espago para a representagcao do mesmo. A

narrativa subsequente, produzida pelas inquietacdes do pesquisador, também revela
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os limites da historiografia ou as verdades plausiveis, como diz a Histoéria Cultural,
ndo construindo mais que verdades varidveis sobre perspectivas distintas.

O pesquisador esta em um universo de possibilidades interpretativas, que
exigem cuidado com a presentificacdo dos acontecimentos e com o0s julgamentos,
guando esta afastado temporalmente e, especialmente, o distanciamento necessario
do objeto de estudo, quando se € um sujeito implicado.

A Figura 1, diagrama representado abaixo, € uma tentativa de sintetizar o
que foi dito até o momento, pois situa de forma ilustrativa os caminhos percorridos
para a construcao do conceito de culturas de intervencdo pedagdgica bem como os

aspectos culturais imbricados nesta pesquisa.

Figura 1 — Caminhos para a construcdo do conceito de culturas de intervencao pedagdgica
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Reforca-se que aquilo que esta representado ndo corresponde, sem

distor¢Bes ou lacunas, a realidade e a tarefa requer, nas palavras de Chatrtier:

[...] que cada série de discursos seja compreendida em sua especificidade,
ou seja, inscrita em seus lugares (e meios) de producdo e suas condicdes
de possibilidade, relacionada aos principios de regularidade que a ordenam
e controlam, e interrogada em seus modos de reconhecimento e de
veracidade. (CHARTIER, 1991, p. 187).

As representacdes carregam todo o peso das subjetividades, distanciando-
as da realidade. Por meio da pesquisa empirica busca-se uma aproximacdo com as
percepcdes ou representacdes partilhadas por uma coletividade, a fim de entender
como tem dado sentido ao seu proprio mundo de relagdes.

Uma dupla via abre-se assim: uma que pensa a construcdo das identidades
sociais como resultando sempre de uma relacdo de forca entre as
representacdes impostas pelos que detém o poder [...]; outra que considera
o recorte social objetivado como a traducdo do crédito conferido a
representacdo que cada grupo da de si mesmo [...]. (CHARTIER, 1991, p.
183).

Para Chartier (2009) o lugar de onde se olha as fontes de atividade do
historiador, que permite ou ndo um tipo de producéo — lugar social — precisa ser
considerado. Entre o objeto em si ha diferentes formas de escritura, provas ou
convencimento. Além disso, 0 sujeito precisa se enxergar em sua subjetividade
participante ou implicada na pesquisa, do mesmo modo que precisa diferenciar a
cultura imposta da cultura produzida no ambito das praticas, por exemplo.

Por ser uma possibilidade tedrico-interpretativa, a Histéria Cultural entende
gue é a inteligibilidade da explicacdo sobre o real que vai possibilitar a producao do
conhecimento cientifico. Sabe que toda producdo humana é tangenciada por
paixdes, interesses, condicionantes, etc. e que muitas construcdes sao feitas por
intermédio da cultura, do meio, da educacdo, da instrucdo e, por isso, define o
carater subjetivo humano submisso as técnicas na busca por uma representacao
adequada do passado (mais uma vez a histéria diferenciando-se da memoéria e da
narrativa).

A insisténcia nessa interlocucdo tedrica € para esclarecer que as
representacdes dos professores, aliadas ao estudo das politicas publicas e ao
entendimento do que seria ter direito a aprendizagem num cenario politico de direito
a educacado, vao auxiliar na identificacdo das chamadas culturas de intervencao

pedagdgica (enfatiza-se: auxiliar).
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Supde-se, por intermédio das possibilidades oferecidas pelo corpus empirico
dessa pesquisa que ndo ha apenas um, mas Varios tipos de intervencéo pedagodgica
circulando culturalmente nas escolas e nas praticas docentes. E sobre esse aspecto
€ importante esclarecer que as praticas docentes e as culturas de intervencao
pedagdgica diferem-se pela temporalidade.

Enquanto as praticas podem ser todos os dias novas e originais, as culturas
de intervencdo pedagdgica guardam em si um carater permanente. Nao quer dizer
gue perdurem pela eternidade, mas que permanecem por um tempo razoavelmente
longo a fim de se tornarem reiteradas e consolidadas. Mesmo distintas e
significativas, interessa aqui identificar quais sdo as categorias de intervencgao
pedagdgica que compdem as culturas de intervencdo pedagogica em favor da
aprendizagem.

Essa aprendizagem, por sua vez, € compreendida no sentido ja anunciado
nas paginas anteriores, ou seja, de um processo que se volta para o
desenvolvimento do aluno na perspectiva cognitiva, afetiva e social, que se da por
meio de experiéncias coletivas, criativas, desafiadoras, humanizadas e dialdgicas,
para citar apenas algumas.

Alids, sobre esse aspecto vale a pena uma reflexdo sobre o que significa a
aprendizagem escolar aqui discutida, proposta por Oliveira a partir de uma
compreensao criteriosa dos estudos de Vygotsky, definindo o significado de

aprendizado ou aprendizagem:

E o processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades,
atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o meio
ambiente, as outras pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores
inatos (a capacidade de digestdo, por exemplo, que jA nasce com o
individuo) e dos processos de maturacdo do organismo, independentes da
informacdo do ambiente (a maturacdo sexual, por exemplo). Em Vygotsky,
justamente por sua énfase nos processos sOcio-histéricos, a ideia de
aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo. (OLIVEIRA, 1997, p, 57, grifos da autora).

E possivel entender que para Vygotsky, a crianca aprende desde sempre, ou
seja, desde o0 nascimento, e em seus primeiros contatos com o mundo e com 0sS
outros ja inicia seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento motor,
cognitivo, emocional e social.

Esses processos ndo ocorrem no mesmo ritmo e tampouco um decorre do

outro; ao contrario, “aprendizagem e desenvolvimento n&o entram em contato pela



106

primeira vez na idade escolar, portanto, mas estdo ligados entre si desde os
primeiros dias de vida da crianga”. (VIGOTSKII**, 2001, p. 110).

Por essa perspectiva tedrica, 0os dois processos estariam relacionados, mas
cada qual ocorreria a seu tempo em individuos diferentes e a partir de estimulos
distintos.

Assim, ainda que as func¢fes psicologicas tenham um suporte bioldgico, elas
estariam fundamentadas nas relacées que os individuos estabelecem com outros
individuos e com o mundo que os cerca, hum processo histérico e mediado. A
cultura seria a condicdo essencial para que 0s seres humanos se tornem
séciohistoricos e nao essencialmente biolégicos, uma vez que 0S processos
superiores®*® ndo estariam presentes no individuo ao nascer, necessitando de
interacdo social e com o meio fisico para serem desenvolvidos. Ainda, sem a
mediacdo®*, o ser humano ndo seria capaz de, sozinho, desenvolver atividades
psicologicas voluntarias, recheadas de intencdes e controladas por ele.

E claro que néo seria possivel a aprendizagem de determinados conceitos
em criancas em uma fase de desenvolvimento na qual tais capacidades cognitivas
nao estejam ainda amadurecidas. Essa questdo biolégica ndo deve ser
desconsiderada, uma vez que os processos de desenvolvimento e aprendizagem,
embora em relacdo, sado dinamicos e assimétricos. Para Oliveira € possivel afirmar,

nesse sentido:

Existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo processo de
maturac¢do do organismo individual, pertencente a espécie humana, mas € o
aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo com certo ambiente
cultural, ndo ocorreriam. (OLIVEIRA, 1997, p. 56).

N&o ha duvidas de que a aprendizagem proposta pela escola deve estar de

acordo com o nivel de desenvolvimento da crianga, mas, como teorizou Vygotsky,

** Nas citacdes da obra VIGOTSKII, Lev Semenovich; LURIA, Alexander Romanovich; LEONT'EV,
Aleksei Nikolaevich. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 7. Ed. S&o Paulo: icone, 2001.
(Colecao educacgéo critica), sera mantida a mesma grafia utilizada para referir 0 autor. Nas demais, a
opcao serd pela grafia Vygotsky.

* “Processos psicolégicos superiores sdo aqueles que caracterizam o funcionamento psicoldgico
tipicamente humano: acdes conscientemente controladas, atencdo voluntaria, memorizagdo ativa,
pensamento abstrato, comportamento intencional”. (OLIVEIRA, 1997, p. 23).

3¢ “Mediacado, em termos genéricos, é o processo de intervencdo de um elemento intermediario numa
relacdo; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”. (OLIVEIRA,
1997, p. 26, grifos da autora).
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esse nivel de desenvolvimento precisa ser entendido sobre duas perspectivas: a do
desenvolvimento efetivo e a do desenvolvimento potencial.

Como a crianga percorre niveis de desenvolvimento diversos (do real ao
potencial), a tarefa do professor estaria, por exemplo, nas palavras de Oliveira
(1997), em dar instru¢des, demonstrar, fornecer pistas ou dar assisténcia durante o
processo de desenvolvimento daquelas capacidades que ainda nao é capaz de
desempenhar sozinha, sem ajuda de adultos ou de pessoas mais capazes, por
exemplo.

Pensar a aprendizagem significa, portanto, considerar aquilo que a crianca
‘& sabe” com aquilo que ela podera “vir a saber ou fazer’, de acordo com seu
estagio de desenvolvimento psiquico-intelectual, mas ndo apenas isso. Pensa-la
também significa considerar que entre um e outro existe uma potencialidade que
deve ser explorada e a partir da qual, a aprendizagem deve ser estabelecida.
Vygostky chamou esse intersticio de “aprendizagem proximal”. Sinteticamente pode-
se dizer que Vygotsky chama de desenvolvimento proximal aquele que se da entre o
gue a crianca sabe (desenvolvimento real) e o que ainda ndo descobriu em si
(desenvolvimento potencial).

Isso ndo significa que, somente porque recebeu interferéncia, o aluno ou a
crianca sera capaz de realizar qualquer coisa; quer dizer que sua capacidade
(biolégica desenvolvida até o momento, por exemplo) serd beneficiada por essa
colaboracdo. Nesse sentido também se considera a questdo das diferencas entre os
individuos, mesmo que estejam em mesma faixa etaria de desenvolvimento fisico.

Voltando ao ponto de partida: o nivel de desenvolvimento proximal situa-se
exatamente entre aquilo que a crianca € capaz de realizar sozinha em determinado
momento e aquilo que ela serd capaz de realizar sozinha no futuro. Para Vygotsky
(2001, p. 112) “a diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos
adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade
independente define a area de desenvolvimento potencial da crianga”. Em sintese,

ela seria aquilo que, com auxilio, pode ser atingido naquele momento pela crianca.

Dito isto, ndo é necessério sublinhar que a caracteristica essencial da
aprendizagem é que engendra a area de desenvolvimento potencial, ou
seja, que faz nascer, estimula e ativa na crianga um grupo de processos
internos de desenvolvimento no ambito das inter-rela¢gdes com outros, que,
na continuagdo, sao absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisi¢des internas da crianca. Considerada deste ponto de
vista, a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao
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desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um movimento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente.
(VIGOTSKII, 2001, p. 115).

Por ser processo histérico e intersubjetivo, a aprendizagem, tanto quanto o
desenvolvimento, requer a inclusdo das relagcdes que se dao também nos espacos
escolares®. E na escola que a crianca ganha algo novo em desenvolvimento, ou,
melhor dizendo, que ela desenvolve formas superiores de comportamento

consciente.

O processo de ensino-aprendizado na escola deve ser construido, entao,
tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crianca
— num dado momento e com relagdo a um determinado contetdo a se
desenvolvido — e como ponto de chegada os objetivos estabelecidos pela
escola, supostamente adequados a faixa etaria e ao nivel de conhecimentos
e habilidades de cada grupo de criancas. O percurso a ser seguido nesse
processo estara balizado também pelas possibilidades das criancas, isto €&,
pelo seu nivel de desenvolvimento potencial. [...] a escola tem o papel de
fazer a criangca avancar em sua compreensdo do mundo a partir de seu
desenvolvimento ja consolidado e tendo como meta etapas posteriores,
ainda ndo alcancadas. (OLIVEIRA, 1997, p. 62).

Porém, ndo basta estar em ambiente escolar para que isso ocorra. E preciso
estar em relacdo com o outro e com 0 mundo para que o desenvolvimento proximal
possa vir a ser potencial. O que se quer dizer? Quer-se dizer que envolve as
relagbes que o individuo mantém com o mundo e envolve, substancialmente, as
intervencbes que sao feitas para potencializar sua zona de desenvolvimento
proximal. O papel da intervencdo pedagodgica €, portanto, o de transformar a zona
proximal. Este € o foco da acédo pedagogica.

Essas questbes sdo complexas, mas conduzem a pratica pedagodgica a
outro patamar, bem distante do da transferéncia de conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade. Também conduz a educacéo escolar a intervencdes
pedagdgicas ou processos de ensino orientados para 0 que a crianca ainda nao

desenvolveu. Ao receber os estimulos adequados o individuo alteraria seu

¥ “Na concepgao que Vygotsky tem do ser humano, por exemplo, a insercdo do individuo num

determinado ambiente cultural é parte essencial de sua propria constituicdo enquanto pessoa. [...] O
aprendizado, nesta concepg¢do, € o processo fundamental para a constru¢cdo do ser humano. O
desenvolvimento da espécie humana e do individuo dessa espécie esta, pois, baseado no
aprendizado que, para Vygotsky, sempre envolve a interferéncia, direta ou indireta, de outros
individuos e a reconstrugéo pessoal da experiéncia e dos significados”. (OLIVEIRA, 1997, p. 78-79,
grifos da autora).
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comportamento de forma ativa, como exemplifica Vygotsky, por meio de uma sintese

sobre as fases de desenvolvimento infanto-juvenil:

No comego, as respostas que as criancas ddo ao mundo sdo dominadas
pelos processos naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua
heranca bioldgica. Mas através da constante mediacdo dos adultos,
processos psicolégicos instrumentais mais complexos comecam a tomar
forma. Inicialmente, esses processos sO podem funcionar durante a
interacdo das criancas com os adultos. Como disse Vigotskii, 0S processos
sdo interpsiquicos, isto €, eles sdo partilhados entre pessoas. Os adultos,
nesse estagio, sdo agentes externos servindo de mediadores do contato da
crianca com o mundo. Mas a medida que as criangas crescem, 0S
processos que eram inicialmente partilhados com os adultos acabam por
ser executados dentro das préprias criancas. Isto €&, as respostas
mediadoras a0 mundo transforma-se em um processo intrapsiquico. E
através desta interiorizacdo dos meios de operacao das informacdes, meios
estes historicamente determinados e culturalmente organizados, que a
natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua natureza psicolégica.
(VIGOSTKII, 2001, p. 27).

Por meio da teoria que denominou sociointeracionista, Vygotsky sinalizava
gue tanto fatores biolégicos quanto culturais estavam em interacdo na formacgéao
psicoldgica superior dos individuos. Pensando em sua contribuicdo para a area da
Educacdo € possivel afirmar que a aprendizagem clama por uma intervencao
pedagodgica desejavel, que considere o nivel de desenvolvimento de cada crianca,
gue O ensino precisa orientar-se nesse sentido, que toda intervencao deve estar
voltada e adaptada para as particularidades e o desenvolvimento das capacidades e
potencialidades de cada individuo.

A interferéncia de outra pessoa, de forma constante e deliberada, na zona de
desenvolvimento proximal afeta o desempenho e transforma 0s processos
psicologicos superiores do individuo em desenvolvimento. Contudo, é preciso
analisar essa afirmativa com cuidado, pois ndo se trata de uma postura
intervencionista e diretiva, mas sim emancipadora. O que Vygotsky enfatiza é o
papel da intervencdo na relacdo do individuo com seu meio cultural; sabe que o
individuo ndo é passivo, mas, ao contrario, reconstréi e reelabora as significacbes
gue a ele sdo expressas e dessa forma se coloca também como construtor historico-
cultural. E seu carater subjetivo que Ihe permite significar.

A escola precisa, portanto, criar situacfes concretas, organizar acdes e
promover atividades que favorecam o envolvimento da crianca e, com isso, seu
desenvolvimento. Todo esse processo precisa ser acompanhado de reflexdes

docentes criticas, que relacionam demandas e “descobertas”, capacidade a ser
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cotidianamente exercitada pelo professor segundo Freire (2013), e que € salientada
neste capitulo.

O ensino e aprendizagem incluiriam, necessariamente, “quem ensina e quem
aprende” e a relacdo que estabelecem entre si. Estaria, ainda, centrado na atencdo
gualitativa, pois os processos de aprendizagem ndo seriam idénticos; cada qual
ocorreria a seu tempo, mediante interagdo. Isso significa que algumas
aprendizagens se imp6em desde o0 momento em que 0s seres humanos se colocam
no mundo, bem antes da fase escolar, mas que outras sao desenvolvidas, por meio
de mediagcbes, pouco a pouco, de uma simples formacdo de habitos ao
aperfeicoamento do intelecto, evidenciando que o papel do professor é
imprescindivel.

A intervencdo pedagogica bem feita permitiria ao professor saber até onde o
aluno ja se desenvolveu e o quanto estd amadurecendo e, partindo desse
“diagnéstico”, poderia concretamente pensar em praticas de intervencéo pedagdgica
gue encaminhem a crianca na dire¢cdo do desenvolvimento daquilo que lhe falta.

Reiterando essa compreensao, Oliveira resume:

Como na escola o aprendizado € um resultado desejavel, é o préprio
objetivo do processo escolar, a intervencdo é um processo pedagogico
privilegiado. O professor tem o papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avancos que nao
ocorreriam espontaneamente. (OLIVEIRA, 1997, p. 62).

Também, para Vigotskii (2001, p. 113), “o0 que a crianga pode fazer hoje com
o auxilio dos adultos podera fazé-lo amanha por si sé”. Por isso, ndo deve ser
abandonada a prépria sorte; pelo contrario, pois por ndo nascer pronta, para
desenvolver seu pensamento abstrato, a crian¢a precisa da mediacdo concreta do
professor.

Freire (2013) refere-se, nessa mesma perspectiva, ao processo de
desenvolvimento da autonomia, sem o qual o individuo se tornaria um adulto
incapaz de intervir no mundo, seja para transforma-lo, seja para manter as coisas
como estdo. Por esses argumentos é que o papel da escola é inegavel e, sobretudo,

o papel do professor.

[...] € uma nova formacao que se produz em idade escolar. A aprendizagem
escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento. A tarefa
real de uma andlise do processo educativo consiste em descobrir o
aparecimento e o0 desaparecimento dessas linhas internas de
desenvolvimento no momento em que se verifica, durante a aprendizagem
escolar. (VIGOTSKII, 2001, p. 116).
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E necessario, portanto, entender, como argumenta Freire (2013), que
ensinar ndo é transferir conhecimento, que o ser humano é inacabado, condicionado
e autdbnomo, que ensinar é uma especificidade humana, que exige bom senso,
humildade, tolerancia, apreensédo da realidade, alegria e esperanga, conviccéo de
gque a mudanca é possivel, curiosidade, seguranca, competéncia profissional e
generosidade.

E necessario, ainda, compreender que a educacdo é uma forma de
intervencdo no mundo, que exige liberdade e autoridade, tomada consciente de
decisBes, saber escutar, reconhecer que a educacao é ideoldgica, disponibilidade
para o didlogo e “querer bem” aos educandos.

Como reforga Oliveira:

O Unico bom ensino, afirma Vygotsky, é aquele que se adianta ao
desenvolvimento. Os procedimentos regulares que ocorrem na escola —
demonstracdo, assisténcia, fornecimento de pistas, instru¢cbes — sao
fundamentais na promogdo do “bom ensino”. Isto é, a crianca ndo tem
condigbes de percorrer, sozinha, o caminho do aprendizado. A intervencao
de outras pessoas — que, no caso especifico da escola, sdo o professor e as
demais criancas — é fundamental para a promocao do desenvolvimento do
individuo. (OLIVEIRA, 1997, p. 62, grifos da autora).

A intervencdo pedagogica €, decididamente, um dos caminhos possiveis
para assegurar o direito a educacdo. Por meio dela, a prescricdo da normativa
encontra alcance, plenitude e estende-se a quem de direito. Se a esfera juridica,
apesar de orientar e indicar os caminhos, fica limitada na pratica; se a esfera publica
nem sempre tem meios econdmicos de garantir a educagdo; uma intervencao
pedagogica critica, sensivel, ostensiva, atenta para as diversidades — e para o
respeito as diferencas — e para o desenvolvimento das capacidades potenciais do
aluno, alicercada sobre experiéncias formativas e de socializacdo diversificadas, que
se da numa relacdo de humildade com o outro, € capaz de oportunizar e favorecer a
aprendizagem. Da mesma forma, como salienta Freire, sem esta relacao
pedagogica dialdégica que integra sujeitos, teorias e experiéncias, ndo pode haver
producao de conhecimentos, mas extensao, definida no sentido:

[...] que a ac&o extensionista envolve, qualquer que seja o setor em que se
realize, a necessidade que sentem aqueles que a fazem, de ir até a “outra
parte do mundo”, considerada inferior, para a sua maneira, “normaliza-la”.
Para fazé-la mais ou menos semelhante a seu mundo. Dai que, em seu
“campo associativo”, o termo extensado se encontre em relagéo significativa
com ftransmissdo, entrega, doac¢do, messianismo, mecanicismo, invaséo
cultural, manipulagao, etc. (FREIRE, 1988, p. 22, grifos do autor).
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Surge, novamente, a ideia de sintese: da constru¢édo de algo novo e individual
a partir da relacdo entre quem ensina e quem aprende. Para Freire, essa relacéo,
gue ndo é uma justaposicdo de conhecimentos e habilidades, também convida a

pensar:

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, ndo é estender algo desde a
“sede do saber”, até a “sede da ignorancia” para “salvar’, com este saber,
0os que habitam nesta. Ao contrario, educar e educar-se, na pratica da
liberdade, é tarefa daqueles que sabem que pouco sabem — por isto sabem
que sabem algo e podem assim chegar a saber mais — em didlogo com
aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que estes,
transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem,
possam igualmente saber mais. (FREIRE, 1988, p. 25, grifos do autor).

Mas como conhecer as préticas de intervencdo pedagogica? Elas podem ser
narradas? Algumas consideracdes: (a) a narrativa sobre as praticas pode auxiliar a
formacéo e a reflexdo sobre a propria pratica, mas ndo € a pratica em si; (b) as
narrativas sdo construidas e estdo carregadas de representacdes; (C) € importante
colocar os dados em causa, problematizar.

Todas essas consideracfes estdo intimamente entrelacadas e foram
fartamente discutidas neste estudo, mas, em razdo de sua relevancia, opta-se por
trazer novos esclarecimentos, considerando-se que aquilo que é realizado, ao
tornar-se fala ou escrita, passa por uma série de reflexdes que nada mais sédo do
gue representacfes e ndo as praticas em si, mas as significacdes que 0s sujeitos
atribuem as suas experiéncias singulares. Essas significacdes carregam verdades,
certamente, mas também carregam invencdes e sentidos para 0 que nao esta mais
sendo experienciado, mas observado.

Assim, como afirmado por Benito (2008) ao classificar a cultura escolar em
trés (cientifica, relacionada as teorias pedagdgicas; politica, que envolve a
funcionalidade dos professores, carga horaria, calendario escolar, atas, propria
burocratizacdo dos processos escolares e; empirica-pratica, na qual sensivelmente
Se ancora essa pesquisa e que é constituida pelas experiéncias formativas), essas
dimensdes entrelacadas atuam em muitos momentos, com certa autonomia e
independéncia.

A dimensao da pratica educativa/docente, localizada entre o que é pensado
para a escola e os respaldos juridicos que a escola precisa ter para validar sua
pratica, ocorre com muitas especificidades. E em algumas dessas praticas que se

salienta o interesse particular do presente estudo, que tem como um de seus
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objetivos categorizar as culturas de intervencdo pedagodgica desenvolvidas pelos
professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul em favor da
aprendizagem, a fim de analisar o quanto dialogam as politicas publicas de
educacédo nacional.

Ao considerar que nao existem solucdes Unicas para os desafios da
Educacao e, sobretudo, da aprendizagem, que os sujeitos guardam singularidades,
gue sdo multiplas as culturas escolares e as praticas docentes, recorre-se, pela
perspectiva da Historia Cultural, aos acenos que as experiéncias pessoais e as
histérias singulares carregam sobre o processo educativo.

Sobre este aspecto, Vidal observa:
Na valorizacdo da acdo dos sujeitos da educacéo na producdo das multiplas
experiéncias de escolarizacdo, emergem estudos que se interrogam sobre
os modos como professores e alunos traduzem ativamente politicas
publicas em praticas escolares e, simultaneamente, apresentam aos 6rgaos
de poder problemas escolares que demandam regulagdo ou criam solucdes
inesperadas para os desafios encontrados. (VIDAL, 2010, p. 27).

Ao reconhecer as representacdes como constru¢des socioculturais, em que
as atribuicdes de sentidos e os significados sao diferentes para cada um, todo
historiador faz uma narrativa inventiva a partir da transcricdo das narrativas e do
entrelacamento com outras fontes documentais. Desse modo, aciona a histéria do
documento decorrente da narracdo, problematizando-o, contextualizando-o e
fundamentando-o a partir de outros documentos historicos.

Ao buscar compreender as praticas a partir das exigéncias que se colocam
como reguladoras dos pensamentos, das acdes e das representacdes dos
individuos, através da escrita ou da comunicacao que fazem delas e dos significados
dos quais as investem, o pesquisador reconhece a importancia de entender como
essas representacdes sao partilhadas e como o passado é presentificado (mesmo
na sua incapacidade de sé-lo).

O pesquisador busca encontrar nas narrativas docentes as representacoes,
as significancias e os ecos do vivido, exigindo mais: quer dar visibilidade as
incipientes, invisiveis ou inexistentes culturas de intervencdo pedagodgica em favor
da garantia do direito a aprendizagem. Nao tem, contudo, a ousadia de esgotar que
tipos de intervencfes vém sendo feitas em favor da garantia do direito a educacao,

mas tem por objetivo identificar quais as concepcfes de direito a aprendizagem,



114

implicadas no direito & educacéo, aparecem nas narrativas e nas praticas adotadas
pelos professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul.

Em suma, este capitulo aprofunda o referencial teérico-metodolégico que
respalda a pesquisa e a escrita ora partilhadas. A partir de agora, contando com 0s
subsidios e compreensdes necessérias para a constru¢do do corpus empirico, parte-
se para o entrelacamento entre as ideias pedagdgicas, as politicas educacionais e
as praticas docentes que delas decorrem.

E através da andlise e interpretacdo das narrativas dos sujeitos professores,
qgue viveram o periodo da mudanca legislativa educacional proposta pela
Constituicdo Federal de 1988, especialmente, e daqueles que se depararam com a

mesma depois de estabelecida, que o estudo se encaminha para o proximo capitulo.
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5 REPRESENTACOES E SIGNIFICANCIAS

[...] o desenvolvimento fica impedido de ocorrer na falta de situagfes
propicias ao aprendizado. (OLIVEIRA, 1997, p. 57).

Uma pesquisa investigativa que se afirma situada nos principios da Histéria
Cultural incorre em dois desafios. O primeiro € demonstrar ao leitor, através de um
referencial tedrico-metodologico consistente, que todo processo investigativo esta
subsidiado pela perspectiva de que conhecer a Educacdo requer conhecer a
legislacdo que a orienta, as ideias pedagogicas que a atravessam e as praticas que
as materializam. O segundo é demonstrar, em cada interpretacdo apresentada e
discutida, que desse todo chegam ao pesquisador apenas algumas representacdes
elaboradas pelos sujeitos que as vivem e, nesta investigacao, pelos professores que
se colocam a servi¢o das demandas da educacéao escolar.

Assim, além da apresentacéo das referéncias tedrico-metodologicas que néo
haviam sido oportunamente expostas e que completam a fundamentacdo desta
pesquisa, contribuindo para a elucidacdo de todo o processo de elaboragcdo das
narrativas escritas — originadas num instrumento semiestruturado e autoaplicado — e
das narrativas orais — verbalizadas num Grupo Focal —, ou, ainda, na transposicéo
do abstrato para o concreto ou da concepcdo para a vivéncia das praticas
pedagodgicas aqui propostas, o estudo ampliou-se na perspectiva do estudo das
préaticas cotidianas, tal como proposto por Certeau (1985).

Partindo desse entendimento, a pesquisa formulou uma verséo
compreensivel das experiéncias que 0 pesquisador ndo vivenciou, partiu das
narrativas, escritas e orais, para a construcao do que aconteceu um dia. Embora a
tarefa pareca ser das mais simples, ndo o €, uma vez é preciso observar, conforme

situa Pesavento, que a Historia Cultural também demanda cuidados:

Mas a Histéria Cultural apresenta riscos e expfe exigéncias: € preciso
teoria, sem dulvida ela exige o uso desses O6culos, conceituais e
epistemoldgicos para enxergar o mundo. A Historia Cultural pressupde um
método, trabalhoso e meticuloso, para fazer revelar os significados perdidos
do passado. Pressupde ainda uma carga de leitura ou bagagem acumulada,
para potencializar a interpretacdo por meio da constru¢ao do maior niumero
de relagbes possiveis entre os dados. Como resultado, propde versdes
possiveis para o acontecido e certamente provisorias. (PESAVENTO, 2005,
p. 119).

A formacdo do corpus empirico, feita a partir dos instrumentos
semiestruturados e da pratica do Grupo Focal junto aos professores da RME de

Caxias do Sul, leva em conta que a narrativa como metodologia, esteja ela sob a
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forma oral ou escrita, tem potencial singular para o entendimento das experiéncias
vividas pelos docentes. Por considerar a histéria dos sujeitos pesquisados num
determinado tempo e espaco e a significacdo que cada um confere ao préprio
discurso durante a narrativa, essa metodologia de pesquisa permite que o
pesquisador interprete as histérias pessoais em correlacdo com 0s objetivos da
pesquisa.

Também considera que por serem todos 0s pesquisados — e a pesquisadora
— sujeitos da histéria e, portanto, subjetivos, ha exigéncia de um compromisso maior
no sentido de manter a atencéo aos dados construidos e, nesse sentido, para auxilio
e orientacdo quanto aos cuidados necessarios, conta-se com as ferramentas
analitico-interpretativas oferecidas pelos métodos de investigacéo.

Sobre este aspecto, Botia salienta:

En primer lugar, es evidente que la investigacion narrativa, cuyo resultado
es un informe narrativo, tiene la ventaja de no violar ni expropiar las voces
de los sujetos investigados, al no imponer analisis categoriales muy
alejados de sus palabras”. (BOTIA, 2002, p. 15, grifos do autor).

Isso significa que por tratar-se de pesquisa qualitativa, as narrativas e 0s
dados empiricos construidos foram analisados a partir da correlagdo documental e
historica do periodo (1988-2013) a fim de considerar a reflexdo e o discurso como
reconstrucdes subjetivas da historia vivida pelos professores colaboradores da
pesquisa, pois se sabe que entre a experiéncia vivida e a narragdo se encontram as
percepcdes dos sujeitos.

Apesar destas especificidades, nesta pesquisa cré-se que esse movimento
tenha se tornado possivel conjugando-se com cautela essas duas frentes: a do
referencial tedrico-metodolégico e a da construgcdo do corpus empirico. A parte
pratica da pesquisa envolveu a escuta direta e indireta dos sujeitos professores,
protagonistas da acdo em ambito escolar e responsaveis pela implantacéo pratica e
continua da garantia do direito a educacéo.

Para justificar, o referido grupo de professores colaboradores na pesquisa
esteve sujeito a critérios, em funcédo de algumas razfes, dentre as quais o tempo
circunscrito para a o desenvolvimento da pesquisa, a existéncia de mais de oitenta
escolas municipais da RME e de mais de trés mil professores ativos, divididos entre
0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.

Ainda que nao tenha sido possivel ouvir a todos, a pesquisa buscou

contemplar com muita atencdo e respeito um seleto grupo de professores do
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Segundo Segmento do Ensino Fundamental que compde a Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul, os quais, portanto, se encontram atribuidos do processo
de ensino de alunos de anos finais®, especialmente, com formacéo inicial especifica
para o trabalho em sala de aula, orientados diretamente pela Secretaria Municipal de
Educacdo deste municipio e regidos pelas normativas juridicas nacionais para a
Educacéo Basica.

Todas as etapas que envolveram a construcdo do corpus empirico estiveram
orientadas pelo conhecimento que a pesquisadora intencionava analisar. A vista
disso, o desenvolvimento desta etapa — evidentemente a parte mais delicada do
processo de investigacdo — requereu a assuncdo identitaria por parte da
pesquisadora e clareza quanto aos objetivos da pesquisa e da préatica escolhida,
considerando ainda sua implicagéo na produgao cientifica.

Assim, para a composi¢cdo do subcapitulo “Visibilidades as representacoes:
narrativas docentes”, discorreu-se sobre os subsidios tedricos da pesquisa de
campo, enfatizando o didlogo possivel entre narrativas escritas oriundas de
instrumentos semiestruturados e autoaplicados e as narrativas orais advindas da
pratica de Grupo Focal, ambas agregadas da analise documental e da analise
textual discursiva, utilizada para o tratamento dos dados, considerando as nuances,
os alcances e os limites favorecidos pelo corpus empirico da pesquisa, na
compreensao das concepcdes de direito a educacao e de direito a aprendizagem.

No subcapitulo seguinte, denominado “Praticas de ensino operadas ha
intimidade da escola: algumas evidéncias”, deu-se relevancia as narrativas em si,
trazendo para a discussdo as muitas vozes dos protagonistas escolares privilegiados
— 0s professores. Buscou-se estabelecer relacbes entre as suas significacbes e
representacfes, as interpretacdes da pesquisadora e os subsidios autorais da
pesquisa, com vistas a afirmar e categorizar as possiveis culturas de intervencao
pedagodgica em favor da aprendizagem.

Feitos os esclarecimentos iniciais, 0s itens a seguir voltam-se para o
esclarecimento minucioso dos dados empiricos construidos e as interpretacfes
possiveis a partir das narrativas docentes, na perspectiva de dar visibilidade as
representacbes que os professores fazem sobre o que significa ter direito a

educacdo, de como esse direito tem sido tratado na escola no sentido de ser

% Os anos finais do Ensino Fundamental correspondem aos quatro Gltimos anos de escolarizac&o, ou
seja, do sexto ao nono ano.
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salvaguardado e reconhecido nas praticas que ali se desenvolvem e quais culturas

de intervencdo pedagogica puderam ser categorizadas.

5.1 VISIBILIDADES AS REPRESENTACOES: NARRATIVAS DOCENTES

Ent&o assim, a luta pelo direito a educacgédo passa pela gente aceitar que as
classes, as classes populares que antes ndo adentravam a escola, por ela
ser publica e universal, hoje adentra. (PE — 50 anos — Historia —
Coordenacéo — Narrativa oral).

Considerando que esta investigacdo agrega procedimentos comuns na
pesquisa em Histéria da Educacédo, dentre os quais a andlise documental — das
politicas publicas e dos préoprios documentos produzidos a partir das narrativas dos
colaboradores da pesquisa de campo —, narrativas produzidas através de dois
procedimentos de pesquisa (instrumentos semiestruturados e Grupo Focal), além da
analise textual discursiva, que subsidia o tratamento dos dados, € preciso,
primeiramente, discorrer sobre o que sao e quem as referenda.

A analise de qualquer documento, considerado a luz do seu préoprio tempo e
da legislacdo que o embasou, € fundamental para a correlacdo com as praticas
pedagogicas. Neste ponto, Faria Filho (1998, p. 111) elucida a questédo, ao afirmar
que “tal entendimento resgata, a um sé tempo, duas dimensdes importantes: a
primeira, o carater histérico e politico da legislacdo e a segunda, relaciona-se, mais
uma vez, com 0s sujeitos responsaveis por esta intervencao social”.

Partindo dessa compreenséao, pode-se afirmar que o cuidado com as fontes
documentais esta tanto em seu manuseio, quanto no que aponta Bacellar como
sendo a indicacdo da necessidade de conhecer o contexto em que o material foi

produzido, por quem e com qual intencionalidade, uma vez que, na visdo do autor:

O historiador ndo pode se submeter a sua fonte, julgar que o documento é a
verdade, assim como o jovem candidato a recruta saiu de casa; antes de
tudo, ser historiador exige que se desconfie das fontes, das intencdes de
quem a produziu, somente entendidas com o olhar critico e a correta
contextualizagdo do documento que se tem em méaos. (BACELLAR, 2005, p.
64).

A importancia do pesquisador “se despir’ de seus preconceitos e “imergir’ na
leitura do material que estd em suas maos se justifica pelo fato de que todo
documento carrega consigo os interesses de quem o redigiu. Nao € isento de

intencionalidades, tampouco de ideologias e, por isso, reafirma-se que o olhar deve
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ir além do que as palavras sugerem, a fim de que ndo se faga uso inadequado do
mesmo.

Observar as politicas publicas que alteraram de modo significativo — ao
menos juridicamente — a educagcdo em ambito nacional, especialmente a partir do
momento em que as concepc¢des ou nocdes de educacao enquanto um direito foram
sendo tecidas e, portanto, interpretadas pelos entes estaduais e municipais de
educacdao, é roteiro indispensavel nesta pesquisa.

Afora a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, as outras politicas
dela decorrentes, especialmente a LDB e o ECA, configuraram o periodo dos ultimos
vinte e sete anos como a “Era dos Direitos” no Brasil; apropriando-se do conceito de
Bobbio (1992) para referir que mesmo existindo, antes de 1988, uma legislacédo que
garantia o direito a educacéo, a escolarizacéo brasileira ndo era nem tdo longa nem
obrigatéria.

O periodo compreendido pela pesquisa €, portanto, um periodo recente e
atual em que, em virtude das recomendacdes das referidas leis, as escolas
passaram a ter assegurado o direito de elaborar seus préprios planos de atuacao
pedagodgica, ou em outras palavras, juntamente com o quadro de professores,
direcdo e coordenacédo pedagogica, de elencar os principios norteadores das acdes
docentes, a fim de salvaguardar o direito a educacéo.

A andlise das politicas educacionais torna-se, portanto, tarefa necessaria,
uma vez que é através destas® que se intenta analisar que concepcdes de
educacdo e de aprendizagem estdo perpassadas nas narrativas dos sujeitos
professores, a partir do que esta preconizado na lei, considerando cuidadosamente
0S contextos histéricos e 0s sujeitos envolvidos.

Insiste-se que o percurso inicial acerca da Histéria da Educacdo permite
conhecer tanto o movimento das politicas educacionais em favor da garantia do
direito a educacao e, mais precisamente, do direito a aprendizagem, quanto a forma
como essas orientacdes legais nacionais sao interpretadas e adentram as escolas.
Contudo, a pesquisa documental ndo estara sozinha; ao contréario, fara interface com
as outras fontes, a fim de relacionar os dados, agucar o olhar sobre o objeto da

pesquisa e identificar mudancas e permanéncias em um contexto historico

** Em outra oportunidade investigativa seria interessante incluir a analise e interpretacéo do processo
de elaboracdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas da Rede Municipal de Ensino de
Caxias do Sul, bem como as concepc¢des de educacao e de aprendizagem ali presentes e em relagao
com as politicas educacionais brasileiras e com as narrativas docentes e discentes.
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determinado, especialmente nas relagcdes que 0s sujeitos estabeleceram entre si a
partir de determinado momento historico.

Nesta perspectiva, em conjunto com a analise documental buscou-se, por
meio das narrativas, enriquecer o entendimento das noc¢des e concepg¢des docentes
acerca do direito a educacdo. O caminho escolhido para as narrativas escritas foi o
do instrumento semiestruturado e autoaplicado e para as narrativas orais foi o da
pratica do Grupo Focal, por considerd-la uma pratica abrangente e capaz de
aglutinar diferentes pontos de vista.

A prética de Grupo Focal constitui um procedimento metodoldgico que
permite a expressao de narrativas orais. Para Galvao (2005, p. 334) “a narrativa é
entendida como sendo toda a entrevista que serviu de base a analise, juntamente
com a respectiva interpretacdo” e, neste sentido, uma narrativa ndo pode ser vista
como o relato das situagdes vividas tal e qual, mas uma reflexdo significada por
aquele que narra e também pelo pesquisador que a reelabora textualmente.

O Grupo Focal, enquanto prética investigativa, subsidiada por Neto (2002),
Gomes e Barbosa (1999) e Gomes (2005) tem como pressuposto basico explorar o
debate orientado a partir dos objetivos da pesquisa desenvolvida. E comumente
privilegiada no campo de investigacao social, mas pode facilmente ser requerida por
outros campos do conhecimento, uma vez que propicia “‘uma postura critica e
dialética, visando a superacédo dos pontos contraditérios, tornando-os publicos para
que possam também ser submetidos a outras criticas”. (NETO, 2002, p. 2).

Ainda que nado se trate de uma pratica inovadora, uma vez que é usada
desde a década de oitenta, tem conquistado espaco no campo das Ciéncias Sociais,
por suscitar novas situacfes de debate acerca de questdes inconclusas ou pouco

discutidas nas pesquisas tedricas.

Procurando demarcar limites, é preciso assinalar que, assim como
quaisquer outras técnicas, a de grupos focais ndo é capaz de iluminar por si
prépria os caminhos metodol6gicos de uma pesquisa social, nem tampouco
condicionar ou influenciar a escolha de seus objetos e objetivos. Ao
contrario, sua escolha encontra-se condicionada a orientacdo teorico-
metodoldgica da investigacdo, do objeto de investigacdo e da real
necessidade de dados e informacdes a serem coletados. Tal postulacédo
ndo implica a afirmac¢@o de que a técnica € um elemento secundario da
pesquisa social, mas sim a de que ela ndo possui autonomia metodolégica
para reger ou definir sua prépria utilizacdo. (NETO, 2002, p. 3).

Outro esclarecimento relevante é que, a despeito de sua aplicacao requerer

grande conhecimento teérico e pratico do pesquisador, ndo sendo, portanto,
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passivel de ser escolhida por alguém que ndo tenha a intencédo de realizar uma
sistematizacdo e um aprofundamento das suas caracteristicas, a pratica do Grupo
Focal pode ser definida como:

[...] uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador redne, num mesmo
local e durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas
gue fazem parte do publico-alvo de suas investigagfes, tendo como objetivo
coletar, a partir do didlogo e do debate com e entre eles, informacdes
acerca de um tema especifico. (NETO, 2002, p. 5).

Nessa pratica hd todo um conjunto de orientacbes que precisam ser
seguidas para que os dados possibilitados pelas narrativas dos debatedores ou
pesquisados possam ser trabalhados de forma coerente. I1sso significa que precisam
ser levadas em conta algumas situacOes de aplicacdo, por exemplo: a) que a
narrativa explicitada no Grupo Focal é feita em debate com outras tantas, podendo
assumir um carater de narrativa coletiva; b) que ela é fruto da reflexdo em grupo; c)
gue sdo simultaneamente apresentados pontos de vista e concepc¢des que podem
ou nao interferir no esclarecimento dos temas elencados.

Estes atravessamentos de narrativas, propiciados pelo debate, foram
essenciais para a escolha desta pratica, uma vez que ndo se objetivou conhecer as
concepcdes de cada participante individualmente, mas o aprofundamento dos temas

abordados. Nas palavras de Neto:

A principal caracteristica da técnica de Grupos Focais reside no fato de ela
trabalhar com a reflexao expressa através da “fala” dos participantes,
permitindo que eles apresentem, simultaneamente, seus conceitos,
impressdes e concepcdes sobre determinado tema. Em decorréncia, as
informagdes produzidas ou aprofundadas sdo de cunho essencialmente
qualitativo. (NETO, 2002, p. 5).

Ainda em relacao a pratica de Grupo Focal, por considerar tempos definidos
para os debates, a escolha de temas orientadores vinculados aos objetivos da
pesquisa e a participacdo equanime dos participantes, permite que se alcance uma
proximidade maior dos objetivos da pesquisa. Contudo, conforme Neto, sé&o

necessarios alguns cuidados:

[...] o pesquisador ndo deve esquecer-se de que, por ser uma técnica que
visa a coleta de dados qualitativos, o nimero de Grupos Focais a ser
realizado ndo é rigidamente determinado por féormulas mateméticas, mas
pelo esgotamento dos temas, ndo se prendendo, portanto, a relacdes de
amostragem. Essa circunstancia indica que ndo ha necessidade de recrutar
todas as pessoas que compdem o publico-alvo e que jamais poder-se-a
inferir que as informacgdes obtidas sejam validas para todo o universo da
pesquisa. (NETO, 2002, p. 6).
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A escolha dos temas consta no roteiro do debate (Apéndice A) e serve para
delimitar as discussdes, mas também para orientar a memoria dos participantes, de
forma a propiciar relatos com rigueza de informacdes. Em geral, os temas sé&o
elaborados e explicitados ao grupo de forma a estimular discussdes. Para Gomes e
Barbosa (1999, p. 5) “perguntas abertas s&o mais uteis porque permitem aos
participantes contar a sua histéria, com suas proprias palavras e adicionar detalhes
que podem resultar em descobertas inesperadas’.

O diario de campo, item essencial nessa pratica, também tem papel
importante, pois através dele o observador do Grupo Focal toma nota de todas as
outras formas de linguagem: postura, movimentacao, gestos, olhares, expressdes
faciais e nuances da voz, visto que, conforme argumenta Galvao (2005, p. 335) “a
analise narrativa pressupde nao s6 o que é dito, mas também como ¢é dito” e essa
linguagem néo verbal ajuda a reconstruir as percepc¢des e 0s posicionamentos dos
participantes em fala ou em espera.

Considerando todas as questdes acima, insiste-se que, ao levantar debates
por meio de entrevistas diretivas, a pratica de Grupo Focal pode ser considerada
uma pratica relevante para as pesquisas em Histéria da Educacdo. Sobre este

aspecto Neto refere:

Nosso propésito diz respeito ao incremento qualitativo da investigacéo
social, ao investimento constante no aprofundamento do debate
metodolégico e no oferecimento de subsidios para os pesquisadores que
desejam incorporar a técnica a seu arsenal profissional. (NETO, 2002, p.
22).

Em consonancia, Gomes considera:

A metodologia do grupo focal constitui, de fato, um processo em construgdo
no campo da pesquisa educacional. Ele é concebido apenas como uma
técnica por varios autores, ou como, uma estratégia de coleta de dados.
Entretanto, para outros, o grupo focal é considerado um método por tratar-
se de uma acdo planejada, com base num quadro de procedimentos
previamente conhecidos que pode comportar um conjunto diversificado de
técnicas. (GOMES, 2005, p. 40).

E por essa razdo que ao reunir um grupo de pessoas que vao narrar e discutir
temas que sao objetos de pesquisa, seja por meio da escrita (no caso dos
instrumentos semiestruturados), seja por meio da oralidade (no caso do Grupo
Focal) se torna possivel, satisfatoriamente, aproximar questdes tedricas conhecidas
de questdes subjetivadas e, desta forma, conhecer e aprofundar objetos

investigativos. No entender de Alberti (2005, p. 163), que reitera esse entendimento,
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‘hoje ja é generalizada a concepgao de que fontes escritas também podem ser
subjetivas e de que a prépria subjetividade pode se constituir em objeto do
pensamento cientifico” e isso justifica a escolha de métodos que contribuiram para a
producéo de narrativas, pois trazem consigo a possibilidade de evidenciar elementos
muitas vezes imperceptiveis na analise teorica isolada.

Em concordancia com os argumentos apresentados por Gomes, ainda que

haja critica e existam limitacdes quanto a escolha deste método de investigacao:

[...] nossa escolha foi orientada pela aderéncia do grupo focal aos objetivos
de nosso estudo, pela relevancia dos dados que, com essa estratégia de
investigagdo, pretendemos obter, mas, principalmente, por seu carater

a

inovador e por dar lugar a construcdo de saberes no processo de
investigagdo que, com outros procedimentos, parece mais dificultosa. Essa
técnica/método nos pareceu a mais adequada, uma vez que fomentaria a
reflexdo, com base na pratica docente, dos participantes, notadamente dos
sujeitos observados, com a criacdo de um espaco de debate e nos
permitiria uma quantidade razoavel de informag6es com certo detalhamento
e profundidade, em um periodo de tempo relativamente curto. (GOMES,
2005, p. 41).

A vista disso, cabe esclarecer que a narrativa possibilita conhecer como os
grupos organizaram suas experiéncias inclusive através de suas praticas de
resisténcia ou manutencdo do status quo. ISso ocorre porque 0 que esta posto é
também passivel de resisténcia, ainda que esta seja velada por parte dos
protagonistas e nas narrativas, por conta das diferentes manifestacbes da
linguagem, pode-se perceber uma multiplicidade de significados para os momentos
narrados.

Deste modo, provocar reflexdes a partir de instrumento semiestruturado ou da
narrativa coletiva vai muito além da reunido de depoimentos escritos ou oralizados.
A investigacao precisa ser aprofundada, com roteiro cautelosamente elaborado, indo
além do que é dito, buscando nas entrelinhas o significado da acdo e da inani¢édo
dos atores diante de um determinado contexto. Conforme Ferreira (2000, p. 24)
esses cuidados prévios permitirdo ao pesquisador “[...] perceber com maior clareza a
articulacéo entre, de um lado, as percepcdes e as representacdes dos atores e, de
outro, as determinacdes e interdependéncias que tecem os lagos sociais”.

Em suma, a pratica do Grupo Focal, delineada para esta pesquisa, se soma a
pesquisa historica e documental, de tal modo que, juntas, permitem vislumbrar como
as praticas de intervencéo pedagdgica, em favor da aprendizagem, tém se efetivado.
Por meio delas € possivel descrever, explicar ou interpretar as representaces e

significancias atribuidas pelos professores colaboradores na pesquisa.
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A andlise empirica, como um todo, possibilita a compreensao das culturas de
intervencdo pedagodgica por meio do “mergulho” no cotidiano das instituicbes de
ensino, através dos sentidos ou significados elaborados pelos professores aquilo
gue narram sobre seu fazer profissional.

Em conformidade com que diz Galvédo (2005, p. 329), a “narrativa tem [...]
sempre associado um carater social explicativo de algo pessoal ou caracteristico de
uma época’. Mesmo que jamais se possa acessar diretamente as experiéncias
partiihadas, por meio das narrativas coletivas — como num debate alimentado em
grupos focais — € possivel muitas inferéncias no sentido de explorar as recorréncias
nos discursos e validar algumas tendéncias e praticas historicas.

Ao ouvir as vozes docentes, muitos contextos educacionais se descortinam e
culturas sdo compreendidas. Pelas narrativas dos interlocutores empiricos é
possivel conhecer os “ndo ditos”, pois, como afirma Certeau (1985, p. 24), “[...] na
fala ha outros modos de pontuacdes. A pontuacdo e a oralidade sédo coisas
fundamentais do ponto de vista da andlise das praticas cotidianas verbais [...]", uma
vez que a fala “desoculta” a pratica e enriquece a analise tedrico-metodoldgica da
pesquisa.

As experiéncias nao passam sem significacdes individuais e podem ser
alcancadas, ainda que nédo na totalidade, quando se coloca um contato um grupo de
colaboradores que possuem pontos de convergéncia: suas trajetorias profissionais

junto a Secretaria Municipal de Educacao de Caxias do Sul. Conforme orienta Neto:

Na selecdo dos participantes, a Equipe de pesquisa devera levar em conta
gue: (a) eles tém obrigatoriamente que fazer parte da populagéo-alvo
estudada; (b) devem ser convidados com antecedéncia e devidamente
esclarecidos sobre o tema abordado e os objetivos da pesquisa; (c) os
critérios utilizados na selecdo dos componentes de cada grupo devem estar
vinculados aos objetivos e aos resultados que a pesquisa deseja alcancar.
(NETO, 2002, p. 13).

Assim, 0 que se pretendeu foi encontrar um ndcleo comum, um espaco de
didlogo entre as narrativas sobre o objeto de estudo, com vistas a ampliar o
conhecimento, sem desconsiderar que “os narradores escolhem partes significativas
do todo, mas acrescentam-lhe outros elementos interpretativos”. (GALVAO, 2005, p.
332).

Ainda, também como observa Galvéao:

[...] a narrativa constitui uma forma simultaneamente rica, exaustiva e dificil
de investigagdo. Rica em termos de experiéncia humana, pelas interacdes
gue se estabelecem entre todas as pessoas envolvidas, exaustiva pelo
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necessario aprofundamento e diversidade de estratégias para coleta de
informagéo e dificil pela conjugagéo necessariamente coerente de todos os
elementos passiveis de andlise. (GALVAO, 2005, p. 341).

Sabendo-se dessas dificuldades, ndo se buscou conhecer as experiéncias
individuais por si sé, mas sim, a partir das descri¢des reunidas, compreender as
dindmicas dos processos que envolvem o reconhecimento do direito & educacao.

Para a etapa final dessa pesquisa, que se refere ao tratamento dos dados,
todo o debate propiciado pelo Grupo Focal foi gravado e transcrito, a fim de que a
analise das narrativas pudesse ocorrer na perspectiva da andlise textual discursiva
indicada por Moraes (2007) e Stecanela (2012).

A analise textual dos dados obtidos orienta a problematizagcdo e a
interpretagdo das praticas narradas durante o desenvolvimento do trabalho de

campo. Por isso, ainda na perspectiva da analise textual discursiva:

[...] sigo pelo processo de impregnacdo e imersdao nos dados, pela
unitarizagdo dos trechos das narrativas dos interlocutores empiricos, pela
descricdo e pré-categorizagdo do observado, pela definicdo de categorias
definitivas que antecipam os recortes do conhecimento utilizados na
interpretacdo e comunicagdo dos achados de pesquisa recorrendo, em
grande medida, ao uso de metaforas oriundas de palavras nativas dos
sujeitos da pesquisa e/ou do referencial tedrico atinente ao estudo.
(STECANELA, 2012, p. 27).

A partir de um todo aparentemente desorganizado, nas leituras e releituras do
material empirico, no rastreamento de quais culturas de intervencdo pedagdgica
estdo presentes nas praticas docentes, foi possivel identificar pelo menos cinco
tipologias de intervencéo pedagogica: a primeira, nomeada na pesquisa como sendo
(a) “culturas de reproducdo”, em que sdo poucas as reinvencdes dos modos de
ensinar praticados nas Ultimas décadas; (b) a segunda, indica praticas de
‘recomendacao”, ou seja, que faz a indicacdo ou aconselhamento do que e como
aprender e também cuidar de si; (c) as culturas de “disciplina”, voltadas para a
sujeicdo do aluno ou para sua cidadania frente aos regramentos sociais em geral,
(d) as de “outorga/transferéncia”, que nao visam apenas 0 encaminhamento dos
discentes “menos obedientes” as outras esferas e instituicbes responsaveis, mas
gue buscam no apoio de outros profissionais 0 atendimento de suas necessidades e
a superacao de suas dificuldades de socializacdo e de aprendizagem; (e) as praticas
culturais de “emancipac¢ao”, isto é, que compreendem as reinvencdes docentes, a

ampliacdo dos modos de socializagdo e dos estimulos as descobertas, por exemplo.
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Por meio deste breve anuncio das novas compreensdes emergentes, as quais
serdo detalhadas mais adiante e validadas pelas narrativas dos professores, foi
possivel estabelecer relagdes entre o direito a educacao e o direito a aprendizagem.

Nesse sentido, para Moraes:

O processo de categorizagdo dos materiais do caldeirdo & parte do
processo reconstrutivo que segue a desconstrugdo inicial na escrita
reconstrutiva. Ainda que também envolva sistematizacdo e organizagao
consciente de dados, € processo essencialmente auto-organizado e
intuitivo. No modo de entendimento que desejamos expressar no presente
texto, acessar as categorias emergentes do processo reconstrutivo implica
em estar atento ao que surge de forma esponténea, auto-organizada,
procurando explicitd-lo e mostra-lo pela organizagdo de um sistema de
categorias integradas e interrelacionadas. (MORAES, 20073, p. 8).

O que aqui se apresenta ultrapassa a descricdo, afinal “a producido de um
texto tem um papel importante na producdo do conhecimento, no modo de ampliar a
compreensao de algo que nos interessa” (MORAES, 2007a, p. 4).

A insergcao das outras vozes (empiricas e de interlocutores tedricos) alimenta
na pesquisadora uma intensa e desafiadora discussao: nido é so ela quem “narra”,
ha muitas “narrativas”. Nas palavras de Moraes, é preciso que a discussado entre
todos avance na diregdo da compreensao do objeto investigado e cabe ao

pesquisador fazer essa “sintese”:

Insistimos que a escrita reconstrutiva implica em o pesquisador assumir-se
autor de seus textos. Essa autoria, entretanto, necessita ser compreendida
de uma perspectiva dialégica, a partir de um entendimento de que nao se
consegue produzir nada a ndo ser a partir de algo ja anteriormente
produzido. Isso significa que a autoria € sempre compartilhada, que, mesmo
pretendendo expressar algo original, sempre as producbes se inserem
numa polifonia de vozes que se manifestam em um mesmo discurso
coletivo. [...] Escrever no sentido reconstrutivo implica em superar a mera
aderéncia a ideias de outros, para assumir nos textos escritos argumentos
proprios, expondo as proéprias ideias. (MORAES, 2007, p. 14-15).

A escrita permite que aquele que escreve, de fato, se aproprie do que leu e do
que pensou durante a leitura, esclaregca suas ideias e se inclua no dialogo que
estabelece com os tedricos e com os autores das narrativas e seu objeto de escrita.
A producao final passa por muitas maos e mentes e vai ganhando amplitude,
concretude. De acordo com o ponto de vista de Stecanela, que socializa seus modos

de analisar textualmente os dados de suas pesquisas:

[...] a escrita oportuniza um duplo processo de identificagdo, trazendo em
seu bojo tanto a identidade do autor que o escreve como a do leitor para
quem é dirigido. [...] a escrita (reflexiva) potencializa a produgao de sentidos
[...] e pode ser considerada como um locus de producéo e de legitimagéo da
pertenca. (STECANELA, 2011, p. 19, grifos da autora).
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Este texto, portanto, € o texto da apresentacédo da descricdo e discussio dos
resultados e “representa, ao mesmo tempo a capacidade do autor intervir nos
discursos existentes, num exercicio de transformagéo e de o autor assumir-se sujeito
histérico”. (MORAES, 2007a, p. 17).

E por essa razdo que, introduzidas tais referéncias tedrico-metodoldgicas,
parte-se para o esclarecimento dos critérios que possibilitaram alcancar algumas
destas escolas e professores, a partir dos quais todo corpus empirico da pesquisa
pbde ser construido e o texto final produzido.

A pesquisa de campo alcangcou um total de doze professores de sete escolas
municipais — representando quase 10% das escolas que compdem a Rede Municipal
de Ensino de Caxias —, aproximou narrativas envolvendo a problematica do direito a
educacéo e trouxe indicios de que essas culturas escolares também se organizam
sob a forma de culturas de intervengéo pedagogica.

Assim, para contemplar o recorte temporal anunciado (1988-2013), optou-se,
na Parte | da pesquisa de campo, por encontrar as escolas que ja possuiam o
Ensino Fundamental completo em 1988, ano em que o direito a educac¢ao passou a
ser previsto juridicamente no Brasil.

Deste levantamento inicial, quatro Escolas Municipais de Ensino Fundamental
passaram a compor a primeira parte da pesquisa de campo: Angelina Sassi
Comandulli®®, Presidente Castelo Branco, Caldas Jinior e Papa Jo&o XXIII.

Selecionadas as escolas, 0 passo seguinte foi fazer o contato com as equipes
diretivas e coordenadoras pedagogicas de cada instituicio de ensino, a fim de
levantar a possiblidade de distribuir instrumentos de pesquisa semiestruturados aos
professores do Segundo Segmento do Ensino Fundamental.

Tendo o aceite, os instrumentos foram entregues, em algumas situacdes
diretamente aos professores e, em outras, através das equipes diretivas, com o
acordo de busca-los dentro de alguns dias, respeitando o tempo disponivel de cada
docente para seu preenchimento. Apesar de ndo haver maiores contratempos, 0
retorno ficou aguém do esperado, considerando que, num total de sessenta e seis
instrumentos entregues, apenas doze foram respondidos e devolvidos.

Os instrumentos semiestruturados (Apéndice B) trataram de questdes

panoramicas relacionadas a educacdo. A intencdo de sua aplicacdo era fazer um

*° Apesar dos inmeros contatos realizados com a direcdo da Escola Municipal de Ensino

Fundamental Angelina Sassi Comandulli, ndo foi autorizada a distribui¢do dos instrumentos.
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levantamento breve sobre que o que pensam os professores a respeito do direito a
educacdo, mas, além disso, encontrar nestas respostas subsidios que auxiliassem
na elaboracdo de um roteiro consistente para o Grupo Focal, uma vez que este
ultimo materializaria a proposta de interlocucéo teoria/empiria desta pesquisa.

Os interlocutores empiricos que se disponibilizaram responderam a um
instrumento de pesquisa que incluiu duas questdes principais: a primeira sobre sua
trajetoria profissional e a outra que se destinava a pensar a educacao. Reunidos 0s
dados, o0 processo seguinte foi a tabulagdo dos mesmos, impregnacao,
categorizacdo, andlise e interpretacdo, processos que serdo explicitados no item a
sequir.

Para a Parte Il da pesquisa de campo, em que a préatica do Grupo Focal foi a
orientadora das reflexdes dos professores colaboradores, foram feitos convites a
docentes que atendiam aos seguintes critérios: formacao inicial para a atuagdo nos
anos finais do Ensino Fundamental e tempo de exercicio profissional no magistério
municipal que se desdobrava em profissionais com até dez anos de experiéncia ou
com mais de vinte e cinco anos de experiéncia, regentes ou ndo de turmas neste
momento.

Cabe destacar que esta fase encontrou alguns contratempos como, por
exemplo, resisténcia dos professores em participar de um grupo de discusséo sobre
a educacéao, situacdo em que alguns diziam ter pouco a contribuir, ter receio de se
expor e ter problemas em suas escolas, ndo ter boa oratéria e até desconfiar que
tivessem que estudar para falar.

Mesmo que tais posicionamentos ndo fossem surpresa, foram aceitas as
justificativas, ainda que se entenda que aceitar falar o que pensam e o que fazem
em seu cotidiano na escola ndo deveria ser uma tarefa dificil para os professores.
Contudo, em respeito a estes posicionamentos e, mesmo com todos o0s
esclarecimentos possiveis, optou-se por nao insistir nos casos de néo aceite.

Deste modo, o grupo de professores colaboradores ficou assim constituido:
guatro professoras com até dez anos de experiéncia no magistério municipal e duas
professoras com mais de vinte e cinco anos de docéncia, todas lotadas na SMED,
mas designadas para cinco diferentes escolas da RME de Caxias do Sul, seja em
sala de aula, seja em funcéo de gestéo, coordenacao ou assessoria pedagogica.

A razdo para a escolha destes dois grupos de professores para compor o

Grupo Focal foi contemplar a fala daqueles que viveram a mudanca legal que incluiu
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o direito a Educacéo Basica na jurisdicdo do pais e aqueles que, estando h& pouco
tempo na RME, ja a encontraram estabelecida (ainda que nem sempre
reconhecida).

Realizado o Grupo Focal, o passo seguinte contou com a transcricdo das
narrativas, impregnacao, categorizacdo, andlise e interpretacdo das mesmas,
buscando perceber as recorréncias e os distanciamentos que podiam afirmar ou nao
a existéncia de culturas de intervencdo pedagdgica em favor da aprendizagem.

E importante destacar que o desafio ndo se esgotou com o levantamento dos
dados; ao contrario, havia ainda um longo caminho a percorrer, pois nada estava
dado e tudo precisava ser construido por meio de uma interpretacdo que levasse em
conta as trajetdrias e experiéncias profissionais vividas por cada um dos sujeitos
professores, a fim de ndo incorrer no erro de generaliza-las ou menospreza-las.

Trabalhar com narrativas implica em alguns cuidados, como os salientados

por Botia:

Actualmente, el asunto estriba en lograr un equilibrio entre una
interpretacion que no se limite, desde dentro, a los discursos de los
entrevistados, ni tampoco una interpretacion, desde fuera, que prescinda de
los matices y modulaciones del discurso narrado. Superar el mero “collage”
de fragmentos de textos mesclados ad hoc implica que el investigador debe
penetrar en el complejo conjunto de simbolos que la gente usa para
conferir significado a su mundo y vida, logrando una descripcion lo
suficientemente rica donde obtengan sentido. (BOTIA, 2002, p. 16, grifos
do autor).

Neste sentido, o que ofereceu ao trabalho de pesquisa a consisténcia
investigativa e cientifica passa pela proposta de tratamento dos dados discutida e
explicada por Moraes (2007), denominada analise textual discursiva. Assim, em
meio as emergéncias do conjunto empirico, algumas categorias foram organizadas
de modo a facilitar o entendimento do pesquisador e do leitor quanto as novas
compreensdes que emergiram com o mergulho no trabalho de analise,
especialmente a relagao entre o direito a educacgao e o direito a aprendizagem.

E por meio desse processo que se apresentam algumas decorréncias
produzidas pelo material empirico da pesquisa e € onde se podem tornar evidentes
as compreensdes docentes sobre o que significa ter direito a educacao, direito a
aprendizagem e quais praticas culturais, sobretudo, sdo adotadas em favor da
aprendizagem.

E claro que escrever a respeito de um direito subjetivo exige atencdo, mas

exige também ousadia; afinal, sdo inumeras as contingéncias que se colocam diante
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da educacgao escolar. As narrativas empiricas, apresentadas por meio das narrativas
escritas e orais e submetidas a analise textual discursiva permitem alargar as
percepcdes iniciais ou superficiais.

Para nao distender o cerne da pesquisa, exige-se “recortes” ou fronteiras bem
delimitadas, a fim de que se possa interpretar com mais cuidado as narrativas
recorrentes que emergem. Estas aproximagdes, em geral, na dire¢gdo dos sentidos
que os professores atribuem as suas préprias narrativas, ndo somente refletem
significancias que atingem tanto professores iniciantes quanto professores
experientes no magistério municipal, mas também sao reprodutoras de concepgdes
que fazem parte das culturas escolares de um determinado periodo, em virtude de
um processo de formacao inicial e continuada, de politicas nacionais e locais, etc.

N&o se desconsidera que muitos daqueles que vivem o cotidiano escolar
precisariam ter suas vozes escutadas, sejam eles professores ou alunos, mas hoje a
possiblidade é finita e as respostas aqui compartilhadas foram encontradas nestes
espacos e com estes grupos de colaboradores, alids, de onde se acredita que as
alternativas e praticas de reconhecimento do direito a educacdo precisam partir

neste momento.

5.2 PRATICAS DE ENSINO OPERADAS NA INTIMIDADE DA ESCOLA: ALGUMAS

EVIDENCIAS

Enquanto mediadores entre o individuo e o mundo real, esses sistemas de
representacéo da realidade constituem numa espécie de “filtro” através do
qual o homem sera capaz de ver o mundo e operar sobre ele. (OLIVEIRA,

1997, p. 36, grifos da autora).

O direito a educacdo ndo pode limitar-se a existéncia de direitos juridicos,
mas para ele exista € preciso que se entenda que o uso individual precisa estar em
sintonia com o aperfeicoamento juridico e com as condi¢cdes de sua concretude.

O “contrato pedagdgico” estabelecido entre professores e alunos possibilita
superar a distancia entre o direito normatizado e as diferencas que compéem a
escola. Por esta perspectiva, uma pratica de intervencao pedagodgica que reconhece
as diferentes formas como o aluno se relaciona com o mundo acaba por tornar-se
emancipadora. Através dela, aos poucos, a crianca ou o adolescente que
necessitava de mediacdo externa vai conseguindo internalizar os processos que

envolvem o conhecimento.
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Neste ponto, ndo ha mais justaposicdo e sim sintese dos elementos
apresentados, confirmando a conquista da autonomia intelectual. Entretanto, até que
o aluno alcance esta condi¢do, a mediacdo docente é necesséria. Por esta razao,
importa, para a melhora dos processos educativos, entender em que grupo cultural
0S sujeitos professores se encontram e quais S80 suas representacdes e
significancias a respeito da educacédo, pois sao ele que vdo mostrar o mundo e
significar os conhecimentos para seus alunos.

A vista disso, apresentam-se algumas concepgdes e praticas docentes por
meio dos seguintes “Afloramentos nos dialogos docentes” e das “Narrativas coletivas

em discusséao (e acao)”.

5.2.1 Os afloramentos nos diadlogos docentes

Para que as narrativas escritas pudessem ser lidas e interpretadas a luz do
referencial tedrico discutido e das politicas educacionais que orientam a educacéo
escolar no Brasil, foi necessaria a elaboracdo de um instrumento de pesquisa.

Inicialmente, pensou-se que teria de ser bem abrangente, com perguntas em
profundidade, a fim de atender a um dos objetivos da pesquisa, que € conhecer as
culturas de intervencédo pedagogica em prol da aprendizagem desenvolvidas pelos
professores municipais de Caxias do Sul que atendem os anos finais do Ensino
Fundamental.

No entanto, a medida que a elaboracéo tedrica da pesquisa foi avancando e
permitindo enxergar outras possiblidades, percebeu-se que tal instrumento poderia
ser mais panoramico, oferecendo uma visdo geral acerca do direito a educacéao,
passando pelo direito a aprendizagem e pelas possiveis culturas de intervencéo
pedagdgica, a fim de subsidiar outra etapa da pesquisa de campo: a da pratica do
Grupo Focal.

Isso significava poder inferir sobre o que as narrativas escritas estavam
dizendo para, mais adiante, fazer uma sintese do que o conjunto da amostra diria
sobre como o instituido se transforma em a¢éo nas escolas. Assim, seriam reunidos
elementos para melhor precisar as necessidades que deveriam ser abordadas na

pratica de pesquisa da préxima fase.



132

Foi, portanto, fazendo um mergulho no que os dados empiricos do estudo
exploratério ou inicial trouxeram e dando visibilidades as reflexdes docentes em
suas narrativas escritas que muitas representacoes e significancias foram tecidas.

Para as percepcdes docentes, que favoreceram o olhar horizontal sobre a
qguestdo que envolve o direito a educacao (e vertical no decorrer da construcédo do
corpus empirico como um todo), contribuiram, expressando seus pontos de vista, um
total de doze professores. Desta totalidade, 75% sao mulheres, com idades que
variam dos 21 aos 51 anos, com frequéncia maior de docentes entre 41 e 50 anos
de idade, seguidos dos que possuem mais de 51 anos e em igual padrdao para o0s
gue tém entre 21 e 30 anos e 31 e 40 anos de idade.

Foi possivel observar que embora mais da metade dos professores ndo tenha
tido, até 0 momento, experiéncias de gestao na escola, entre os que estdo ocupando
ou ja ocuparam cargos de direcdo e vice-direcdo e que responderam aos
instrumentos, as idades minimas sdo de 41 anos, suscitando possivel tendéncia,
neste grupo, de predominio dos cargos de gestao escolar nas maos dos professores
mais maduros e experientes, uma vez que entre eles estdo também aqueles com
maior tempo de docéncia.

Quanto a area de formacao inicial, os professores cursaram Licenciatura em
Histéria, Matematica, Educacao Fisica, Inglés, Educacao Artistica, Letras, Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas e também Normal Superior. Das diferencas até agora
mencionadas encontra-se um ponto de maior aproximagcdo quando se trata do
numero de professores com formacdo em nivel de pos-graduacdo, uma vez que
cerca de 90% dos docentes pesquisados®* possuem curso de pds-graduacéo
concluido nas mais diversas areas ligadas a Educacdo como, por exemplo:
Metodologia do Ensino de Historia e Geografia, Matematica e Estatistica, Educacéo
Fisica Escolar, Tecnologias na Educacdo, Educacdo de Jovens e Adultos,
Alfabetizacdo, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Informatica Educativa e Midias na
Educacao, Deficiéncia Mental e Surdez e Gestdo Escolar, sendo que um dos
professores declara ter formacdo em nivel de Mestrado em Inglés.

Percebe-se que h& uma iniciativa consistente dos professores municipais em

buscar formacdo continuada relativamente a sua area de atuacdo, o que pode

*' Em relagéo ao total de professores lotados na Secretaria Municipal de Educacdo de Caxias do Sul,
dos 3.016 docentes na ativa, 167 possuem magistério em nivel de Ensino Médio, 1.090 curso
superior em alguma licenciatura, 1.640 sédo especialistas, 84 sdo mestres e um € doutor.
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sinalizar varias coisas como, por exemplo: a) o aumento do vencimento basico para
0S que se especializam, previsto de fato no Estatuto dos Servidores Municipais de
Caxias do Sul; b) a vontade de aprofundar conhecimentos na area da educacéo; c) a
intencdo de ocupar cargos de gestdo com melhor preparo; d) intencéo de atuar em
outros setores da escola (Laboratério de Informética e Biblioteca); e) intencdo de
atuar em outras modalidades de ensino (Educacgdo de Jovens e Adultos — EJA); f)
intencdo de atuar em escolas especiais e, claro, g) contribuir para a aprendizagem
de seus alunos.

No que se refere ao tempo de atuacdo no magistério, a mostra revela uma
maior concentracdo na faixa que vai dos onze aos vinte anos de experiéncia
docente, 0 que poderia suscitar uma analise a respeito da maior disponibilidade para
a reflexdo sobre as questdes propostas e, especialmente, sobre suas praticas
profissionais, considerando que foram os professores deste grupo os que mais se
mostraram disponiveis para a pesquisa®*.

Estas consideracdes mais individualizadas permitem ndo somente que se
conheca um pouco mais sobre o0 que pensam o0s professores do magistério
municipal a respeito da educacéo, mas também contribuem para que se saiba quem
sdo estes professores, respeitando suas subjetividades e estabelecendo algumas
relagcbes com suas trajetorias profissionais.

A sociografia prevista nas duas etapas da pesquisa de campo considera
ainda as relacdes intersubjetivas do proprio contexto profissional dos colaboradores
€ a unitarizacdo e categorizacdo dos dados obtidos, jA& que acredita que a
consideracao dessas vivéncias no ambito do exercicio docente permite compreender
e reconstruir um pouco mais do universo educacional.

Neste sentido, o perfil sociografico passa pela identificacdo dos professores
por sexo, sendo PF para professora (sexo feminino) e PM para professor (sexo
masculino). O numero ao lado desta codificacdo se relaciona a cada professor e a
cada uma das questdes, na ordem em que foram organizadas no instrumento de
pesquisa e que pode ser conferido nos apéndices do trabalho. Por fim, das

narrativas escritas emergiram as descri¢cdes dos dados qualitativos, a unitarizacao e

2 A observacdo de que os professores mais experientes, em relacdo & faixa etaria, tempo de
magistério e cargos de gestédo e docéncia terem sido aqueles que mais se dispuseram a responder as
reflexdes propostas pelos instrumentos semiestruturados, também se fez presente na segunda etapa
da pesquisa empirica. Na préatica do Grupo Focal, abordada na sequéncia deste item, houve uma
dificuldade mais acentuada em ter o aceite dos professores mais jovens para a participacdo da
pesquisa, sem contar o nimero expressivo de esclarecimentos que precisaram ser feitos.
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a categorizacdo dos mesmos, permitindo que se chegasse a cinco tipologias de
culturas de intervencao pedagdgica, explicitadas no subcapitulo anterior.

Estas categorias emergentes passaram a ser também as tipologias em
discussao pelos docentes que compuseram o Grupo Focal, pois se percebeu que
tanto nas narrativas escritas quanto nas orais essas culturas de intervencao
pedagdgica podiam ser observadas.

Para a discussdo dos dados individuais e coletivos optou-se pela andlise e
interpretacdo das narrativas respeitando a sequéncia dos questionamentos
constantes no instrumento de pesquisa, mas também estabelecendo pontos de
aproximacédo e distanciamento entre elas. Partindo desse principio, a discusséo ora
partiihada parte da primeira pergunta mobilizadora proposta, a qual questionava
como é ser professor hoje.

Nesse sentido, a palavra de maior recorréncia foi “desafiador”, conforme é
possivel acompanhar nas narrativas da PF11.8 quando diz que pensa “[...] que € um
desafio, porque estamos (escola) distantes da realidade do aluno. [...]"; da PF10.8
que resume: “E um desafio”, ou entdo do PM2.8 que afirma que ser professor hoje “é
ser um desafiador para que o aluno tenha interesse em aprender”.

Com base nessas respostas, pensar nos desafios contemporaneos da
educacédo parece ser 0 primeiro passo para discutir o reconhecimento do direito e
nao é de se estranhar que ela tenha aparecido quase como um aglutinador das
muitas urgéncias presentes nos espacos escolares, algumas inclusive mencionadas
pelos préprios professores, como, por exemplo: falta de interesse do aluno em
aprender, desrespeito discente, desvalorizacdo profissional, conflitos, afastamento
das familias, distanciamento da realidade do aluno e educar como se fossem seus
préprios pais.

Apesar destas importantes percepcfes que apontam para o caminho das
dificuldades ou dos desafios do ser professor hoje, outras também sinalizam as
mudancas que a contemporaneidade passa a exigir do professor da Educacéo
Basica. Cita-se a necessidade de pensar além da instrucdo, da qualificacdo
constante, da adocédo de diferentes metodologias e recursos, da persisténcia na
promocdo da aprendizagem, na relacdo entre ensinar e educar e do gosto ou
identificacéo profissional, possivelmente em funcao das atribuicées do trabalho.

Nota-se que por estarem conscientes de todas estas atribuicdes docentes &

gue os professores fazem questdo de destacar o qudo desafiador € ser um
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profissional da educacao hoje. Mas quais seriam as alegrias de ser professor hoje,
diante de tamanhos desafios? Em resposta, h4 de se considerar que sao muitas
para aqueles que as vivem e, que, mesmo tendo alguns deles enfatizado o
reconhecimento dos ex-alunos como recompensas gratificantes do trabalho, neste
guestionamento a palavra que mais mereceu destaque, em funcao das recorréncias,
foi “aprendizagem”.

Afirma Oliveira (1997, p. 65) que “a situag&o escolar é bastante estruturada e
explicitamente comprometida com a promocédo de processos de aprendizado e
desenvolvimento”. Para a professora licenciada em Arte, que atualmente ocupa o
cargo de vice-direcdo, a maior alegria docente “é conseguir ver o progresso e
avancos na aprendizagem, mesmo nas deficiéncias” (PF11.9), entendimento
partiihado por uma jovem professora de Historia, ao afirmar que “contribuir para a
aprendizagem de alguém € algo muito bom” (PF1.9).

Percebe-se que os professores mostram-se satisfeitos quando sdo capazes
de contribuir para a aprendizagem de seus alunos. Pelas narrativas escritas
disseram sentirem-se alegres quando conseguem perceber progressos no
desenvolvimento e na aprendizagem de seus educandos, quando os alunos
problematizam as questdes trabalhadas, quando alimentam os debates propostos,
guando agem autonomamente, etc.

Essas respostas sao interessantes, mas ha apenas uma desconfianca: sera a
aprendizagem mencionada aquela que esta pesquisa toma como referéncia? Eis
uma questéao dificil de responder. Esclarece-se: dentre as respostas, apareceram em
mais de uma situacdo as seguintes narrativas: “ver os alunos na faculdade e/ou em
um bom emprego” (PF6.9); “ver aluno entrar e concluir Ensino Superior” (PF9.9) ou
“conseguir que seus alunos aprendam o que vocé ensina” (PF8.9); esta Ultima,
mencionada por uma professora de Arte, com quase trinta anos de docéncia.

Assim, se a palavra aprendizagem aparece com certa frequéncia em relacéo
com as matérias/conteddos, o Ensino Superior e também o emprego, ousa-se
imaginar que a aprendizagem mencionada € somente a aprendizagem das
informac@es transmitidas, ou seja, a dimenséo informativa da dimensédo conceitual
do contetdo, sem considerarem ou considerarem pouco as dimensdes do
conhecimento propriamente dito e dos saberes e ndo a que estd sendo tomada
como referéncia nesta pesquisa. Por isso, 0 questionamento: a aprendizagem

atitudinal e procedimental, aquelas que envolvem modos de socializagéo,
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aprendizagem de boas maneiras, modos de fazer, de ser, de colocar-se no mundo,
estariam também subentendidas nestas respostas? N&o é possivel dizer.

A duvida persiste também porque ao serem questionados sobre suas maiores
dificuldades enquanto professores na atualidade houve muitas recorréncias que
elencaram a falta de interesse discente no aprendizado dos conteudos. Para
PF6.10, Mestre em Inglés e vice-diretora de uma escola da Zona Norte da cidade,
‘os alunos que nao querem estudar e atrapalham os colegas” sdo os que trazem
mais dificuldades para os professores ou ainda “a falta de interesse dos alunos em
aprender a matéria”, como mencionou PM2.10. Serda que a escola nao esta
concorrendo para este distanciamento discente?

Para Oliveira:

A escola é uma instituicdo social onde o conhecimento é objeto
privilegiado da atencdo dos individuos, sem conexdo imediata com
situacdes de vida real. Os sujeitos que passam pela escola acostumam-se a
trabalhar com ideias e conceitos de forma descontextualizada, sem
referéncia ao dominio do concreto. As ciéncias, cujo conhecimento
acumulado é transmitido na escola, constroem, ao longo de sua historia,
modos de organizar o real justamente de forma categorial. (OLIVEIRA,
1997, p. 94, grifos da autora).

Cabe ainda destacar que a dificuldade citada néo estava sozinha, mas indica
um olhar pouco voltado para aquilo que ndo se pode medir, como o ganho de
autonomia, a qualidade em se expressar, a iniciativa, a criticidade, o posicionamento
frente as questdes do dia a dia, a aplicacdo dos conhecimentos na solucdo dos
problemas sociais, politicos ou mesmo familiares, exemplificando.

Pelo contrario, os professores elencaram outros desafios de sua préatica:
despreparo docente, problemas de infraestrutura nas escolas, burocracia e trabalho
extraclasse em excesso, desrespeito e desvalorizacdo do seu trabalho pelos alunos,
pais e comunidade, problemas pessoais dos alunos que adentram a escola, escola
pouco atrativa, baixos investimentos publicos em educacéo e, mesmo a falta de uma
rede de atendimento psicopedagdgico em conjunto com a escola.

N&o se pode negar a importancia dessa rede de atendimento, mas ha um
contraponto importante a ser feito: a terceirizacdo da intervengcdo pedagdgica para
outros profissionais. Diz-se isso, pois ha uma linha muito ténue entre a busca por
mais subsidios tedricos e aparatos profissionais e a atribuicdo da “culpa” do

insucesso escolar e da ndo aprendizagem para o outro “aluno”, o outro “familia” ou o
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outro “médico”. Essa outorga, ndo raras vezes, ronda o0 espaco escolar e orienta as
acles ou a inatividade de alguns professores.

Para alguns “lidar com as questdes externas que chegam a escola e para
qual ndo estamos preparados” (PF1.10), a “falta de espago fisico, materiais,
desrespeito de alunos, pais e comunidade em geral” (PF3.10) sédo outras
dificuldades que merecem importancia. Além disso, “a indisciplina e o estresse
causado pela burocracia que a mantenedora exige”, na opinido do jovem professor
de Inglés, com menos de cinco anos de experiéncia na docéncia, € algo que
atrapalha o exercicio profissional do professor. A essa dificuldade soma-se todo o
trabalho extraclasse, apontado por mais de um docente, como excessivo.

Se estas dificuldades ndo fossem suficientes para impossibilitar o exercicio
profissional com qualidade, ha ainda a indicacdo da falta de preparo dos professores
para lidar com todos aqueles que passaram a adentrar a escola nos ultimos vinte e
sete anos. No entendimento de PF10.10 “n&do ter formacdo nem auxilio de
especialistas para identificar ou diagnosticar alunos que apresentam limitacdes de
aprendizagem” traz desdobramentos nada satisfatérios para o trabalho do professor.
Por outro lado, ndo se pode ser omisso quanto a tendéncia de medicalizacdo ou de
patologizacdo de alunos, que vem sendo bastante popularizada no Brasil.

Essa percepcéo foi partilhada por outros colegas da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul que, alias, entendem que 0 pouco comprometimento do
professor e sua baixa — ou retrograda — qualificacdo também dificulta o trabalho.
Parece importante destacar essa consciéncia explicita de alguns quanto a
imprescindivel formacdo continuada. Alias, tdo importante quanto a inicial, a
formacdo ao longo da vida permite um aprofundamento tedrico das questbes
emergentes e dinamicas que se colocam no cotidiano educacional.

Quando se abordou o tema da educacédo ao longo da vida, em mencao ao
Relatério Jacques Delors, ndo se evocou apenas a ideia do aluno em processo
formativo escolar; mais do que isso, estava-se olhando para o ser humano como um
todo: para o inacabamento e o constante processo formativo de todos os seres
humanos, como ja mencionava Freire e, portanto, também para o professor. Afinal,
como o professor pode propor-se a auxiliar na educacao de outros quando nao se
mantém atualizado e em constante formacao?

Pensar nestas questdes envolve elencar as faltas, mas também as formas de

superacdo. Sobre estas, alids, os professores foram menos prolixos e citaram:
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maiores investimentos estatais; efetivo envolvimento das familias nas demandas
educacionais; qualificagdo profissional permanente para professores terem
condicdes de atuar com estas demandas e etc.

Na sintese reflexiva de PF11.11 a solucdo poderia ser encontrada na
“atuacdo do poder administrativo juntamente em contato com a realidade escolar”

ou, como afirma PF1.11;

[na] atuacao social maior do Estado, ndo deixando a educacdo s6 para as
escolas. Estamos em uma época em que as familias estdo em crise e a
escola esta assumindo esse papel, mesmo sem preparacao adequada para
isso. Solucdes estas, alias, ha muito tempo desenhadas por quem trabalha
na educacdo publica do Brasil e nem sempre consideradas pelo poder
publico.

De todo modo, o que se espera aqui € abrir um espaco de diadlogo para as
outras solucdes apresentadas, ou seja, por aquelas que foram igualmente afirmadas
pelas colaboradoras no Grupo Focal. Sao reflexdes que conduzem a compreensao
daquilo que se considera como parte das funcdes da escola e que se faz questédo de
desemaranhar nesta pesquisa. Nesse sentido, os professores dos anos finais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul dizem ser
preciso trocar experiéncias, escutar, envolver as familias nas questbes escolares,
flexibilizar tarefas e avaliacdes e contemplar em paralelo outros direitos — emprego,
renda, saude, seguranca e assisténcia social.

Em algumas consideracdes, como é o caso de uma professora pos-graduada
em Informatica Educativa e Midias na Educacao, seriam necessarios “profissionais
da satde — psiquiatria, psicéloga, fono*®, pediatria, neurologista — a disposicdo da
educacao/escola”. (PF10.11). Para outra experiente professora, que esteve sempre
atuando em sala de aula, “[...] se nas escolas tivessem pessoas para o cargo do
SOE*:; psicologas; assistente social; elas nos ajudariam e também a familia
participaria mais”. (PF9.11).

Por que envolver tantos profissionais? Por que a necessidade desta rede de
apoio a escola? Porque se insiste que o direito a educacdo passa pelo
reconhecimento do ser humano em sua totalidade, uma vez que “para desenvolver-
se plenamente como ser humano o homem necessita, assim, dos mecanismos de
aprendizado que movimentarao seus processos de desenvolvimento®. (OLIVEIRA,
1997, p, 78).

* Refere-se a Fonoaudidloga.
* SOE - Servico de Orientacédo Educacional.
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A educacao envolve a partilha de experiéncias, a ausculta ao outro, o respeito
aos seus saberes previamente construidos, o olhar para além das avaliacbes
formais e o atendimento efetivo de outros direitos, objetivos e subjetivos que
possibilitam que o ser humano torne-se ser integral.

E a respeito de todos esses direitos que faz também referéncia a outra pouco
experiente professora da RME de Caxias do Sul. Segundo ela, para superar as
dificuldades de ser professor hoje deveria haver “tratamento sério e responsavel
para a educacéao pelo poder publico. Tratamento para a familia. A¢cdes da saude, da
seguranca, do servigo social, geragao de emprego e renda”. (PF7.11).

Ainda, ha o reconhecimento coletivo de que essas questbes, quando néo
consideradas, afetam o desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos
individuos que estdo em processo de formacao e inseridos na escola. Alias, todos os
professores foram un&nimes ao afirmar que os alunos sao afetados em sua
aprendizagem quando n&o s&o atendidos adequadamente. Exemplo desse
entendimento esta na narrativa de duas professoras municipais: para a professora
PF1.12, para quem “os alunos sao um ser global, eles trazem em si as contradi¢cbes
de sua realidade social... Se ela é ruim ela atrapalha ele. Se ela é boa, ajuda.
Mesmo que em niveis diferentes para cada aluno”.

No entendimento de PF7.13:

[...] a escola acaba sendo a “vitima” da desestruturac@o familiar, assim
como a propria crianca, gue tem sua aprendizagem comprometida, quando
falta a escola, vem sem alimentacdo, sem as condi¢bes minimas para
aprender.

Em desacordo, PM4.12 defende que o “tempo gasto chamando atencéo,
ordenando a sala e exigindo o minimo de respeito poderia ser melhor aproveitado” e
essas dificuldades, além de influenciarem no desenvolvimento cognitivo, atrapalham
a pratica docente na medida em que “poderiamos estar desenvolvendo iniumeros
projetos e atividades, mas o0 mau comportamento dos alunos nos impede”. (PM4.13).

E possivel interpretar que alguns professores acreditam que o prejuizo de um
acaba por tornar-se o prejuizo de outros, pois ao atrapalhar a pratica do professor,
estes alunos atrapalhariam o aprendizado dos demais colegas. Verificando-se todas
estas situacoes, favoraveis e desfavoraveis como componentes da realidade das

escolas municipais de Caxias do Sul, o que fazem os professores para que a
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aprendizagem aconteca? Das respostas abrangentes, a0 menos a metade admite
“fazer diferente ou utilizar estratégias e recursos diferenciados”.

Diferente de qué? Ha algo comumente feito? Nao seria eficaz a ponto de
praticas diferenciadas serem buscadas? E que praticas seriam essas? Essas
praticas ndo ficaram tdo claras, mas puderam ser compreendidas através de
algumas narrativas escritas. Os docentes afirmam optar por desenvolver suas aulas
a partir do conhecimento que os sujeitos alunos trazem em suas bagagens, levando
em conta seus interesses, trabalhando de forma dinamica e pratica, com atividades
variadas e adequadas ao nivel de conhecimento dos adolescentes, como explica
PM4.14: “procuro trazer temas de que os alunos gostem como tecnologia, noticias,
esportes e guerras e elenco a matéria a partir destes temas”.

E isso ndo deveria ser habitual? Esse tipo de pratica de intervencéo
pedagogica ja ndo deveria ter sido estabelecido e, talvez, até estar sendo superado?
Talvez néo seja possivel responder, mas apenas refletir que essa pratica pode nao
ser uma pratica, no sentido de rotina, mas sim uma acéo eventual ou de poucos. Por
gue essa colocacao? Porque quase a totalidade dos professores que respondeu ao
instrumento semiestruturado afirmou que a aprendizagem € manifestada no
desempenho e, de acordo com as respostas, no desempenho teérico ou, melhor,
formal.

Isso pode significar que esses professores entendem que por meio de provas,
trabalhos ou outros instrumentos avaliativos — se bem elaborados — tém condic¢des
de verificar a aprendizagem e atestar a ndo aprendizagem. Para uma professora de
Histdria, que tem entre seis e dez anos de experiéncia no magistério municipal, “se a
avaliacdo ou diagnéstico for adequada o desempenho pode ser medido, sim”.
(PF1.14). E possivel, embora pareca mais viavel considerar que a aprendizagem
formal ndo é a Unica aprendizagem que se efetiva na escola e que o individuo nao
recebel/internaliza o que recebe culturalmente, de forma passiva; ao contrario, ele a
transforma, a ativa, efetua sinteses, a impregna de sentidos.

Satisfatoriamente, isso foi mencionado, ainda que uma Unica vez, pelo
professor poéds-graduado em Educacdo de Jovens e Adultos. Absorvido pela
modalidade de ensino em que atua, ele afirma que “considera o desempenho toda a
manifestacdo do educando, independente da avaliagao”. (PM5.15). Lamenta-se que

tenha sido um posicionamento isolado. Até porque “[...] o aprendizado desperta
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processos de desenvolvimento que, aos poucos, vao tornar-se parte das funcdes
psicologicas consolidadas do individuo”. (OLIVEIRA, 1997, p. 60).

PM5.16 também afirma que nao considera “um periodo suficiente para
efetivar a aprendizagem. Isso considerando os tempos diferentes de cada pessoa’,
compreensao essa que pode sinalizar a necessidade de proporcionar “mais
momentos de aprendizagem” e um atendimento individualizado, como destacou
também PF10.16. Por outro lado, a tendéncia ao reensino que muitos professores
adotam quando, ao final de um periodo, o aluno ndo corresponde aos resultados
esperados de aprendizagem, chama atencdo e obscurece as tais praticas
diferenciadas, anteriormente mencionadas.

As praticas pautadas pelo retorno as informacdes, pela revisdo dos contetddos
e pela repeticdo de explicacdes sobrepujaram aquelas. Nessa mesma perspectiva,
as iniciativas de flexibilizagdo dos instrumentos avaliativos, suscitando uma
“facilitacao” das avaliacbes; a observancia do desempenho da turma como um todo,
indicando que condicbes mais individualizadas possam estar sendo desprezadas,
suscitou o entendimento de que as tentativas de didlogo do professor com o aluno e
com sua familia, as atividades e os trabalhos extras, por vezes, tém menor
importancia do que a nota.

Tanto isso € evidente que o critério quantitativo esta acima do qualitativo na
aprendizagem, que os professores reconhecem que 0s contextos ideais para a
superacao das dificuldades de aprendizagem sao outros. “Essa possiblidade de
alteracao no desempenho de uma pessoa pela interferéncia de outra € fundamental
na teoria de Vygotsky” (OLIVEIRA, 1997, p, 59). Se os professores sabem disso,
porque ndo o fazem? Afinal, um dos caminhos propostos poderia ser facilmente
desenvolvido como, por exemplo: trabalhar com projetos que avaliem habilidades e
competéncias. Alias, essa € uma indicacdo atualizada e que tem se mostrado eficaz
em algumas escolas. Ela vai além da aprendizagem de conteludos e se relaciona
com as necessidades formativas de um individuo que esta no mundo e exerce sua
cidadania.

Em Caxias do Sul, por exemplo, a partir de indagacdes do MEC — Ministério
da Educacéo — acerca do curriculo para a Educacdo Béasica, a SMED, em conjunto

com os professores da RME do municipio, elaborou a sistematizacdo dos
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Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul*, que
apontam para isso. Além deste documento, disponibilizou para as escolas os Planos
de Estudo da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, organizando o curriculo
anual e os Planos de Trabalho, pormenorizando o curriculo por trimestres. Apesar
de estarem a disposicdo desde 2010, nem sempre sdo considerados pelos
professores para a elaboracdo de seus Planos de Aula sendo, em geral,
menosprezados.

Outra reivindicacdo também poder ser bem proficua, como € o caso do
chamamento ou aproximacgdo das familias com a escola. A questdo é: sera que a
escola quer mesmo essa aproximacdo? Serd que os professores desejam que o0s
pais, efetivamente, participem da vida escolar de seus filhos? Esse questionamento
€ no sentido do acompanhamento da proposta pedagodgica, dos processos
avaliativos e mesmo na partilha de objetivos e interesses da escola com as familias.

Por vezes parece que os professores querem o silenciamento dos alunos e de
suas familias. Silenciando essas geracdes adolescentes, que exigem mudancas nos
processos educativos, seja demonstrando desinteresse ou fazendo excessivo
barulho, ndo seria preciso mudar a escola. Também néo seria preciso qualificar-se,
ou, quem sabe, continuar apreendendo; ndo seria preciso colocar-se humildemente
na frente de seus alunos e familias; ndo seria preciso lidar com as novas demandas
de um mundo globalizado, dinamico e desafiador.

Ndo se pode negar que “um ambiente que possua condicbes para os
diferentes recursos, um numero adequado de educandos, aulas em siléncio nas
horas certas, entre outros”, referido por PM5.17 como um contexto ideal para a
superacao das dificuldades de aprendizagem, poderia fomentar muitas experiéncias
formativas. Contudo, isso ndo exime o professor de se responsabilizar por suas
atribuicdes profissionais quando a realidade é outra.

Também nédo esta se afirmando que todos se eximam. Ao contrario, apenas
se busca reafirmar que uma falta — do poder publico ou da familia — pode até minar o
trabalho sério, mas ndo impedi-lo de ser perseguido.

Para finalizar esse didlogo sobre as representacdes e significAncias presentes

nas narrativas docentes, por meio das narrativas escritas, cabe uma ultima reflexao.

*> Por conta desta elaboracdo, a Prefeitura Municipal de Caxias do Sul, através da Secretaria
Municipal de Educagéo foi vitoriosa do Prémio Inovacdo em Gestdo Educacional 2013, concedido
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP/MEC.



143

O que dizem esses professores sobre o direito e a obrigacdo que circunscrevem a
Educacédo Basica, pois a educagdo é um direito subjetivo normatizado, ao mesmo
tempo em que é obrigatério para criancas e adolescentes.

Nesse sentido, as reflexdes foram timidas, para n&o dizer que foram
estritamente objetivas e fizeram referéncia direta a obrigatoriedade, como acesso e
permanéncia do aluno na escola, ao aprender a ler e a escrever. O que isso
significa? Significa que o0s professores nem sequer relacionaram o direito a
educacdao ao direito que o aluno tem de aprender para além da alfabetizacao, ja que
0 objetivo da escola é proporcionar espacos de aprendizagem e de experiéncias
formativas.

Os colaboradores da pesquisa deram mais atencdo a questdao da
obrigatoriedade, discutindo, muitas vezes, de quem €& a obrigacdo da Educacao
Basica, a exemplo da PF3.18 que questiona: “direito de todos, obrigagcdo de quem?”.
Ou nas palavras de PF7.18: “[...] o direito é da crianga e a obrigagdo de garantir este
direito é da familia através do acompanhamento da vida escolar de seu filho”.

Muitas esferas foram mencionadas e responsabilizadas: o poder publico, a
comunidade escolar, os alunos, a sociedade em geral e pouco, muito pouco, 0s
professores. A forte critica a familia, observada em narrativas como a de PM4.18,
gue refere que “todos tém direito a educacédo, porém atualmente apenas os
professores tém a obrigacdo de desenvolver a educacgao”, parece tirar o foco da
responsabilidade docente. Mesmo que a afirmacao se referisse a educacéao escolar,
os professores foram mencionados em apenas duas narrativas, como se 0 professor
fosse isento de responsabilidade.

Enfatiza-se, contudo, que ndo ha aqui a tentativa de culpa-los, mas, ao
contrario, a tentativa de definir responsabilidades a quem as tem previstas em suas
atribuicbes profissionais.

E possivel perceber claramente o papel e a importancia do professor para o
desenvolvimento potencial da crianca. Essa interferéncia externa promove
desenvolvimentos que ndo aconteceriam sem a interagdo social que a relagéo
propicia. A teoria sociointeracionista de Vygotsky inspira a reflexdo sobre como
funciona o ser humano e o papel da educacédo e da intervencdo pedagdgica na sua
formacédo, chamando a atencéo para a relagcao intima e problematica entre a teoria e
a pratica, pois as formulacdes teodricas ndo podem ser diretamente aplicadas nas

praticas, mas podem fomenta-las.
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A partir dessas observacoes, afinal, o que esté faltando aos professores para
que entendam, definitivamente, que é sua responsabilidade, em larga escala,
garantir a educacdo e a aprendizagem para todos? Ser4 que ndo conhecem e
reconhecem como legitimas essas atribuicdes? Sera que desconhecem ou resistem
as politicas publicas educacionais h& tanto debatidas? Sera que optam por significa-
las de forma tdo incipiente que chegam a invisibiliza-las em suas representacfes e
praticas?

Se isso acontece, conclui-se que o reconhecimento do direito a educacao é
ainda devir; é ainda direito potencial, como bem discutia Bobbio (1992). Ao menos é

0 que a observacédo dessas narrativas parece indicar até agora.

5.2.2 Narrativas coletivas em discussao (e acao)

A pratica do Grupo Focal ndo so alimenta o debate, como também permite
gue cada narrativa seja refletida por quem a ouve e, assim, o dialogo exteriorizado &
antes de tudo um didlogo consigo mesmo, com o0s colegas, com o0S
guestionamentos, com as vivéncias e as experiéncias de cada um e de todos.

Essa possibilidade metodolégica, a fim de que possa contribuir na construcao
de dados empiricos que estejam em sintonia com o objeto investigativo, precisa ser
meticulosamente desenhada pelo pesquisador. Sem um roteiro que explicite as
tematicas e o0 andamento da préatica, as mediacbes ndo ocorrem de forma
satisfatéria. E preciso que se conhecam as dindmicas que envolvem o objeto de
pesquisa e, mais que isso, saber quais objetivos buscam ser atingidos por meio do
Grupo Focal.

Seguindo esse proposito e subsidiadas pela Parte | do corpus empirico,
propiciada pela analise e interpretacdo dos dados construidos a partir dos
instrumentos semiestruturados, as tematicas foram orientadas e mediadas junto as
professoras colaboradoras da pesquisa.

Inicialmente, cabe mencionar que 0 grupo seria composto por oito
professores/as municipais atuantes no Segundo Segmento do Ensino Fundamental,
sendo metade deste grupo formado por docentes mais experientes e que
acompanharam a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988 e a implantacéo
gradativa das normativas juridicas que regem o direito a educagéo. A outra metade

seria composta por docentes com experiéncia de até dez anos no magistério
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municipal e, portanto, que encontraram as politicas educacionais que asseguram o
direito a educacdo ja estabelecidas.

Como ja foi discutido nos capitulos anteriores, acredita-se que no Brasil o
direito a educacédo ainda se encontre na fase do reconhecimento juridico, longe ou a
caminho do reconhecimento social e, por essa razao, os professores mencionados,
ainda que vivenciando tempos diferentes de experiéncia no magistério municipal,
encontram-se na incumbéncia diaria de fazer reconhecer esse direito em suas
praticas.

Por que se salienta essa questdo? Para deixar claro que essa
responsabilidade é posta a todos os docentes (independente de acreditarem ja ter
feito muito pela garantia do direito a educacéo), que apesar dos muitos avancgos, ha
muito a ser feito ainda, que embora a educacao seja um dever do Estado, da familia
e da sociedade em geral, a educacao escolar depende das praticas docentes que a

efetivam, pois, como destaca Oliveira:

A escola, enquanto agéncia social explicitamente encarregada de promover
0 aprendizado das criancas e jovens das sociedades letradas, tem um papel
essencial na promocdo do desenvolvimento psicolégico dos individuos.
(OLIVEIRA, 1997, p. 105).

Parecem acanhadas estas justificativas, mas ndo o sdo. Conhecer o que
pensam os professores a respeito do direito a educacao, do direito a aprendizagem
e as possiveis culturas de intervencdo pedagodgica em favor da aprendizagem
possibilita perceber se o periodo atual € de transicdo entre o prometido e o
reconhecido.

Para tanto, foram feitos os convites para a participacdo no Grupo Focal e
como nem todos foram aceitos ou tiveram a auséncia justificada, colaboraram com
suas narrativas seis professoras. As narrativas orais ecoaram da linguagem de duas
professoras com mais de trinta anos de experiéncia no magistério municipal e de
guatro outras professoras com até dez anos de experiéncia docente na RME de
Caxias do Sul. Destas, metade foi docente em outra Rede Municipal, Estadual ou
Particular, sendo que apenas uma delas continua atuando paralelamente na Rede
privada.

No grupo das professoras mais experientes encontravam-se duas professoras

gue estdo na faixa etaria dos cinquenta anos e, no grupo com menor tempo no
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magistério municipal, uma professora com até trinta anos de idade, duas entre trinta
e cinco e quarenta anos de idade e uma na faixa etaria dos sessenta anos.

Todas possuem curso superior em alguma Licenciatura e, com excecao de
duas colaboradoras, sdo poés-graduadas. Da formacédo inicial ha professoras de
diferentes areas do conhecimento, que incluem Ciéncias, Educacdo Fisica, Arte,
Matematica, Histéria e Filosofia. Em nivel lato sensu (Especializacdo) as
concentracbes também sao diferenciadas: Educacdo Fisica, Supervisdo Escolar,
Filosofia e Psicopedagogia Clinica.

Pelas analises dos registros etnograficos feitos com as colaboradoras da
pesquisa foi possivel ainda levantar os espacos de atuacao nao restritos a sala de
aula, como é o caso daquelas que ocupam ou ja ocuparam cargos de gestdo e
coordenacao pedagodgica nas escolas, coordenacdo e assessoria pedagogica na
Secretaria Municipal de Educacdo do municipio ou ainda em outras modalidades de
ensino, como é o caso da professora formada em Ciéncias e com mais de trinta
anos de atuacdo no magistério municipal, que agrega uma experiéncia na Educacgao
de Jovens e Adultos. E possivel generalizar essas informacées dizendo que todas
as professoras que se encontram na faixa etaria dos cinquenta aos sessenta e cinco
anos de idade tém experiéncia nos espacos escolares fora da sala de aula neste
momento, enquanto que as mais jovens ndo exerceram ainda tais funcoées.

Outro esclarecimento importante é que todas as professoras colaboradoras
foram voluntarias na pesquisa e todos 0s seus pontos de vista e opinides partilhadas
estdo protegidos sob sigilo ético através do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice C), assinado pela pesquisadora e pelas colaboradoras.
Assim, ndo sendo possivel mencionar seus nomes, o perfil sociografico passa pela
identificacdo das professoras por tempo de atuagao no magistério publico municipal,
sendo PE (professora experiente) para as professoras com mais de trinta anos de
experiéncia e Pl (professora iniciante) para aquelas com até dez anos de
experiéncia no magistério municipal, acrescidos das idades, formagao inicial e
funcao atualmente ocupada, bem como a narrativa registrada.

Dos momentos introdutérios da pratica, que incluem a recepcdo das
colaboradoras, a apresentacdo da equipe de pesquisa e das participantes, a
introducdo dos objetivos da pesquisa e do Grupo Focal, a observancia do registro

das narrativas em audio e garantia do sigilo dos dados e resultados individuais da
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pesquisa, além da combinacdo dos tempos de discussédo de todas as tematicas, até
0 inicio dos debates em si, as participantes demonstraram bastante ansiedade.

A medida que o primeiro tema foi anunciado, aos poucos foi possivel perceber
que as professoras foram ficando a vontade, demonstrando maior entusiasmo e
liberdade para falarem de suas representacdes e praticas docentes. Assim, as
reflexfes iniciais, pautadas pela primeira temética: “Mais de vinte e cinco anos de
direito a educacgao: significados, desafios, alegrias e dificuldades” foram estimuladas
pela exposicdo de que o direito a educacdo passou a ser previsto na atual
Constituicao brasileira como um direito de todas criancas e adolescentes. A partir
dai, as reflexdes tornaram-se narrativas orais”®.

O que isso exprime? Que as significancias individuais e coletivas foram sendo
permeadas por histérias; que as lembrancas de outrora foram evocadas; que as
experiéncias vivenciadas foram criando lacos comparativos entre o que se tinha
guando nado havia sido sequer normatizado o direito a educacdo e o que se tem

hoje, conforme é possivel observar pela narrativa de uma professora iniciante:

Eu sou uma professora de uma comunidade ali, que era interior, que era
Ana Rech. E ali tinha s6 uma escola particular, entdo o direito era muito
cerceado. Naquela época eu nem me dei conta de varias amigas minhas
que ndo foram para escola, ndo €? Entdo eu vivi esse tempo e eu nunca...
Nem vivia numa realidade tdo diversa, que eu nem me dei conta que elas
nao frequentavam a escola porque ndo podiam pagar. [...] Entdo, quando eu
cresci e resolvi ser professora, eu me lembrava dessa colega e de todas as
outras que eu ndo tinha me dado conta que n&o tinham o direito & educacéo
por ndo poder pagar. E ai nés comegamos na nossa escola a lutar entdo
por uma escola publica. (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-dire¢do — Narrativa
oral).

Sua narrativa reiterou a conjuntura historica da educacdo brasileira que
antecede o estabelecimento de politicas publicas educacionais. Ao ouvir este relato
€ possivel estabelecer relacdes com os percursos historico-juridicos da educacao no
pais, discutidos no capitulo trés, quando se afirmava que a educacédo estava voltada
para quem podia pagar, que, naguele momento, eram bem poucos. A Educacéo
Basica estava ou a servico da esfera particular ou condicionada a discursos estatais
gue ndo eram acompanhados de iniciativas eficazes e, por isso a reflexdo sobre a

nao inclusdo dos mais empobrecidos.

*® para facilitar a leitura do texto, as narrativas orais, gravadas na ocasido da pratica do Grupo Focal
e transcritas posteriormente, sofreram ajustes gramaticais. Assim, os chamados vicios de linguagem
foram desconsiderados para preservar a fluéncia das narrativas.
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Além deste ponto de inflexdo, as narrativas orais coadunam com a
problematizacdo de que o direito a educagdo somente passou a existir quando
houve luta. Por meio da luta pelo direito estendido a todos € que a conquista juridica
pode ser alcancada. Para Honneth os bens sociais escassos ou a falta de condicdes

intersubjetivas integras e equanimes podem conduzir as lutas sociais:

[...] os sentimentos de injustica e as experiéncias de desrespeito, pelos
guais pode comecar a explicacdo das lutas sociais, ja ndo entram mais no
campo da visdo somente como motivos de agdo, mas também s&o
estudados com vista ao papel moral que lhes deve competir em cada caso
no desdobramento das relacbes de reconhecimento. Com isso, 0s
sentimentos morais, até aqui apenas a matéria-prima emotiva dos conflitos
sociais, perdem sua suposta inocéncia e se tornam momentos retardadores
ou aceleradores num processo abrangente. (HONNETH, 2003, p. 265-256).

A referéncia a esses momentos — histdricos, nesta investigacdo -,
retardadores ou aceleradores de processos mais abrangentes podem explicar parte
do que se busca com esta pesquisa que €, em outras palavras, verificar uma
possivel transicdo entre o reconhecimento juridico e o reconhecimento efetivo da
educacdo. Na afirmacédo de outra professora iniciante, com formacédo em Educacao
Fisica (Pl — 28 anos — Educacédo Fisica — Professora — Narrativa Oral), de que “[...]
guanta gente fazia sacrificio para poder estudar”, fica igualmente evidente que a luta
ainda persiste. Afinal, uma professora jovem fez essa afirmativa, baseada em suas
experiéncias pessoais anteriores, em uma escola localizada no interior de outra
cidade da serra gaucha, trazendo a superficie o entendimento de que mesmo a
garantia juridica pode nao ser realidade em alguns recantos do pais, mesmo apos
mais de vinte e cinco anos depois da promulgacdo da Constituicdo Federal, como
alguns podem supor.

Propondo uma abordagem histérica a esse respeito, uma professora (PE - 50
anos — Historia — Coordenacdo Pedagodgica — Narrativa oral), atualmente atuando na
coordenacao pedagodgica de uma das escolas da RME de Caxias do Sul, diz que o
direito a educacao existente ha vinte e sete anos mudou bastante desde aquele
momento, mas que “o direito, ele existe na lei, mas ndo necessariamente ele
acontece; ele se efetiva”. O que a professora referencia € o que Honneth (2003)
tratou como satisfacdo das necessidades primarias e busca pela satisfacdo de
novas necessidades.

Explica-se: h4 quase trinta anos atrds, a maior necessidade em termo de

educacdo publica era ofertar o ensino para todas as criangcas e adolescentes.



149

Entendia-se essa oferta como a democratizacdo do acesso a Educacao Basica, sem
distincdo social, cognitiva ou econdmica. Assim, abriram-se escolas, ampliaram-se
as vagas e fomentaram-se politicas publicas para estimular e responsabilizar a
permanéncia dos alunos na escola.

Mais recentemente, no entanto, com os indices elevados de criangas na
escola, outras emergéncias tém sido objeto de lutas sociais, como por exemplo, a
inclusdo de criangas portadoras de necessidades especiais (de natureza fisica,
motora, cognitiva, neuroldgica e etc.) e a efetivacdo da aprendizagem para todos.

Isso decorre no entendimento de Honneth (2002, p. 277) de que “[...] o
reconhecimento juridico contém em si um potencial moral capaz de ser desdobrado
através de lutas sociais, na direcdo de um aumento tanto de universalidade quanto
de sensibilidade para o contexto”.

Ainda na opinido da mesma professora:

[...] se tinha uma escola que nem todo mundo acessava. Entdo, assim, o0s
problemas que hoje a gente v&, ndo estavam na escola, entdo a escola
passou a absorver (eu ndo gosto dessa palavra, mas vou usar) uma
clientela muito diversificada do antes do direito a educacdo. A gente passou
a vivenciar a inclusdo. A gente passou a ter as classes menos favorecidas
frequentando a escola e com elas uma cultura toda diferente. (PE - 50 anos
— Histéria — Coordenacgéo Pedagogica — Narrativa oral).

O esclarecimento feito pela colaboradora suscitou no grupo algumas
discussbes, como a que pode ser acompanhada no relato de outra PE e atual

diretora de escola:

Parece um pouco contraditério que uma vez nao se tinha o direito, se lutou
muito para té-lo. Agora que se tem, parece que nao se consegue que ele
efetivamente aconte¢a e que todos reconhegam isso como importante [...].
E acho que isso hoje... O grande desafio da escola é justamente dar conta
dessa diversidade, porque hoje nés temos esses alunos de inclusdo, nés
temos os jovens na Educacdo de Jovens e Adultos, os que também néo se
enquadraram muito no turno regular e que acessam a Educacédo de Jovens
e Adultos e com todos os conflitos que a gente sabe que acontece. Entao
me parece que isso também remete: nés lutamos tanto por isso e buscamos
tanto, sera que nds também, enquanto professores, talvez ndo consigamos
estar dando todas as respostas ou atender essa diversidade? Porque a
gente tem um aparato que nos auxilia na escola, para atender os alunos
com necessidades especiais, aqueles que tém outras dificuldades, mas
parece que a gente ndo consegue abarcar toda essa demanda, toda essa
diversidade que chega para nés. (PE — 53 anos — Ciéncias — Vice-dire¢éo —
Narrativa oral).

Mesmo com estas narrativas, o grupo havia ficado restrito ao entendimento da
inclusdo como aquele destinado as criancas com necessidades especiais e

nenhuma mencao havia sido feita as diferencas culturais, por exemplo. Parecia, até
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entdo, que se ignorava que estas diferencas também precisam ser incluidas e que o
direito & educacédo prevé a aprendizagem para criancas em diferentes situacdes
familiares, sociais e econémicas. A reflexdo que se faz € se isso configura mesmo
ignorancia, no sentido do ndo sabido ou no sentido de que para estas pessoas algo
esta sendo feito e para aquelas (portadoras de deficiéncias) é que a dificuldade é
maior?

Ha muitas davidas. Boa parte das dificuldades apontadas chama a atencéo
para o perfil dos alunos e das familias, para como estes se importam com a
educacdo escolar ou sua relagdo com a escola. Entdo, ha sim uma preocupacao
com esses ‘todos” que estdo adentrando as escolas. Nas palavras da professora de
Arte sobre uma aluna portadora da Sindrome de Down, “sim, ela tem o direito, e os
outros? Como é que fica?”.

Apesar deste ponto de vista ndo ter sido corroborado por todas as
professoras, o que foi perceptivel através de algumas posturas gestuais, alguns
pontos de embate entre as colaboradoras puderam ser percebidos por meio da

afirmacéo de uma PE com formacgéo em Historia:

Ha muitos comentarios de que a inclusédo é efetivamente uma excluséo. E a
gente luta pela inclusdo. Eu sou uma professora que lutei (riso) a minha vida
inteira pela questdo da inclusdo e a gente vé que esta la, estd, mas que
nem sempre tu sabes o que fazer com aquele aluno que esta la. Entao,
esse direito dele a educacdo ndo necessariamente, em todas as dimensdes,
estd sendo respeitado. (PE - 50 anos — Histdria — Coordenagéo Pedagdgica
— Narrativa oral).

Ainda, suscitando outros entendimentos, outra professora relata uma
experiéncia de sucesso escolar com duas alunas com paralisia cerebral. Segundo

ela:

Estamos vivendo uma experiéncia de ter trabalhado, do sexto ao nono ano,
com duas meninas cadeirantes, com comprometimento neurolégico, motor
bem sério; de ter as maozinhas assim, em gancho, ndo é? E de ter
desenvolvido elas assim, ao maximo. E assim, um sonho o que se viu de
inclusédo realmente acontecendo e de transformacgdo e acolhimento dos
colegas. [...] todo mundo [...] empurrando elas, acolhendo nos trabalhos nos
grupos, dividindo fungdes... A gente viu um crescimento tdo grande, de toda
aquela turma, em torno dessas duas meninas, que valeu muito a pena para
turma, para os professores, para elas. (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-
direcdo — Narrativa oral).

Essa é uma experiéncia muito significativa, que reforca a importancia do
trabalho coletivo para o sucesso das experiéncias escolares, mas que nao esconde

as dificuldades docentes em lidar com a diversidade discente e que pode ser
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percebida nestas diferentes narrativas. As questdes que envolvem a educacéo para
todos vém exigindo uma série de adequacles, tanto por parte dos professores
guanto dos espacos escolares e ndo esta, por assim dizer, consolidada.

Para as professoras na faixa etaria dos cinquenta anos a promulgacao do
direito a educacdo na Constituicdo Federal de 1988 representou um momento de
transicdo importante. O acesso, hoje democratizado, demonstra exatamente iSSo:
que aquele era o inicio do fim de um momento histérico longo e sofrido para quem

nao podia pagar por seus estudos. Nas palavras da Pl com formacgao em Ciéncias:

Nossa, eu pude vivenciar isso tudo! E hoje esse direito estendido a todos?!
Hoje ndo estuda quem n&o quer! E fundamentado em lei, mas foi muito
lutado. Uma luta muito grande para conseguir e eu penso assim que € a
missdo mais nobre de todo educador, onde quer que ele esteja: oportunizar.
Para todos! Indistintamente! Em especial para aqueles que tém menos
condigdes. (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-direcdo — Narrativa oral).

E fato que as oportunidades tém sido construidas ao longo destes quase
trinta anos. Os governantes brasileiros tém buscado instituir uma série de politicas
educacionais, cada vez mais minuciosas e especificas, para orientar e ordenar o que
deve ser feito pelas escolas e pelos professores para assegurar a educacao, mas
sabe-se que uma coisa € 0 que esta instituido e outra € o que esta sendo praticado.

Faz-se essa afirmativa porque ao mesmo tempo em que a democratizacao
levou todos a escola, segundo algumas professoras, também trouxe uma série de

problemas. De acordo com outra Pl, com formacdo em Educacao Fisica:

[...] hoje, que as pessoas tém tanto acesso, tanta facilidade, tu vés assim o
descaso, sabes? E isso que me déi porque a gente tenta, a gente se
esfor¢a [...]. Eu planejo tanto, preparo tanto e as vezes tu vés o aluno assim,
dando um jeito de burlar, de fugir, de querer sair, [...] € ndo ir a escola. De a
gente ter que estar ligando para casa, ter que estar ameacando a familia,
ndo é? Com FICAI*', com “n” formas porque n&o sdo capazes de mandar a
crianga, o aluno ir para escola. E outra coisa: eu também ja trabalhei no
interior, de ter alunos que tinham que levantar de madrugada, pisando
geada, caminhando quildmetros para conseguir chegar na escola, para ter
uma educacdo. Entdo, tu vés assim a diferenca. Como eles valorizam. As
vezes até os pais... gente que é muito simples, que mal sabe ler e escrever,
valorizando, insistindo: Ndo, meu filho tem que ir para escola! E dai tu vé,
[...] numa escola que [...] os alunos tém uma melhor condicdo de vida, e
numa escola de periferia. E ai tu vés bem a diferenca assim, pelo descaso...
Pelo aluno ter o direito, mas nado aproveitar. (Pl — 28 anos — Educacéo
Fisica — Professora — Narrativa Oral).

Com a concordancia de quase todas as professoras do grupo, a excecéo das

professoras mais experientes, essa reflexdo chamou atencdo para os sentidos que

*" A sigla FICAI refere-se & Ficha de Comunicacao do Aluno Infrequente.
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vém sendo atribuidos a escola ao longo do tempo. Ndo hd como pensar que sejam
0s mesmos de décadas atrds, até porque, conforme manifestou uma experiente
professora, ndo seria simplesmente uma questdo de desinteresse na educacao
escolar por parte dos alunos e de suas familias, mas destas questdes relacionarem-
se com o proprio direito a educacéo.

Ha fatores endb6genos e exdgenos do insucesso escolar, além do paradoxo
direito a educacao e escolariza¢do obrigatéria. Stecanela (2010) relaciona uma série
de fatores externos que contribuem para 0 mau éxito escolar, dentre 0s quais o
abandono dos estudos para a contribuicdo no cuidado dos irmaos menores ou nas
ocupacdes domésticas; a desisténcia por dificuldades de adaptacdo em nova escola;
dificuldade de vaga em escola préxima ao domicilio; gravidez nao planejada;
conjugalidade e, mesmo, a dificuldade em conciliar estudo e trabalho.

Esse conjunto de fatores exdgenos a escola acaba por permea-la e criar
outros fatores, desta vez enddgenos, como os sinalizados nas narrativas. Ainda
assim, as dimensdes atitudinal e procedimental dos conteidos ndao podem ser
negadas pelos professores, pois sdo partes das atribuicbes docentes. De todo
modo, se os professores conhecerem isso conceitualmente, esse conhecimento
pode ajuda-los na mediacao e nas culturas de intervencéo pedagodgica, observando
o que lhes cabe e o0 que cabe ao exterior da escola, pois mesmo que estejam
interligados, suscitam responsabilidades de diferentes instituicbes: Estado, familia
ou escola.

Voltando a narrativa da professora, a obrigatoriedade de estar na escola,
conclama todas as diferentes familias para dividir os mesmos espacos e altera as
identidades que acessam a escola. Neste sentido, o que acontece € um encontro de
diferentes culturas. As visbes de mundo, as experiéncias — de desrespeito e
denegacdo também — e as novas configuracdes familiares estariam exigindo da

escola a sua remodelacéo.

Entdo assim... Eu escuto essa questdo que 0s pais ndo valorizam e que a
escola déa tudo para os alunos, ha muito tempo. E um discurso que vem de
muito tempo e € um discurso que a gente ndo consegue assim, muito se
desvincular. [...] Tem a questdo de que a escola, para alguns grupos, nao
tem o mesmo significado que nos, professores, damos [...], mas nao
necessariamente eles ndo veem a escola como uma coisa importante. Eles
veem de outra forma. (PE - 50 anos — Histdria — Coordenacgéo Pedagdgica —
Narrativa oral).
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De forma bastante significativa, a narrativa estimula a pensar a respeito da
diversidade cultural e também das diferentes praticas docentes que precisam ser
desenvolvidas continuamente para que a escola basica se adeque ao seu publico. E
preciso reiterar praticas pedagdgicas assertivas, mas também é importante buscar
alternativas viaveis para contemplar todos os alunos.

Através das palavras de Oliveira observa-se quao significativas sédo as
mediagOes que favorecem a aprendizagem:

7

Essa concepcdo de que é o aprendizado que possibilita o despertar de
processos internos do individuo liga o desenvolvimento da pessoa a sua
relacdo com o ambiente sociocultural em que vive e a sua situagdo de
organismo que ndo se desenvolve plenamente sem o suporte de outros
individuos de sua espécie. (OLIVEIRA, 1997, p. 58).

Ha muitos avancos notaveis, especialmente na questdo normativa, dos
recursos materiais e dos recursos humanos que encabegam o fazer pedagogico.
Contudo, faz-se ainda tdo necessario proporcionar experiéncias culturais
diferenciadas quanto imprescindivel aprender com as “novas” culturas.

Para a PE:

Ao mesmo tempo em gue 0s espacos fisicos foram se qualificando, a parte
pedagdgica foi se qualificando... os professores passaram, estudaram mais,
[...] as pessoas foram, assim, tendo uma visdo mais diferente. Essa questéo
de ainda ter hoje uma certa dificuldade na questao de garantir o direito a
todos, ela é bem forte. Eu vejo assim. Ainda assim se gostaria que alguns
alunos nédo estivessem na escola. Num discurso assim meio velado, sabe?
(PE - 50 anos — Histdria — Coordenacgéo Pedagogica — Narrativa oral).

Pensa-se que essa colocacdo mostra-se atualizada quando se |é a respeito
das angustias e dificuldades que os professores mencionam em relacdo ao seu
fazer hoje. A dificuldade de incluir os “recém-chegados” ndo esta condicionada aos
alunos portadores de necessidades especiais somente; pelo contrario, estd em lidar
com todos os que nao tinham direito a educacéo ha pouco tempo atras. A inclusdo —
definida como exclusdo para a Pl da area da Matematica — ndo é ainda efetiva,

conforme afirma a PE:

Acho que concordo com a Fulana (PE - 50 anos — Histéria — Coordenacao
Pedagdgica — Narrativa oral) nesta questdo assim de que o direito ele esta
amparado por lei, mas até que ponto isso se efetiva realmente nas escolas?
E, onde é que foi que nds erramos, entre aspas, quando a colega disse que
hoje, entdo, o direito esta posto, esta legalmente assegurado, mas a gente
tem esse abandono de alguns alunos da escola, ou essa pouca importancia
gue algumas pessoas ddo para escola [...]? (PE — 53 anos — Ciéncias —
Vice-direcao — Narrativa oral).
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De fato, quais seriam as condi¢cbes que efetivariam a educacao para todos?
Algumas foram levantadas por meio das narrativas escritas e foram reafirmadas nas
narrativas orais. Contudo, nenhum caminho foi claramente delineado. Houve maior
reflexdo acerca das caréncias fisicas e humanas enfrentadas pelos professores da
RME de Caxias do Sul do que acerca das formas de enfrentamento.

Explica-se: as demandas atuais exigem professores melhores preparados e
dispostos a se desafiarem em situagbes novas e para “conseguir minimamente
atender todas essas situag¢des”, dificuldades que em muitos casos, no entendimento
da PE parecem nédo se esgotar, mesmo diante da adocédo de diferentes recursos
metodoldgicos e humanos. (PE — 53 anos — Ciéncias — Vice-direcdo — Narrativa
oral).

As professoras reconhecem que a RME de Caxias do Sul oferece, dentro das
possiblidades, como menciona a Pl da area das Ciéncias, o aparato pratico e
humano e o subsidio tedrico que auxiliam a lidar com a nova “clientela”, e que na
Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, em comparacédo, esses desafios
estdo ainda mais longe de serem superados, pois 0 investimento publico para a
concretizacdo das politicas educacionais ainda esta longe de contemplar
integralmente as necessidades.

E necessario, nesse sentido, tomar algumas precaucées, pois iSSO nem
sempre significa uma garantia maior do direito a educacdo, em virtude de sua
complexidade, embora represente avan¢cos, mas nessa direcdo positiva esta o
exemplo da adocdo da Classe Acelerada mencionada pela PI e vice-diretora de
escola. Segundo ela a adocdo desse formato de ensino tem colaborado para a
aprendizagem e a socializacdo de alunos com defasagem idade/escolaridade e que
costumeiramente estavam indo para a escola por forca da acdo do Conselho

Tutelar.

O Conselho Tutelar p6e eles de volta e a gente tem que fazer eles ficar.
Isso é um processo de for¢a para fazer eles voltarem para escola [...]. Entéo
a gente comecou a dizer: tu podes obrigar ele a ficar ali, mas ele ndo vai
render, ndo vai fazer nada. A gente criou na escola a Classe Acelerada. [...]
A gente reuniu numa série os alunos em defasagem idade/série,
principalmente sexto, sétimo, oitavo ano, se reuniu em quinze, dezesseis,
ndo mais que dezesseis... uma professora, com perfil maravilhoso, a
colaboragdo de todas as areas... e jA € o segundo ano que a gente
implantou isso na escola, com muito sucesso. O que a gente percebeu?
Esses alunos desmotivados, desassistidos, abandonados pelo sistema...
Ninguém queria eles em lugar nenhum, ndo é? Entdo... Porque eles
atrapalham mesmo. Atrapalham por qué? Porque eles tém um histdrico,
uma razao para ser do jeito que eles sdo, mas quem é que tem tempo de
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atender dois ou trés, quando tu tens uma turma de vinte e oito, vinte e
nove? (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-direcdo — Narrativa oral).

Parece que o que vem sendo atendido através dessa experiéncia €,
sobretudo, a questdo humana. Isso significa que o desenvolvimento da
aprendizagem conceitual em atraso vem acompanhado do estreitamento das
relacdes intersubjetivas, da afetividade entre todos e das trés formas de

reconhecimento explicadas por Honneth: amizade, juridica e estima social.

[...] s@o as trés formas de reconhecimento do amor, do direito e da estima
que criam primeiramente, tomadas em conjunto, as condi¢cdes sociais sob
as quais os sujeitos humanos podem chegar a uma atitude positiva para
com eles mesmos; pois s6 gracas a aquisicao cumulativa de autoconfianca,
autorrespeito e autoestima, como garante sucessivamente a experiéncia
das trés formas de reconhecimento, uma pessoa é capaz de se conceber de
modo irrestrito como um ser autdnomo e individuado e de se identificar com
seus objetivos e seus desejos. (HONNETH, 2003, p. 266).

Estaria este grupo de alunos encontrando neste modelo de ensino a
autoconfianca, o autorrespeito e a autoestima ha tanto tempo perdida? Suspeita-se
gue sim, afinal, ha dedicacdo emotiva por parte da professora, respeito a sua
integridade fisica e personalidade, respeito ao direito moral subjetivo a educacéo —
e, com ele, a aprendizagem — e a solidariedade aos seus valores naquela pequena
comunidade escolar.

Ao invés da exclusédo, do afastamento do aluno da sala de aula, do néo
atendimento, do desrespeito a sua individualidade, a sua trajetéria pessoal, familiar e
escolar, da ofensa e da privacdo de seus direitos subjetivos, a escola parece ter
encontrado uma saida para reverter um conflito instaurado e ainda impulsionar
mudancas sociais.

Nesta mesma perspectiva, para uma PE e atual coordenadora pedagogica de
escola, o direito a educacdo passa, sim, por esta questdo de incluir a todos,

respeitando as diferentes trajetérias:

Porque quando se pensa a questao de garantir o acesso, tem também que
se pensar se aquilo que esta sendo trabalhado; a forma como esta sendo
avaliado; a forma como a escola estd sendo organizada, se ela chama a
atencdo. Ela da essa possiblidade para que os alunos se sintam
pertencentes daquela escola? (PE - 50 anos — Histéria — Coordenacéo
Pedagdgica — Narrativa oral).

O ponto debatido merece um aprofundamento, porque corresponde
diretamente a toda discusséao feita até agora sobre o direito a aprendizagem, que se

encontra implicito no direito a educacgéo. A experiéncia mencionada mostra algumas
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opcOes escolhidas pelos gestores escolares ou pela prépria mantenedora, em
alguns momentos, para garantir que o aluno ndo seja retido por ndo corresponder
aos critérios minimos de aprendizagem previstos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais. Alias, da diversidade de iniciativas que circularam ou circulam pela RME
de Caxias do Sul, as professoras ainda destacaram a Progressdo Continuada e o0s
Laboratérios de Aprendizagem, que objetivam ndo perpetuar a questdo da
defasagem ou distor¢céo idade/escolaridade.

Percebe-se, portanto, as estratégias do poder publico para colocar em acéo
algumas prerrogativas do direito & educacgdo, mas ter o direito reconhecido resume-
se a isso? Obviamente ndo. E, nesse sentido, a reflexdo da professora de Historia

com longa experiéncia docente parece ser bastante assertiva:

Mas essa questdo do acesso, da garantia do direito... Eu penso que passa
pela organizagdo da escola, pela relagdo da familia, da escola com a
comunidade, pelo tipo de curriculo que tu trabalhas, com as relag@es que tu
estabeleces com aquelas criancas e também pelas condicGes que o poder
publico te da. [...] Entdo, me parece que o ponto ai €: como se articula isso
com as diferentes instituicbes também, que ndo s6 a escola, que ajude a
dar conta dessa questdo de garantir a educacdo? (PE - 50 anos — Historia —
Coordenacao Pedagdgica — Narrativa oral).

Essa professora conseguiu adentrar em questdes importantes implicadas na
garantia do direito a educacédo, que sao os fatores endbégenos e exdgenos ja
discutidos, ainda que o direito de aprender nao tenha sido contemplado em
nenhuma das narrativas até aquele momento. Sobre este aspecto, a pratica do
Grupo Focal se mostra bastante interessante, pois propicia a observacdo dos
siléncios para a orientacao investigativa do que falta problematizar e ser estimulado
nas reflexdes subsequentes.

Assim, nesta perspectiva, ao introduzir o debate do segundo questionamento
com a pergunta: “A educacdo é um direito e uma obrigacdo. Ha implicancias no
processo de ensino e de aprendizagem?”, buscou-se alcancar um aprofundamento
das questbes anteriores e estimular as reflexdes sobre a questdo da aprendizagem.

As possiveis implicacbes nas relacdes entre professores e alunos e no
cotidiano das praticas docentes, advindas da garantia juridica do direito a educacao,
se entrelacaram a obrigatoriedade da Educacdo Béasica. Embora as colaboradoras
concordassem que a garantia desse direito passa por torna-lo obrigatério,
reconhecendo sua importancia para o exercicio da cidadania, pode-se afirmar que

guestionaram as garantias que estdo sendo oferecidas.
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Exemplo disso é a seguinte fala:

[...] se ndo fosse obrigatério, o direito [...] seria muito mais dificil de garantir.
[...] Se o voto ndo fosse obrigat6rio, muita gente ndo votaria. Eu acho que
falta ainda uma consciéncia maior para se ter um direito sem ter a questao
da obrigatoriedade. (PE - 50 anos — Histéria — Coordenacdo Pedagodgica —
Narrativa oral).

Através dessas palavras, a professora referencia que boa parte da populacao
ndo adentraria a escola. Ha de se questionar: sera mesmo que se o direito a
educacdo, um direito subjetivo universal e fundamental, ndo existisse nas politicas
publicas brasileiras ndo estaria se vivenciando um momento de luta para té-lo, como
aconteceu anteriormente? Sera que diante da ndo existéncia e da mencionada
importancia para o desenvolvimento integral do ser humano, a sociedade n&o estaria
enfrentando uma feroz luta social para garanti-lo?

Para Honneth:

Pelo contrario, um modelo de conflito que comeca pelos sentimentos
coletivos de injustica é aquele que atribui o surgimento e o curso das lutas
sociais as experiéncias morais que 0S grupos sociais fazem perante a
denegacdo do reconhecimento juridico ou social. Ali se trata de uma
concorréncia por bens escassos, aqui, porém, da analise de uma luta pelas
condicdes intersubjetivas da integridade pessoal. (HONNETH, 2003, p.
261).

Mesmo que nao seja possivel afirmar, é possivel inferir que embora as
pessoas deem sentidos diferentes para 0os processos escolares, sabem que 0s tém
a disposicdo. Corroborando o entendimento do filésofo, quando ndo se tem o direito
ou ele é escasso luta-se para té-lo; mas quando ele existe, a luta € por formas
alargadas e horizontais de reconhecimento. Assim, se hoje fosse ofertada a livre
opcao pelo ensino escolar, cré-se que haveria macica adesdo social, sim, mas
adesdo por uma escola diferente desse modelo, que permanece praticamente
inalterado desde o século XVIII. Esse, sim, ndo sobreviveria.

Os insistentes sinais de “rachaduras” no sistema educacional brasileiro
podem ser facilmente percebidos através dos indicios da insatisfacdo discente e
docente que despontam por toda parte, mas, ainda assim, a escola, alguns
professores e a sociedade insistem nos modelos escolares de outrora. Vale lembrar
gue conferir novos significados a escola possibilita fazé-la avancar, possibilita que se
pense o direito a educacdo para além da obrigatoriedade, do acesso, da

permanéncia, dos curriculos escolares.
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A narrativa da jovem professora participante ilustra exemplarmente essa

guestao, quando afirma o que pensa sobre essa escola:

[...] € uma coisa que foi imposta, serviu muito bem durante alguns anos,
para algum modelo. Hoje em dia, para essa geracdo que esta ai [...] é
obrigacdo, mas obrigacdo ndo porque € obrigatério, mas porque é
obrigacdo no sentido ruim. Estar fazendo uma coisa que ndo se quer. (Pl —
38 anos — Matematica — Professora — Narrativa oral).

Talvez seja exatamente isso: 0 modelo, que antes satisfazia as necessidades
educacionais, hoje esta ultrapassado e € por isso que 0s alunos resistem tanto.

As familias, por sua vez, no entendimento da professora de Arte, também tém
encaminhado seus filhos a escola por conta da obrigatoriedade da educacdo, ainda
qgue ela acredite que para algumas familias a obrigatoriedade seja defendida,
embora afirme n&o saber se isso € valido para a maioria.

Em verdade, sobre esse assunto, concorda-se com a fala de outra professora,
gue observa:

As vezes a escola subestima um pouco a participacdo dos pais e o
entendimento que os pais tém da importancia da escola. Qual é o pai, por
mais tapado, por mais ignorante que seja que ndo sabe que a educacao é
uma estrada aberta para seus filhos? [...] Eles sdo resultado das vivéncias
que eles tém. Os pais querem que os filhos estudem, mas houve uma
distancia muito grande daquela geracdo autoritaria que a gente veio para
essa geracao permissiva [...]. (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-direcdo —
Narrativa oral).

A distincdo feita pela professora com relacdo a falta de interesse ou de
compromisso familiar com a trajetéria educacional dos adolescentes é significativa.
Ela traz para o debate aspectos que envolvem as novas organizacdes familiares em
relacdo com as exigentes estruturas econémicas atuais. Ha algum tempo atras cabia
a mulher zelar, por vezes sozinha, pela educacédo dos filhos, devendo acompanhar
sua vida escolar. De alguns anos para ca, com o aprofundamento do modelo
capitalista pelo mundo e a insercdo da mulher no mundo do trabalho, o cuidado com
as criancas e os adolescentes precisou ser partilhado e, em consequéncia, a escola
tem sido cada vez mais exigida.

Cabe a escola ndo somente educar, mas cuidar das criancas e jovens que la
estdo, embora, por vezes, pareca que a escola e os professores ainda resistam em
aceitar isso. Essas previsdes sdo logicas, tanto é que se encontram estabelecidas
nas DCNs. Assim, a escola ndo pode fazer somente uma coisa ou outra, sob pena

de ndo atender o ser humano em sua totalidade, mas pode, sim, fazé-las de forma
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diferenciada. Alias, essa necessidade de modificar-se pela qual passa a escola

ganha eco através da experiéncia partilhada pela PI:

A escola ndo é atratival [...] E, eu digo assim: nossa, tem que fazer uma
revolucdo! E a gente procura lutar, fazer essa revolugdo, fazendo com que a
escola se torne atrativa. [...] Tem o Mais Educacdo®®, que eles ficam em
turno integral. Tem |a cento e vinte alunos em vulnerabilidade, que estariam
na rua e estdo ali sendo atendidos com oficinas maravilhosas. Tem a
Orquestra, Coro e Flautas e o Papel Reciclagem. [...] Tem a Classe
Acelerada. [...] Entdo, a gente tem que estudar. A escola precisa se
reinventar. O qué que esta faltando? A escola e-n-c-a-n-t-a-r. A escola ndo
esta encantando, ela ndo esta atrativa. [...] Eles adoram o encontro, adoram
estar em sala de aula, gostam de alguns professores e sua metodologia;
sdo clarissimos de quais eles gostam e quais eles ndo gostam e por qué. E
tudo uma questdo de encantar, prestar atencdo no qué que ele esta...
Entédo, esta falhando muito o Sistema. Existe a lei, a obrigatoriedade é muito
bem vinda, gracas a Deus ela existe. Gragas a Deus tem o Conselho
Tutelar que faz levar, mas gente o qué que adianta levar se ndo... O sistema
tem que se reinventar. (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-direcdo — Narrativa
oral).

A necessidade de subverter o modelo que persiste € também o que afirmam
ser importante as professoras experientes. O impacto da obrigatoriedade existe
especialmente por conta do nao querer de alguns alunos. Estas professoras
entendem que se a escola ndo buscar alternativas para as praticas, néo ird educar e

cuidar do aluno e tampouco dar conta de sua principal atribuicdo, que é ensinar.

E ai eu gostaria de levantar outra questdo que me parece bem oportuna: é a
questao da aprendizagem, porque também néo d& para perder de vista que
a escola, ela é um espaco social, sim, mas ela tem uma func¢éo social que é
disseminar o conhecimento ou construir conhecimento com essas novas
geracdes. Entdo, me parece que as questdes tecnoldgicas sdo importantes,
projetos assim sdo fantasticos para que o aluno também perceba que a
escola tem a ver com algumas coisas que ele gosta e que sejam motivo de
atrai-lo e que ele goste de permanecer ali, mas ndo da para perder de vista
que a gente trabalha com aprendizagem e com o conhecimento e quando o
aluno vem sem querer, eu tenho que fazer um esforco maior para tornar
aquilo minimamente agradavel, atraente, para que ele sinta sentido, ndo é?
Entdo, me parece assim que a gente tem esse grande desafio de lidar com
essa diversidade e com essa questdo que os alunos hoje ndo veem na
escola; ndo veem na escola o0 mesmo sentido que a gente via. Porque no
nosso tempo também a escola era uma forma de ascender, de galgar outros
espacos na sociedade e tal. Hoje a gente vé que ndo € por ai, mas ela
também tem que dar um sentido para a vida de cada um, no sentido de a
gente ser melhor. [...] Entdo, acho que a gente vive um momento que a

*® “O Programa Mais Educacéo é operacionalizado pela Secretaria de Educacéo Basica, (SEB), por

meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacgédo (FNDE). O Programa teve inicio no Municipio em 2009. O objetivo € aumentar a oferta e a
permanéncia dos alunos nas escolas, por meio de atividades ludicas, pedagdgicas, esportivas e
sociais, que ocorrem no turno contrario ao da matricula regular, implantando, gradativamente, a
educacdo de turno integral. Atualmente, ele ¢é oferecido em nove escolas da Rede Municipal de
Ensino. Os critérios para que os alunos sejam contemplados sdo: defasagem idade/série, evasao
escolar e repeténcia, problemas de aprendizagem/socializacdo e vulnerabilidade social, bem como
alunos com a Bolsa Familia”. (Disponivel em:
https://www.caxias.rs.gov.br/educacao/texto.php?codigo=271. Acesso em 17 de setembro de 2015).
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gente, a0 mesmo tempo em que louva essa obrigatoriedade e esse acesso
amplo, a gente tem que lidar com estas questdes de que eles sintam prazer
em estar ali e vejam sentido no trabalho que a escola faz. E, assim, eu acho
gue a gente tem que repensar muitas vezes como é gque a escola esta
lidando com essa questdo do conhecimento, com essas culturas que estédo
chegando. (PE — 53 anos — Ciéncias — Vice-dire¢do — Narrativa oral).

Essas ponderagcbes vao ao encontro das mudancgas, aceleradas e
irreversiveis, pelas quais passam as sociedades. O capitalismo desenfreado, as
novas tecnologias e as exigéncias do mundo do trabalho tiram cada vez mais o foco
dos alunos da sala de aula, ndo porque nédo interesse a eles, mas porque falta
paciéncia para desenvolver e envolver-se em dinamicas escolares pouco
desafiadoras.

As geracbes mais jovens encontram na escola 0 espago para as
socializagbes que, por vezes, se encontram reduzidas fora dela, e a escola precisa
estar aberta para isso e entender que a aprendizagem envolve a articulacéo
equilibrada das trés dimensdes do conteudo escolar: a conceitual, a atitudinal e a
procedimental, em todos os momentos e experiéncias possibilitadas para o aluno.

Conforme afirma a PE e diretora de escola:

[...] a gente ndo pode achar que a escola é a Unica fonte da questdo da
aprendizagem. Eles podem ndo ter foco la na sala de aula... muitos
adolescentes, mas eles tém muito foco em outros lugares. A minha opinido:
nao é que essa geracao nao tenha foco, ndo consiga se concentrar; ela ndo
consegue se concentrar para aquilo que ela ndo quer. [...] a escola ndo é a
guardida disso. Tem outros caminhos hoje que tu podes acessar o
conhecimento e, as vezes, eles preferem esse outro caminho e a gente
como professor se déi muito. (PE — 53 anos — Ciéncias — Vice-direcdo —
Narrativa oral).

Essa consciéncia dos limites da escola parece exigir do professor o saber da
humildade, tdo necessario para Freire (2013). Em outras palavras, exige que nem se
menospreze as capacidades e conhecimentos prévios dos alunos, nem se endeuse
0 passado, como se ndo houvesse sido de desafios. Ainda, na visdo da professora
acima citada, num passado pouco distante, 0 espaco escolar era privilégio para
poucos e, por isso, hdo pode servir como Unica referéncia, assim como o presente
nao pode ser menosprezado, afinal, se estaria socialmente em processo de
construcdo do direito a educacao.

Da mesma forma, afirma outra professora:

E o fato assim: a gente, meio que glorifica a escola de antigamente e a
educacdo de antigamente e eu acho que ndo é bem assim porque
normalmente quem esta dando problema hoje na escola ndo estaria na
escola no tempo que nds estavamos na escola. Entdo, justamente essa lei
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da aprendizagem, do direito da aprendizagem veio, justamente, para
resgatar esse povo que ndo vinha para escola e ele estar dentro da escola e
causar esse conflito todo, ndo é?! Porque era mais tranquilo dar aula. Era
mais fécil... Era mais tranquilo. Tinha a questdo da autoridade da familia.
Por qué? Porque os que nado tinham, ndo estavam la. Eles reprovavam
varias vezes, saiam da escola ou nem frequentavam, ou tu recebia alunos
da primeira série com ja nove, dez anos, os do interior ndo iam porque
tinham que ajudar. Entdo a escola tinha com ela as familias que eram
interessadas nessa aprendizagem e que tinham condi¢Ges de estar ali. (PE
- 50 anos — Histdria — Coordenacédo Pedagogica — Narrativa oral).

Mesmo com estas narrativas na direcdo da aceitacdo e do acolhimento de
todos na escola, as resisténcias as necessarias mudancas ou adaptacdes, inclusive
no curriculo escolar, apareceram na explanagcédo das professoras iniciantes. Talvez
isso se deva ao fato do professor “se doer”, como foi mencionado anteriormente,
guando o aluno quer e prefere outras fontes de conhecimento; talvez seja porque ha
um apego excessivo aos conteudos curriculares; talvez para que haja a preservacao
de algumas habilidades e competéncias basicas necessarias para 0 exercicio da
cidadania e conquista de outros direitos essenciais, como o direito ao trabalho...

Ao falar destas habilidades e competéncias basicas, entendidas como
principios basicos da educacéo escolar, a Pl da area da Educacao Fisica acabou
demonstrando o sentimento de angustia docente ao ndo mais saber reconhecer o
seu papel social, nem vé-lo reconhecido pela via da estima social referida por

Honneth. Em suas palavras:

[...] a gente quer fazer tanta coisa. [...] Quer assim, fazer para que seja
atrativo; prazeroso para o aluno, mas as vezes a gente esquece tdo do
basico e depois la na frente vai faltar, vai faltar para ele, vai faltar para noés.
Tu vés que eles ndo conseguem... 0 raciocinio; o portugués também. Tu vés
que é tdo informatizado, tanto que celular e tablet tem até corretor — nem a
gente sabe lidar com o corretor — e, por essa linguagem tdo coloquial que
eles falam, numa forma bem errada. [...] E isso que eu penso. Claro, a gente
quer fazer o melhor, quer trazer o atrativo, mas as vezes aguele decorar a
tabuada que a gente [...]. Assim, tu vés que hoje ndo... Hoje é téo
tradicional, antiquado que néo se faz, mas também a gente ndo consegue
ver isso na pratica. O aluno também nao vé na prética que vai ser preciso.
[...] A gente vai sentir a falta do tradicional, do bé-a-ba, da multiplicacdo, da
decoreba. A gente sabe que ndo € atrativo, mas assim: faz a diferenga no
dia a dia. (Pl — 28 anos — Educacéo Fisica — Professora — Narrativa Oral).

Essa fala demonstra a angustia do professor, como se ele ndo soubesse mais
a quem servir ou como servir. A reflexdo demonstra que o exercicio da profissao
docente vivencia um periodo de enfrentamento social. Seria esse um periodo de luta
pelo reconhecimento do direito a educacdo? Se houver a consideracdo de que a

democratizacdo do acesso vem sendo progressiva e largamente assegurada e que
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0S grupos que adentraram a escola de Educacdo Basica nos ultimos vinte e sete
anos ja tem esse direito como dado e naturalizado, é possivel imaginar que sim.
Apesar da referéncia a “falta do tradicional”, numa clara alusdo ao ensino
pautado, somente ou prioritariamente, na mera transmissdo de conteudos, a
professora demonstra preocupacgédo para com as demandas da sociedade atual.
Mais que isso, indica que a falta de qualidade do processo educativo formal é ainda
mais grave quando se pensa nas necessidades dos alunos portadores de
deficiéncias. No ponto de vista da professora, estes estariam apenas frequentando
obrigatoriamente a escola regular sem, contudo, serem incluidos nos processos de
ensino e menos ainda nos processos de socializacdo ou relacionados a sua

realidade.

E a gente la na escola vai passando ele de ano, mas tu [...] ndo vais
trabalhar como pagar uma conta, como arrumar uma cama, como lavar uma
louca, ndo é? E isso é uma coisa que eles tém que estar aprendendo. [...] A
gente sabe que tem que estar... que tem que fazer o melhor para o aluno,
mas serd que ele esta tendo o melhor? Sera que o melhor é ali, € ele estar
ali que a gente vai ter que dedicar; ter tempo para ensinar férmula, que ele
ndo vai discernir... ndo vai aproveitar para vida dele? Entdo eu também me
guestiono até que ponto a obrigatoriedade facilita nesses casos ndo é? (Pl —
28 anos — Educacéo Fisica — Professora — Narrativa Oral).

Ha uma linha muito ténue entre considerar a realidade do aluno e manté-la
inalterada. Ainda que o entendimento docente seja de que a obrigatoriedade para o
aluno especial seja ineficiente, pela falta de preparo dos professores, de recursos de
outras areas e de material adaptado, em muitos casos 0 que se espera € que nem
todos estejam na escola.

As alteracdes normativas para a educacao trouxeram — e trazem todos 0s
dias — novas demandas, mas néo foram ainda capazes de pér fim a crénica social
de discriminacédo daqueles que nao se “enquadram” no que € esperado pela escola
e, especialmente, pelos professores. Contudo, se a lei existe e foi uma conquista
valida para suprir estas faltas sociais, por que o professor ndo deixa de lado o
gueixume e parte para a luta? Essa luta, que € por melhores condi¢cdes de trabalho,
também é uma luta por formacdo continuada, adequada as demandas escolares.
Afinal, ndo é possivel que os professores aceitem situacdes em que o aluno esteja
sendo apenas parcialmente atendido pela escola.

Estas reflexdes sao téo cruciais quanto a afirmacéo de que a escola ndo pode
tudo sozinha. Ha situacdes em que mesmo a escola fazendo inUmeras mobilizagées,

o aluno se evade ou nao € atingido pelas iniciativas desenvolvidas pelo professor.



163

Ha outras demandas sociais que adentram a escola: a estrutura familiar, a
necessidade do trabalho, a drogadi¢céo e a violéncia. Em relacéo a elas o professor
terd muita dificuldade de ser eficaz, porque a escola € um lugar formativo, embora
ndo seja o Unico. O ser humano esta em constante processo formativo e a escola
pode induzi-lo a novas experiéncias, estimula-lo a encontrar novas possibilidades,
mas nao pode ser a Unica responsavel por suas aprendizagens.

Sobre esse aspecto Szymansky destaca:

[...] muitas vezes o professor julga que é ele quem, principalmente, interfere
no processo de ensinar, mas desconsidera, em alguns aspectos ao menos,
que do lado do aluno, existe uma condigdo enquanto sujeito, e sujeito de
desejo. (SZYMANSKI, 2012, p. 3).

Algumas politicas federais, como as que incluem o transporte escolar, a
merenda e o material didatico para os alunos de escola publica, ndo séo suficientes
para garantir o direito a educagdo. Mesmo sendo bons materiais e aparatos,
dependendo da maneira como séo utilizados e mediados na escola, podem, quando
muito garantir que o aluno va para a escola e a frequente.

Garantir o direito a educacado passa pela garantia da aprendizagem e, neste
sentido, identificar o modo como as politicas educacionais formuladas apés a
Constituicdo Federal de 1988 estdo conectadas as praticas docentes € fundamental
para esta investigacao.

Como o caminho é complexo, intui-se que identificar quais concepcdes de
direito a educacéo e de direito a aprendizagem aparecem nas narrativas docentes
possibilita compreender de que forma elas atravessam suas praticas, ou, em outras
palavras, quais tém sido as praticas de intervencdo pedagogica em prol da
aprendizagem.

Para além das praticas ordinarias, objetiva-se categorizar e conhecer aquelas
praticas arraigadas que marcam profundamente a Historia da Educac¢do no Brasil.
Neste sentido, como proposta de aprofundamento do debate foi feito o seguinte
questionamento final: “Sobre a aprendizagem: o que vocé faz para que ela
aconteca? Se ao final de um periodo, o aluno ndo corresponder aos resultados
esperados de aprendizagem, o que vocé faz? Quais seriam 0s contextos ideais para
a superacao das dificuldades de aprendizagem?”.

Com esses questionamentos, mais uma vez, as reflexdes foram oxigenadas

com perguntas desafiadoras e que aprofundaram o tema. A partir das narrativas
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orais, a escrita foi ganhando amplitude e aproximando as respostas a pergunta
mobilizadora desta investigagdo. Afinal, se a aprendizagem é um direito subscrito no
direito a educacéo, ela se torna um dos principais objetivos da escola e, entdo, qual
a responsabilidade docente sobre a (ndo) aprendizagem? O que o professor faz
para promover e efetivar a aprendizagem para todos?

A pretensdo de saber de que modo estas préticas de intervengdo pedagdgica
em favor da aprendizagem séo significadas pelas professoras colaboradoras ocorre
em razdo da invisibilidade dessas préaticas de mediacdo pedagogica. Em geral, o
cotidiano da sala de aula esta restrito ao professor e seus alunos e muito do que ali
€ posto em acdo ndo chega ao conhecimento nem da propria escola.

Todavia, sendo a educacdo um ato politico, toda a acdo docente acaba por
também representar a intencionalidade daquele que a exercita profissionalmente.
Mesmo que néo verbalize, o professor se apropria das normativas juridicas que sao
elaboradas pelo poder publico, fazendo uso inventivo das mesmas. O ato de praticar
a docéncia nao significa que essa pratica esteja em sintonia com que esta explicito
na lei ou com o que foi recomendado pela Secretaria Municipal de Educacéo do
municipio, por exemplo.

Este € um dos pontos mais relevantes das politicas educacionais: as
apropriacdes que dela partem. O professor, em seu espaco de atuagcao docente, pde
em acdo praticas que por vezes respaldam, por vezes desfiguram a legislacdo. Por
isso, observar a legislacdo ou as teorias pedagogicas € insuficiente para conhecer
0S processos escolares do pais e afirmar a existéncia do direito a educacao.

A Histéria Cultural auxilia neste sentido fornecendo subsidios teoricos e
sugerindo métodos de investigacdo que, entrelacados com as narrativas dos sujeitos
da acdo — os professores — e com 0s conhecimentos tacitos do pesquisador,
permitem que se identifiguem algumas das praticas que permanecem ou novas
préaticas realizadas pelo professor no exercicio profissional.

Estas permanéncias e mudancas sdo a chave para a compreensdo da
existéncia ou ndo de culturas de intervencao pedagdgica em favor da aprendizagem
e as relacbes existentes entre as politicas educacionais, as teorias e as praticas
pedagobgicas e, por essa razdo, essas respostas foram buscadas nas narrativas
docentes.

Nesta perspectiva, através da narrativa de uma das PE de que a preocupacao

com a aprendizagem é uma constante no exercicio de sua fungéo de coordenadora
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pedagdgica, pode-se perceber que a escola estd comprometida com o processo de
aprendizagem discente, mas que nem sempre 0 compromisso ideoldgico,
normatizado, formalizado nos Projetos Politicos Pedagogicos, é colocado em acao.
Percebe-se que os professores, por vezes, estabelecem praticas de intervencéo

pedagdgica que nem sempre sao percebidas.

Esse ano eu estou trabalhando na Coordenacgédo la na minha escola e passa
bastante por essas questdes. NOs temos alunos em Progressao
Continuada, nés temos alunos no programa Mais Alfabetizacédo, nés temos
os alunos do AEE e nés temos os alunos que nao estdo em nenhuma
destas questfes e tém também dificuldades de aprendizagem. (PE - 50
anos — Historia — Coordenacdo Pedagogica — Narrativa oral).

Esta reflexdo inicial abriu espaco para muitos didlogos em torno da
concepcao de aprendizagem que era esperada pela pratica do grupo Focal. Pode-se
dizer que foi 0 momento mais significativo da discussdo, possivelmente porque
naguele momento do encontro as participantes ja se encontravam mais a vontade
com os questionamentos e com as colegas de discusséo.

Além disso, a proposi¢cao de iniciar a discussao por tematicas mais amplas
como, por exemplo, partindo do direito a educacdo na Constituicdo de 1988,
passando por suas possiveis implicacbes no processo de ensino e de
aprendizagem, para chegar as praticas de intervencdo pedagogica visando a
efetivacdo da aprendizagem, pode ter favorecido a focalizacédo e a ambientacao para
a producéao das narrativas.

Também é possivel perceber que boa parte das docentes esta de acordo no
gue se refere a aprendizagem para além das formalidades avaliativas, ainda que
uma das professoras demonstrasse desacordo. Ao continuar a discussao, outra PE
discorreu no sentido de que a aprendizagem precisa ser pensada de maneira
individualizada, com vistas a atender as dificuldades e desenvolver as

potencialidades de cada aluno. Neste sentido, afirmou:

Tem turma sim, que tem quatro planejamentos. Entdo assim: é o
planejamento diferenciado para cada crian¢a, conforme [..] a sua
necessidade; é o planejamento discutido para aquela crianca especifica em
conjunto com a coordenacéo, com a professora do AEE*, com a professor

49«0 Atendimento Educacional Especializado (AEE), definido pelo Decreto n® 7.611, de 17 de
novembro de 2011, é gratuito aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, e deve ser oferecido de forma transversal a todos
0s niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino. De acordo com o
decreto, o Atendimento Educacional Especializado compreende um conjunto de atividades, recursos
de acessibilidade e pedagdgicos, organizados institucional e continuamente, prestados de forma
complementar a formacao de estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento; e
suplementar a formagao de estudantes com altas habilidades/superdotagao”. (Disponivel em:



166

do Mais Alfabetiza(;éoso; é planejamento da turma, discutido em grupo, sei
l&. Claro, ndo no dia a dia, mas a questdo mais abrangente, do trimestre. E
aquela tentativa de uma relagdo de confianga entre a familia e os pais
dessas criancas que apresentam uma dificuldade maior; € uma busca por
diferentes atendimentos para cada crianga, que estda bem dificil no
municipio, porque o poder publico, infelizmente, ndo garante isso para 0s
alunos. (PE - 50 anos — Histéria — Coordenacdo Pedagogica — Narrativa
oral).

Ao sinalizar as necessidades individuais dos alunos, a professora reiterou
uma das narrativas que haviam emergido do corpus empirico anterior: a de que é
preciso uma rede de apoio e atendimento para subsidiar os processos educativos
gue sdo desencadeados pela escola. Com isso, explica que se teria a garantia da
aprendizagem através do coletivo dos professores, dos demais profissionais™
(psicologos, neurologistas, fonoaudiologia e outros) e do planejamento oficializado
na proposta pedagogica da escola.

No Projeto Politico Pedagdgico de sua escola, o direito a educacéo, que €
para todos, serviria de norteador das acdes desenvolvidas pelos professores. Estas
acdes nao se restringiriam a adocdo de metodologias, mas contemplariam o
conhecimento da realidade do aluno, dos seus saberes prévios, de saberes que
auxiliam o professor em sua pratica (teorias pedagogicas), além de organizacdo do
tempo e espaco escolar na direcdo da garantia de que aqueles que tém dificuldades
mais acentuadas de aprendizagem possam aprender.

Conforme salientou a professora de Historia:

Outras questdes [...] s@o as questdes culturais que envolvem a comunidade.
[...] Que ndo se aprende s6 na sala de aula, se aprende s6 sentado... sdo
estas questdes assim, que a gente levanta mais ha questdo da
aprendizagem. E, assim, estar estudando. Cada situagdo nova, que surge
com cada crianga, a gente buscar subsidios tedricos, buscar préaticas que
deem sustentacdo para gente trabalhar com aquela crianca [...]. (PE - 50
anos — Historia — Coordenacédo Pedagdgica — Narrativa oral).

Contemplar o tempo individual de aprendizagem, aliando-o ao contexto
escolar e as experiéncias de vida do aluno, estudo e planejamento, seria algumas

das alternativas para o sucesso das praticas docentes. Cada proposta, cada

http://portal.inep.gov.br/web/educacenso/duvidas-educacao-especial. Acesso em 17 de setembro de
2015.).

O Projeto Mais Alfabetizacdo tem por objetivo atender a segunda meta do Compromisso Todos
pela Educacéo e a meta 5 do Plano Nacional de Educacédo que almeja alfabetizar plenamente todas
as criangas até os oito anos de idade ou até final do terceiro ano do Ensino Fundamental. Para
cumprir esta finalidade prevé a formacgéo continuada dos professores que nestes anos atuam.

®1 Cabe mencionar que, infelizmente, algumas situacdes narrativas escritas ou orais deram indicios
de que a intervencao ou o desejo por ela é depositado na terceirizacao.


http://portal.inep.gov.br/web/educacenso/duvidas-educacao-especial
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metodologia, cada pratica precisaria ser desenvolvida levando em consideragdo os
erros e os acertos do processo de ensino, conforme o que reiterou a PI, através da

seguinte reflexao:

Quando eu vejo aquela mentalidade da prova no final do trimestre, para
fechar o processo. Gente! Meu Deus?! Nao consigo, as vezes, fazer um
grupo inteiro entender que a aprendizagem € um processo. Que ela ndo tem
comeco, ndo tem meio, ndo tem fim. [...] Entdo tu vai olhando: esse aluno
aqui esta indo, esse grupo aqui esta indo e esse grupo aqui ndo esta indo.
Tu tens que intervir com esse aqui, agora! Nao esperar la no final, porque a
palavrinha la no final do trimestre, ndo é la! L&, tu tens que continuar
medindo para ver o processo e como ele esta indo com todos. Tem alguns
que foram. Alguns que estdo prestando atencdo e estdo em processo,
outros que estéo paralisados porque se perderam. Esse precisa focar neles
e ver que forma da para atendé-los nas suas dificuldades, ndo é? Entdo,
ndo da para chegar la no final do processo... na prova, a prova €la é... tem
que existir, € uma formalidade, mas ela ndo é o objetivo nimero um! Tu
tens que acompanhar todo o processo! (Pl — 61 anos — Ciéncias — Vice-
direcdo — Narrativa oral).

Nessa consideracdo surge a primeira alusdo a aprendizagem como algo que
se da em processo e para o qual, segundo suas palavras, “a prova e o final, nédo
existem”. Satisfatoriamente, comecou-se a perceber um esbo¢o da compreenséo do
direito a aprendizagem a que todos os alunos devem ter garantido e, com esta
concepcao, das praticas de intervencéo pedagdgica que o respaldam.

Os processos formais de avaliacdo da educacdo que ocorrem dentro e fora da
escola, na realidade, serviriam de pontos de paradas estratégicos para que O
professor pudesse avaliar se suas intervencdes estdo sendo eficazes, bem como
onde estdo as lacunas dentro do processo.

Esses processos estratégicos sao eficientes para que o professor perceba
gue algo nao foi significado pelo aluno, que talvez tenham faltado experiéncias mais
concretas, que o aluno estad ainda em processo de maturacdo ou, COmo nomeou
Vygostky, na zona de desenvolvimento proximal. O nivel de desenvolvimento
proximal capta ndo o que esta consolidado, mas o que pode ser desenvolvido com a
intervencdo, por ser um lugar de constante transformacdo. Além disso, essa
perspectiva interacionista ndo exclui a postura atuante do aluno que ¢é “[...] ativo em
seu proprio processo de maturacdo: nem esta sujeito apenas a mecanismos de
maturagao, nem submetido passivamente a imposicdes do ambiente”. (OLIVEIRA,
1997, p. 104).

A professora de Matemética, ao referir-se a importancia de esperar o tempo

de cada um, atentando para as aprendizagens que fogem ao conceitual, afirma:
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A aprendizagem, para que ela ocorra, aquilo tem que ter significado para o
aluno. Eu acho que o papel nosso; o maior desafio é fazer com que os teus
conteuddos, [...] o porqué de tu estar ali na frente daquela turma, é fazer com
que eles vejam significado nisso [...]. Para que ele pegue aquilo, leve para
vida dele e aplique de alguma forma. (Pl — 38 anos — Matematica —
Professora — Narrativa oral).

Efetivamente, é preciso que o professor tenha esse olhar sensivel para
perceber que naquele momento os sentidos estdo sendo construidos e que nem
todos fardo a mesma aplicacédo das experiéncias propiciadas pela educagcao escolar.
Isso ndo é algo simples, embora possa parecer, pois nem todos os docentes estédo
dispostos a aguardar esse processo que envolve o conhecimento e, ainda, porque
ele exige dois dos saberes necessarios a pratica educativa, anunciados por Freire: a
relacéo dialdgica entre professores e alunos e a corporeidade das palavras.

Todas as colaboradoras ouvidas concordam que o aluno aprende a dar
significados ao que lhe é ensinado quando aquilo que é dito corresponde aquilo que
e feito e que se o professor ndo estiver aberto a aprender com seus alunos em todas
as oportunidades ndo formais que surgem na convivéncia escolar, sua intervengao
nao sera efetiva. Contudo, como destacou a Pl de Matematica: € preciso dar-se
conta que “a aprendizagem acontece, nao s6 dentro da sala de aula com conteudos,
enfim. Entdo, a aprendizagem acontece em qualquer momento; até no recreio, tu
estd ali com eles, estd acontecendo uma aprendizagem”. (Pl — 38 anos -
Matematica — Professora — Narrativa oral).

Isso significa que a afetividade é fundamental nesta relacdo. Se o aluno
sente-se estimado e respeitado pelo professor, abre-se para experiéncias que

poderao ser compartilhadas.

A interagdo face a face entre individuos particulares desempenha um papel
fundamental na construcdo do ser humano: é através da relagcdo
interpessoal concreta com outros homens que o individuo vai chegar a
interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de funcionamento
psicolégico. Portanto, a interacdo social, seja diretamente com outros
membros da cultura, seja através dos diversos elementos do ambiente
culturalmente estruturado, fornece a matéria-prima para o desenvolvimento
psicolégico do individuo. (OLIVEIRA, 1997, p. 38).

O dialogo verdadeiro, referenciado por Gadamer (2011) e discutido por
Hermann (2014), permite que os sujeitos se coloquem em posicédo de abertura e é
somente assim gue o conhecimento pode ser construido. Uma experiéncia de

z

abertura acontece quando o professor reconhece humildemente que € um ser
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inacabado e que também estd em processo de aprendizagem, assim como seus

alunos, como pode ser observado no relato da professora de Arte:

[...] uma experiéncia que eu fiquei bem contente, que eu fiz o teatro com
eles, o teatro de sombras e que foi bem além do que eu pensava. Era um
conteddo que eu estava comecando, que eu também ndo tinha muita
experiéncia e depois fiz uma reflexdo com eles e o que eles tinham
aprendido e foi além das linguagens de so teatro, da musica, da danca.
Entdo eles falaram do trabalho em equipe, que eles tinham que se ajudar
sendo ndo alcancgariam o objetivo, da persisténcia. Entdo a aprendizagem
vai além do que tu te propdes. Tu tens um objetivo com aquele contetdo,
mas no final tem outros resultados. (Pl — 40 anos — Arte — Professora —
Narrativa Oral).

Reconhecer que a aprendizagem esta além do que esta sendo ensinado e
gue nem sempre o0 que € ensinado é aprendido é tarefa do professor, no exercicio
da humildade. Como ja foi enfatizado neste estudo, ha muitos fatores que
contribuem para a aprendizagem, bastando que ndo se desconsidere “a premissa de
que todo aluno é capaz de aprender, dentro do seu ritmo” e, partindo deste principio
educativo, que se pense em praticas de intervencédo pedagogica que possam auxiliar

no desenvolvimento das aprendizagens, como explica uma PE:

Entdo assim, [...] esse respeito a essa individualidade, ao ritmo de cada um
para aprender é uma coisa assim que é muito forte na escola. Entdo, o qué
gque a gente tem para dar? Que tipo de intervencbes a gente tem para dar
conta dessas aprendizagens? (PE — 53 anos — Ciéncias — Vice-direcdo —
Narrativa oral).

Essa é a perspectiva considerada significativa para dar conta do
desenvolvimento das potencialidades de cada aluno e caberd a cada escola e a
cada professor encontrar as formas de intervencdo que melhor se adequem as
necessidades discentes. Oliveira (1997, p. 62) afirma que “com relagdo a atividade
escolar, é interessante destacar que a interacdo entre os alunos também provoca
intervencdes no desenvolvimento das criangas”. Deste modo, a heterogeneidade do
grupo de criangas, também mediadoras, auxilia o desenvolvimento. N&o ha receitas
prontas, mas varias experiéncias tém apresentado resultados positivos, como se

pode observar nos relatos das PE:

A gente faz os reagrupamentos onde, entdo, com a intervencdo da
coordenadora pedagégica e dos professores, se definem assim alguns
grupos onde quem estd, tem dificuldades semelhantes [...]. Entdo sempre
no sentido de potencializar as aprendizagens. A gente tem também, no
turno da tarde quinzenal, ndo, mensalmente, uma oficina de aprendizagem
onde entdo a gente trabalha mais essa questdo de habilidades e
competéncias, a gente ja fez de leituras, ja fizemos oficinas de matematica,
de célculos basicos, mas sempre com estratégias mais ladicas, mais
diferenciadas, mais assim... divertidas [...]. Ndo é um trabalho semelhante
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ao da sala de aula, tem outro carater. Ele se reagrupa com outros colegas,
tem essa questao da interagdo com coleguinhas das outras turmas também.
(PE - 53 anos — Ciéncias — Vice-dire¢cao — Narrativa oral).

Porque ndo adianta, se o aluno apresentou uma dificuldade, eu retomar da
mesma forma, ndo é? Entdo de outra forma, com outra metodologia, com
outra estratégia, se consegue alcancar melhores resultados. [...] Coisa que
a gente ndo imaginou que poderia trabalhar na escola, com situacdes de
alunos sendo oficineiros, junto com o professor. Entdo € uma coisa, assim,
gue € uma estratégia sim. Em que sentido? Ah, reorganizacao do tempo e
do espaco escolar e cada escola tem assim a possiblidade e o direito de
fazer, ndo é? Entdo a Rede tem diferentes experiéncias. [...] Entdo assim,
da questdo que eu ndo consegui olhar muito bem, da aprendizagem, é tu
criar, tu fazer assim: bom, mas como é que eu poderia fazer isso diferente
se eu ndo estou conseguindo dar conta nessa situacdo? (PE - 50 anos —
Histéria — Coordenacéo Pedagdgica — Narrativa oral).

O que as narrativas demonstram é que a Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul, como um todo, adota muitas praticas para garantir a aprendizagem. Algumas
sdo mais tradicionais, como as provas teoricas, as avaliacdes praticas, os trabalhos
de pesquisa em nivel de consulta bibliografica apenas, outras sdo mais criativas,
combinando agrupamentos de alunos de diferentes escolaridades, em diferentes
niveis de desenvolvimento efetivo e potencial.

Oliveira, referindo-se a posicdo de Vygotsky sobre a importancia das

intervencdes docentes e as legitimas formas promotoras de aprendizagem, observa:

Qualquer modalidade de interacdo social, quando integrada num contexto
realmente voltado para a promoc¢éo do aprendizado e do desenvolvimento,
poderia ser utilizada, portanto, de forma produtiva na situagcdo escolar.
(OLIVEIRA, 1997, p. 64).

Ha muitas tentativas de nao classificacdo do aluno no sentido do
‘ranqueamento”, buscando construir as aprendizagens por meio do estabelecimento
de relacbes afetivas. As professoras, sem excecdo, sinalizaram que os alunos
esperam essa dedicacdo emotiva do professor e, de certo modo, até a exigem. Esse
saber, para Freire (2013, p. 138), relaciona-se com 0 querer bem aos seus
educandos e com o dever de “[...] descartar como falsa a separagao radical entre
seriedade docente e afetividade”.

Outra questédo levantada se refere a consideracdo de que para estimular o
aluno a aprender o professor precisa estar motivado. Se o professor ndo se mostra
entusiasmado, com planejamento, os alunos logo percebem e correspondem da
mesma forma. O entendimento da importancia desta postura é, para a professora de

Arte, algo fundamental para o desenvolvimento das aprendizagens, pois “quando tu
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apresentas um conteldo e estas empolgada naquele conteudo, ah, ai tu ganha! Ai
eles se empolgam também”! (Pl — 40 anos — Arte — Professora — Narrativa Oral).

Partilhando desse ponto de vista, a professora de Educacao Fisica explica:

Como professor, ndo adianta a gente falar, falar, falar... O discurso é muito
bonito e claro, faz parte, mas a primeira parte que puxa mesmo € o
exemplo. E ai sim, eles podem ver a aprendizagem vai acontecer. Eles
estdo vendo em vocé aquela aprendizagem, aquela motivacdo. Eu tento
motivar ao méximo! Claro que nem sempre vou conseguir, nem sempre eu
vou ter o retorno que eu espero, mas tento dar condicBes para que eles
possam de uma forma ou outra atingir a aprendizagem. (Pl — 28 anos —
Educacéo Fisica — Professora — Narrativa Oral).

Essas narrativas evidenciam que a aprendizagem esta sendo validada pelo
magistério publico municipal como algo inerente a educacao escolar e que, embora
nao se tenha todas as indicacdes sobre como fazé-la acontecer sempre, ndo se
hesita em buscar subsidios tedricos e metodologias para que o direito a educacéo
seja garantido. Sao palavras individualizadas e localizadas e que podem refletir
culturas coletivas em discussdo e em acdo nas cinco escolas em que as
colaboradoras da pesquisa atuam.

O aprofundamento do debate através das tematicas permitiu que estas
praticas se tornassem visiveis e que algumas hipoteses levantadas durante o
processo de impregnacdo no corpus empirico fossem desconsideradas. Sobre isso
cabe a observacdo de que nem sempre os docentes se dao conta ou verbalizam
suas concepcdes acerca do direito a educacdo, mas no exercicio de exploracao das
narrativas é possivel ver além.

Pode-se explicitar que durante o processo de impregnacédo e construcdo dos
dados, por meio da interpretacdo das narrativas e tessitura deste metatexto, as
representacdes, as apropriacdes e as praticas pedagogicas emergiram, nas palavras
de Moraes (2007a), como um “ressurgir de fénix”. Assim, mesmo sendo obrigatorio,
o direito a educacdo tem sido progressivamente reconhecido pelos professores
municipais.

Por fim, reiterando as palavras de uma professora iniciante (Pl — 61 anos —
Ciéncias — Vice-direcdo — Narrativa oral), ao refletir sobre o momento atual da
Educacao Basica e sobre a nova geracao de professores, pais e jovens alunos que
estao estabelecendo suas primeiras relagbes com a Educagao Basica: “[...] a gente
esta vivendo um momento de transicao [...] turbulento, mas tem luz no fim do tunel e

uma das luzes € esta geragao”. Espera-se que sim.
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Em relagdo a este capitulo, observa-se que foram estabelecidas algumas
relacbes entre as politicas educacionais brasileiras, as ideias pedagogicas e as
culturas de intervencdo pedagdgica em prol da aprendizagem, vividas pelos
docentes da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul nos ultimos vinte e sete
anos. Esses sao, portanto, alguns ecos do vivido e muitos outros podem fazer parte
do processo e n&o séo ou ndo foram identificados na pesquisa.

Além disso, por explorar narrativas docentes, nem sempre as interpretacdes
correspondem as praticas, mas certamente permitem que se estabelecam potentes
tensionamentos e entrelaces em torno das representacdes do direito a educacao,
gue serdo partilhadas nas conclusdes a que foi possivel chegar a partir da pesquisa

realizada.
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6 CONCLUSOES: TENSIONANDO E ENTRELACANDO REPRESENTACOES

A aprendizagem é um processo continuo que ndo tem um caminho certo.
Cada grupo tem o seu. Precisa estar muito atento ao processo. (Pl — 61
anos — Ciéncias — Vice-diregéo — Narrativa oral).

A relevancia social alcancada por esta pesquisa se encontra, especialmente,
na capacidade de dar visibilidade a algumas culturas de intervencao pedagdgica que
vém sendo desenvolvidas pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Educacédo de Caxias do Sul.

Ressalta-se que as praticas explicitadas por meio das narrativas dos
professores colaboradores na pesquisa ndo sao as unicas e, por isso, de antemao
esclarece-se a possivel existéncia de outras praticas docentes, realizadas por tantos
outros sujeitos professores que nado foram ouvidos durante a realizacdo deste
estudo.

Como ja foi dito, sdo muitas as culturas desdobradas do espaco escolar, mas
0 recorte estabelecido nesta pesquisa buscou identificar quais culturas de
intervencdo pedagdgica em favor da efetivacdo da aprendizagem sao vivenciadas
pelos professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul nos ultimos vinte e
sete anos, a partir da identificacdo das concepc¢des de educacédo e de aprendizagem
presentes nas politicas educacionais, bem como nas narrativas e fazeres dos
professores participantes na pesquisa.

Considera-se, também, que os sujeitos alunos deveriam ser autores de
narrativas sobre as praticas docentes em favor da aprendizagem, de forma a
confirmar ou ndo a existéncia das praticas que foram visibilizadas e até mesmo de
outras culturas de intervencdo pedagogica. Contudo, o que o estudo reuniu € indicio
suficiente para reafirmar a reflexdo de uma professora iniciante, de que “[...] apesar
de tudo que tem sido feito, de toda essa caminhada, tem tudo para fazer”. (Pl — 61
anos — Ciéncias — Vice-direcdo — Narrativa oral).

A luta pelo direito & educacédo no Brasil — e ndo somente — continuara sendo
um desafio enquanto ndo for superada a discriminacdo no ambiente escolar,
espelhada na verbalizacdo de que “a crianga nao aprende”. Enquanto houver uma
distancia significativa entre a intencéo, a regulacédo e a pratica, os caminhos para
supera-las continuardo a ser a busca pelo conhecimento das politicas educacionais

€ as possiveis praticas que as assistem.
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Esta reflexdo inicial oxigena outras consideragfes importantes, dentre as
quais a de que falta campo formativo de politica educativa, seja na Universidade ou
na Educacao Basica, pois ser professor de acdo nao basta para que haja o direito a
educacdo. Afinal, a definicdo do que deveria ser o direito a educacao é algo que
ainda precisa ser discutido, e muito, e ndo apenas colocado em pratica a partir de
entendimentos rasos e superficiais.

Ao longo da pesquisa percebeu-se que ainda é preciso significar ou
ressignificar as politicas educacionais, pois h& um entendimento docente
inadequado acerca do direito a educacdo, mesmo que existam praticas que
caminhem para sua legitimidade. Sem o entendimento claro dos pressupostos
basicos deste direito reivindicado a partir de tantas lutas sociais, 0 que se existe tem
pouco poder para superar a vontade docente dentro da sala de aula e/ou ir além da
simples garantia do acesso.

O hiato entre o direito normatizado e as aprendizagens fundamentais pode
ser observado nas narrativas interpretadas no decorrer da pesquisa, que abordam
temas como discriminacao, falta de simetria, desrespeito e graduacéo, exibindo a
distincdo que se faz entre quem tem a estima social respeitada e quem nao tem.

Enquanto as singularidades ndo forem consideradas e protegidas
horizontalmente por quem media as teorias e normas néo sera possivel falar em
legitimacéo do direito a educacdo. Da mesma forma, ndo basta que os professores
apontem as responsabilidades publicas ou a auséncia das materialidades
necessarias, quando nao conseguem legitimar o direito do outro a partir de seus
modos de intervir.

E claro, também, que ndo se pode desconsiderar a existéncia de culturas de
intervencdo pedagogica em favor da aprendizagem. Afinal, elas existem e sdo
muitas e o estudo realizado tornou possivel categoriza-las em: de reproducédo; de
recomendacéo; de disciplina; de outorgal/transferéncia; de emancipagdo. Isso
significa que mesmo sem o entendimento claro ou o conhecimento juridico de que
aprender € um direito, os professores municipais, em geral, tém internalizado essa
responsabilidade profissional.

Esses professores, conforme se observou, preocupam-se e tentam de formas
diferentes garantir a aprendizagem para todos e sentem-se frustrados por néo
conseguirem, elaborando um repertério de praticas que tentam reafirmar o direito a

educacdo em todas as suas intervencdes junto aos alunos.



175

A crenca de que se vive um momento de estagnacéo depois da conquista
juridica foi descartada pelos resultados obtidos, uma vez que se percebe que h&
intervencbes pedagodgicas sendo realizadas para ampliar o alcance do direito a
educacédo, ainda que a luta pela conquista desse direito ndo esteja esgotada e
precise avancar.

Pode-se também afirmar que o devir do direito a educacdo estad caminhando
lentamente. Mesmo que haja grande caréncia tedrico-pratica, que gera conflitos
escolares (entre gestores, professores e alunos), geracionais (entre os professores e
os alunos) e normativos (entre o que é instituido e 0 que conseguem realizar os
professores), ha avancos.

Um exemplo destes avangos, e que pode ser destacado, sdo as culturas de
intervencdo pedagogica em favor da aprendizagem. Ha muitas tentativas de
reproducdo dos conteudos, das experiéncias, das praticas, mesmo com
readequac0des; ha recomendacédo do que deve ou nao fazer o aluno, de como buscar
conhecimento, de como acessar informacdes e construir relagcbes entre o0s
conhecimentos cientificos e sua realidade social, mas também no sentido do “cuidar
0 outro”. Ha também disciplina, porém ndo somente no sentido do acomodar o outro
e impedir sua capacidade de expressdo, mas no sentido de ensina-lo a colocar-se
no mundo de forma responsavel, organizada e de respeito aos demais. Ha, ainda,
outorga e transferéncia, mas nao no sentido de simplesmente delegar ao outro uma
responsabilidade com vistas a ndo assumi-la. Pelo contrario, também ha aquela que
busca no outro (profissional da saude, por exemplo) o auxilio para que seja
observada a integralidade do aluno, objetivando que suas potencialidades possam
ser adequadamente desenvolvidas.

Finalmente, h& préticas de emancipacdo que fogem das condutas mais
tradicionais, que carregam o inusitado, conduzem a novos arranjos pedagodgicos, ha
projetos que se voltam para o desenvolvimento da criatividade, para a autoformacao
dos sujeitos em processo de escolarizacao.

Essas constatacdes ndo remetem a uma interpretacdo romantizada do que
praticam os professores da RME de Caxias do Sul, mas, sim, representam um olhar
sensibilizado para as tentativas que tém sido desenvolvidas para melhorar as
aprendizagens.

Inimeras acgbes foram narradas, diversas experiéncias sdo pensadas e

desenvolvidas para estimular o aprendizado, varias reinvencdes tém sido feitas para



176

dar conta da educacgdo escolar em sua forma mais abrangente, embora muitas
continuem invisibilizadas. Algumas dessas experiéncias e vivéncias foram
partilhadas e trazidas a luz no decorrer da pesquisa.

Pode-se, ainda, concluir que had muito a ser feito nesse caminho apenas
iniciado. Melhorar as praticas educativas é obrigacdo de quem as vive, mesmo sem
as condicdes ideais de fazé-lo, evocando-se a necessidade de pensar em préticas e
modos de apropriacdo dos recursos existentes, pois ainda que seja positivo que o
direito seja reconhecido e ampliado nas politicas publicas, se estiver ausente nas
praticas, torna-se pouco abrangente.

O direito a educacéo, assim como outros, esta sendo diluido como se fosse
uma meta a ser alcancada, embora nao seja. Esse direito € um direito para a
socializacéo, ou seja, para viver em sociedade, para formar conceitos, reconhecer
idiomas e costumes e desenvolver a autonomia. Sem capacidade de pensamento
critico ndo ha capacidade de escolher direcdo da vida e, portanto, esse direito
passa, necessariamente, pela aprendizagem, que € construida através do debate,
das relacfes intersubjetivas e das aproximacdes entre os conhecimentos escolares
e de vida de cada aluno.

Pensar em todas as questdes que envolvem o reconhecimento do direito a
educacédo ndo é simples e exige muitos investimentos por parte dos professores, dos
gestores escolares e das secretarias de educacdo, mas nao é algo impossivel. A
oferta de formacédo continuada, por exemplo, favorece um entendimento amplo do
gue sao as politicas educacionais brasileiras, permitindo aos professores avancar no
entendimento do direito a educacdo para além da escolarizacdo. Porém, é preciso
gue essa formacéo seja pensada para além de palestras ou falas “estendidas” aos
professores, envolvendo uma direcdo pratica que possa ser por ele replicada em
sala de aula, por exemplo.

Vale lembrar, ainda, que o que diz o artigo 1° da LDB, ao tratar do direito a
educacéo, afirma que este ndo é s6 escolarizacdo. Portanto, ndo é apenas a escola
e nem ela sozinha poderia dar conta, mas indica que a escola deve buscar incluir
mais formas de agir diferentes, que podem ser encontradas em parcerias dentro da
prépria escola ou em formacdes continuadas como um caminho inicial.

Ao mesmo tempo, sabe-se que, especialmente na RME de Caxias do Sul, ha
muitos professores pos-graduados para quem falta coeréncia entre o falar e o fazer.

Certamente ndo € um problema local, mas serve de exemplo para afirmar que a
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formagao continuada importa, mas nao determina o perfil do professor em sala de
aula. Assim, para estes professores acomodados — e concursados —, a questao €
profissional e pessoal, mesmo porque ainda que haja momentos em que o peso das
atribuicdes e as dificuldades possam fazer esquecer os objetivos do trabalho, é
preciso preservar o teor profissional.

A efetivacdo de qualquer direito humano no espaco escolar e fora dele
precisa ser perseguida por todos. Porém, na escola, o papel do professor é
gigantesco e decisivo para a democracia e para a potencializacdo de praticas
convergentes e, por isso, ser atuante na garantia do direito & educacgéo torna-se
dever de cada docente e gestor escolar.

Pode-se inferir, também, que investir em conhecimento, em novas ideias e
provocar estimulos pode gerar no aluno a motivacédo tdo desejada e verbalizada
pelos docentes em suas narrativas. Afirmar que “falta interesse do aluno” parece nao
ter tanto sentido assim, pois, mesmo diante dos mesmos contextos, alguns
professores relatam dificuldades a que outros nao se referem. Isso leva a indagar se
seriam de fato os alunos desinteressados ou estariam as aulas desinteressantes; o
gue remete a necessidade de buscar trocar ideias com outros professores.

A aplicacdo da lei ndo é questdo de escolha, mas obrigacdo de quem esta
dela investido. Essa responsabilidade ndo é apenas do Estado, mas também dos
individuos, assim como ndo representa uma questdo de vontade, mas de
preservacdo da dignidade humana, de manutencdo da palavra e de cumprimento
das obrigacdes, sem direito a excecdo ou privilégios; com a mesma medida de
igualdade.

Indo além nas conclusdes possiveis, observa-se que o conflito cultural que foi
mencionado pelos professores poderia ser a representacdo da forma encontrada
pelos alunos para orientar o desenvolvimento moral da sociedade a um patamar em
gue haja maior amplitude de seus direitos, pois isso ndo afeta a individuos isolados,
mas o coletivo dos sujeitos.

Disso também se pode concluir que parece faltar a muitos docentes centrar-
se no ser humano e na sua totalidade, efetivando seus discursos por meio da
corporeidade das palavras. Falta também o exercicio da autocritica e uma maior
proposicdo de novas experiéncias de socializacéo, de ludicidade e de aprendizagem
para seus alunos. Ainda, falta diferenciar educacdo de instrugcéo, olhar para as

potencialidades de cada um, lancar estimulos diferentes para que as pessoas
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correspondam de forma diferente, reconhecer a autenticidade do outro e enfatizar o
didlogo, por sua importancia para a dignificacdo do ser humano.

O direito a educacdo ndo pode ser confundido com assistencialismo
(aprovacdo pela aprovacdo) e mesmo que o estimulo da aprovacao seja positivo,
deve ser acompanhado pela aprendizagem. Assim, a educacdo escolar pode ser
promovida a outro patamar, no qual seja favorecido o desenvolvimento das zonas
proximais e potenciais do individuo, sem que necessariamente os resultados
possam ser mensurados.

Insiste-se que mensurar a aprendizagem n&o significa separar alunos com
alto e baixo rendimento, mas olhar o nivel insuficiente, sem esquecer-se de observar
o desenvolvimento, para perceber a equidade ou a defasagem e intervir. Por vezes,
parece que se quer vincular a todos a um nivel aceitavel, mas o grau de igualdade
precisa ser repensado, pois a disparidade ndo gera oportunidades para quem
alcanca o nivel.

Outras vezes ha a banalizacdo da reprovacao escolar, esquecendo-se de que
a reprovacdo sO6 faz sentido para que novas praticas sejam operadas e as
dificuldades de aprendizagem sejam superadas. Isso remete a consideracao de que
a avaliacdo precisa ser entendida como um processo continuo, em que muitas
habilidades s&o requisitos para outras e nao té-las aprendido afeta o
desenvolvimento do aluno, negando seu direito a educacao (basta lembrar que a
base é para todos).

Nesta perspectiva, alcancar a universalizacao e garantir a igualdade é apenas
parte do todo que esta implicito no direito a educacdo. A crianca ou o adolescente
tem o direito de engajar-se em processos educativos e estar dentro de espaco
educacional ndo é o direito em si. A educacao, como processo continuo e que se da
ao longo da vida, ndo se circunscreve ao combate ao abandono, a repeténcia
escolar ou a amenizacdo de diferencas sociais e econdmicas, como alguns
professores frequentemente interpretam as politicas educacionais brasileiras.

Mesmo que fatores socioeconémicos e culturais influenciem os processos
educativos, hd em cada sala de aula varios niveis de proficiéncia, que requerem
diferentes praticas de intervencdo pedagdgica. Neste sentido, vale o protagonismo
dos professores na escolha de quais dinamicas e praticas poderdo eficazmente ser

efetivadas partindo do que o aluno sabe para orienta-las.
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Aliado ao direito a educacgdo, o direito a aprendizagem passa pelo olhar
através do outro, por ouvi-lo verdadeiramente, por colocar-se em seu lugar, acolhé-
lo, inclui-lo no grupo, criar formas de insergdo, etc. Para tanto, ter a visdo do todo,
ser comprometido e proativo permite ao professor escolher as praticas de
intervencdo pedagodgica mais eficientes e capazes de reconhecer tanto a
coletividade quanto a individuagao do ser humano.

Partilhar e comungar os mesmos objetivos com o0s demais professores,
potencializar os talentos disponiveis na escola — entre seus pares e alunos — e ter
uma postura aberta que permita aprender continuamente auxilia o reconhecimento
de si e do outro, permite desenvolver relacdes nas quais o outro é visto de um jeito
diferente. Mesmo que nao seja possivel mudar tudo, pois parte dessa postura é o eu
docente, outra € o contexto e outra é o aluno, quando o professor modifica 0 seu
fazer pedagogico, as mudancas ocorrem.

Por vezes, o didlogo com a “realidade” do aluno € tdo endégeno, tdo centrado
ao que acontece em ambito escolar, que mal se consegue perceber que a Educacéo
Basica deve atender ao projeto de vida da crianca. Nesse sentido, lutar por
melhorias estruturais € excelente, mas conseguir extrair os melhores resultados dos
recursos disponiveis € fundamental.

Por tudo que foi dito, estudar mais sobre os direitos humanos, buscando
desconstruir sentidos arraigados e ultrapassados, € um caminho importante para
avancar na questdo do reconhecimento pratico do direito a educacdo. A construcéo
coletiva de novos sentidos para a Histéria da Educacéo brasileira passa pela adocgao
de novas perspectivas de educacdo, mas, por vezes, parece que 0s professores
estdo ausentes destas questdes, sinalizando um processo de despolitizacao
docente.

Enquanto houver direito a educacdo dispar, ndo havera reconhecimento
concretizado. Enquanto houver violacdo da norma, ndo havera direito universal,
horizontal e inalienavel. Enquanto ndo houver didlogo que reconheca o outro e suas
expectativas, ndo serd possivel garantir o direito a educacao. A legitimidade se da
com condicBes concretas, com correspondéncia social (outros direitos) e nas
relacdes intersubjetivas, as quais representaram a énfase principal deste estudo.

Conseguir enxergar com clareza o conflito que subjaz a luta pelo direito a
educacdo é importante e positivo, pois é assim que o professor pode sentir-se

desafiado e convocado para as mudancas, sendo necessario também insistir,
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conclusivamente, que ndo se atende a politica se ndo se faz a implantacéo
adequada dela e, por essa razéo, importa muito refletir sobre o que significa ter
direito a educacao.

Neste momento histérico por que passa o Brasil, tanto é urgente insistir em
debater mais a questdo que envolve o direito & educacéo e as politicas educacionais
guanto mobilizar o repertoério disponivel e ir ainda além. Diante dos novos conflitos,
pode-se simplesmente aceita-los — até porque nem sempre se pode resolvé-los — ou
agir com lideranca.

Espera-se que a opgdo seja pelo envolvimento incansavel de todos os que
fazem parte do processo de educacgao escolar, sobretudo dos professores, para que
tenham a humildade de buscar ajuda e de sair da rigidez do que era a educacao no
passado, pois a mudanca € necessaria.

Diante da realidade analisada, percebe-se que ter conhecimento cientifico
ndo € mais suficiente para promover a aprendizagem, sendo necessario ao
professor ter flexibilidade, afetividade e utilizar os recursos disponiveis — materiais e
humanos — para fazer a diferenca. E necessario preocupar-se menos com o
contetdo do discurso (porque a comunicacdo transcende as palavras) e mais com
as oportunidades de desenvolver habilidades que permitam aprender a vida toda.
Isso também é o direito.

Para encaminhar os ultimos tensionamentos desta pesquisa, importa observar
gue mesmo avancando para a universalizacado do acesso a educacédo escolar e com
indices que correspondem a quase noventa e dois por cento das criancas em idade
escolar matriculadas, ainda € muito grande o nimero de criancas fora da escola. Os
dados estatisticos nem sempre refletem o0s grupos mais provaveis de apresentar
criancas fora da escola, sem considerar as que entram, mas ndo frequentam,
apenas retornam e empurram o porcentual de matriculas para o alto.

Por essas divergéncias ou pelos alcances limitados do direito a educagcao em
ambito nacional € que pensar a politica em sua expressao ordinaria, do dia a dia, é
essencial para superar a fundamentacéo tedrica que acompanha as pesquisas em
Histéria da Educacdo. Afinal, esse direito vale agora e se ndo esta acontecendo
precisa de intervencdes imediatas.

Reitera-se que ensino e pesquisa estdo e precisam estar articulados, que a
historia das ideias pedagogicas ndo pode ser desvinculada do contexto empirico,

uma vez que pela observancia das culturas escolares € possivel aproximar-se das
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dindmicas escolares, dos processos educacionais e das culturas dos sujeitos alunos
e professores, nos quais se inserem as culturas de intervencdo pedagogica.

Estas culturas sao processos educacionais ndao formais que precisam ser
resgatados através de uma observacdo que nao leve em conta apenas a empiria
pela empiria, mas as relacdes, as recorréncias e as rupturas que através dela
podem ser percebidas. As pesquisas sobre as politicas educacionais ainda guardam
um didlogo mais tradicional sobre o papel do Estado na organizacdo das politicas
educacionais e as praticas educacionais desaparecem ou ficam invisibilizadas.

A pretensao da realizacao deste estudo esteve além de uma producédo sobre
a Histéria da Educacdo como relatos de experiéncias, memorias, proposicdes ou
estados da arte. O que se pretendeu foi olhar através de quem esta “no jogo” por
meio das representacdes das praticas docentes ordinarias da atualidade. Entende-
se que ampliar as pesquisas é importante, porque todos fazem representacdes e
intervencbes no campo da Histéria da Educacdo, mas ndo se pode continuar na
periferia da sala de aula.

Um dos locus das pesquisas em Historia da Educacdo precisa ser a
Educacao Béasica — mas também o Ensino Superior — e a obrigacdo de fazé-lo € dos
professores, pois problematizar, adensar e criticar mais a escola publica por meio
das praticas que la ocorrem € também parte do constituir-se professor no dia a dia
da docéncia.

Por fim, esta investigacdo mostra-se pertinente ao oportunizar que sejam
discutidas alternativas para a Educacdo Basica que sejam capazes de reconhecer
gue aprender é um direito que subjaz ao direito a educacéo. Convoca o leitor — e, de
maneira oportuna, o professor no exercicio de sua profissdo — a perceber os
diferentes caminhos pelos quais a aprendizagem perpassa o cotidiano escolar,
localizando-se, por vezes, em praticas ndo visibilizadas ou enaltecidas pela Historia
da Educacéo.

Conduz também o professor consciente de suas atribuices profissionais a
adocao de posturas dialégicas, ao aprofundamento tedrico e ao reconhecimento de
gue a educacédo, além de ser obrigatoria, € um direito inalienavel e universal.
Propicia, da mesma forma, que o professor se coloque na condicdo de quem ensina
e de quem aprende, reconhecendo que os tempos de aprendizagem ndo estéao

reservados as etapas da escolaridade, mas que passam por elas.
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Finalmente, conclui-se que a procura pelo entendimento de quais concepcdes
de direito & educacédo e a aprendizagem estdo presentes nas narrativas de alguns
professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul e como estas se
identificam com as politicas educacionais pormenorizadas a partir da Constituicéo
Federal de 1988 e com as possiveis culturas de intervencdo pedagogica vivenciadas
para a sua efetivacdo proporcionou descobertas singulares.

Ainda que falte clareza quanto a natureza e a amplitude do direito a
educacéo, referido na legislagéo, existe esclarecimento docente quanto ao dever de
efetivar a aprendizagem, confirmado inclusive pelas culturas de intervencdo
pedagdgica tipificadas nesta pesquisa, uma vez que para sua existéncia agrupam-se
as praticas pedagogicas vividas, narradas ou representadas pelo professor, com a
intencdo clara de intervir e favorecer os processos de aprendizagem que ocorrem
nos espacos formais de educacédo e alongam-se temporalmente.

A educacdo é um processo e uma pratica sociocultural e as culturas de
intervencdo pedagodgica, categorizadas a partir das narrativas dos professores
participantes na pesquisa, assumem diferentes dimensbes e profundidade,
consoante verificado pelas experiéncias e concepcdes docentes influenciadas pela
legislacdo educacional brasileira e pelas politicas educativas locais, mas, também,
pelos processos de formacdo experienciados, agregando as representacdes que

constroem sobre 0 seus papéis na rede de ensino a que pertencem.
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APENDICES

APENDICE A: Roteiro do Grupo Focal

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: "Do direito a educagao ao direito a aprendizagem: um
estudo sobre culturas de intervencéo pedagdgica (Caxias do Sul 1988-2013)”

ROTEIRO GRUPO FOCAL COM PROFESSORAS DA RME DE CAXIAS DO SUL
- SEGUNDO SEGMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL-

DATA: 14/08/15 (sexta-feira)
LOCAL: UCS, sala 316 — Bloco E
HORA: das19h as 21h

1. OBJETIVOS DO GRUPO FOCAL.:

No contexto do projeto de pesquisa: "Do direito a educagdo ao direito a
aprendizagem: um estudo sobre culturas de intervencdo pedagogica (Caxias do Sul
1988-2013)”, estabelecer uma discusséao sobre:

- as significancias para os professores (as) do direito a educacado, previsto na
Constituicdo Federal de 1988 e nas politicas educacionais promulgadas a partir de
entao;

- as repercussoes do direito a aprendizagem subscrito no direito a educacéo, para a
pratica em sala de aula;

- 0s aspectos culturais das intervencdes pedagogicas em favor da aprendizagem.

2. OS OBJETIVOS DA PESQUISA:

Fazer um diagndstico sobre:

- as concepcdes docentes sobre o direito a educacao e o direito a aprendizagem;

- 0 modo como estas concepcgdes atravessam as narrativas dos professores da RME
de Caxias do Sul,

- 0 modo como se relacionam com as praticas docentes;

- as possiveis conexdes entre a concepcado de direito a educacdo presente na
Constituicdo federal de 1988 e nas politicas educacionais posteriores e as praticas
pedagogicas nas escolas;

- a existéncia (ou ndo) e quais culturas de intervencdo pedagogica sao
desenvolvidas em favor da aprendizagem.

3 APRESENTACAO DA EQUIPE DE PESQUISA (funcées na pesquisa e no GF):
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Professora Caroline Caldas Lemons — coordenadora-mediadora
Professora Patricia Gomes Bisinella — colaboradora-observadora

4. APRESENTACAO DA DINAMICA DO ENCONTRO:

- Recepcionar colaboradores de maneira informal (15 minutos);

- Apresentar a equipe de pesquisa presente;

- Convidar os participantes a se apresentarem brevemente;

- Introduzir brevemente os objetivos do estudo e do Grupo Focal;

- Ressaltar a importancia da exposicdo das impressdes, pontos de vista e
concepcdes sobre determinado tema;

- Destacar que todos os pontos de vista deverdo ser discutidos pelos participantes;

- Pontuar a importancia da diversidade de opinides;

- Explicar o que sera feito dos dados ap6s o fechamento do Grupo Focal;

- Detalhar os tempos para o debate (tempo de aproximadamente vinte minutos para
cada um dos trés temas);

- Esclarecer sobre a gravacédo em audio;

- Organizar as inscri¢des para uso da palavra como forma de facilitar o registro;

- Comecar sessdo com tema um, seguido dos temas dois e trés;

- Finalizar a sessdo (mais ou menos quinze minutos): um minuto para cada
participante manifestar sua impressao sobre o evento e mencionar possivel ponto
nao abordado que julgue importante;

- Agradecer a participacao de todos e a importancia de cada opini&o;

- Esclarecer que futuramente serdo informados do andamento da pesquisa;

- Distribuir Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para assinaturas.

5. 0S TEMAS PARA DISCUSSAO NO GRUPO FOCAL.:

TEMA 1: Mais de vinte e cinco anos de direito a educacao: significados, desafios,
alegrias e dificuldades.

TEMA 2: A educacédo é um direito e uma obrigacdo. Ha implicancias no processo de
ensino e de aprendizagem?

TEMA 3: Sobre a aprendizagem: o que vocé faz para que ela aconteca? Se ao final
de um periodo, o aluno nao corresponder aos resultados esperados de
aprendizagem, o que vocé faz? Quais seriam 0s contextos ideais para a superacao
das dificuldades de aprendizagem?

6. OBSERVACOES PARA A EQUIPE:

- observadora/relatora/operadora de gravacao:

a) controla o tempo de cada tema e da sinal para mediadora quando faltar
cinco minutos;

b) desenha arquitetura do espaco, com nomes das participantes;
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C) registra as reacdes da sala (linguagem n&do verbal — tom de voz,
expressoes faciais e gesticulagéo);

d) anota a sequéncia das narrativas;

e) registra pontos fulcrais da discussao;

f) observa se cada participante se sentiu a vontade diante das profissionais;

g) observa se houve integracao entre os participantes;

h) atenta aos participantes isoladamente e em suas relacbes com a
Mediadora;

1) faz a cronologia dos tempos de fala com reacgdes;

j) busca o local apropriado para situar o gravador e os blocos de anotagoes.

- mediadora:

a) controla o uso da palavra;

b) estimula todos a falarem;

c) desencadeia o diadlogo sobre os temas;

d) alimenta o debate;

e) favorece a integracéo das participantes;

f) garante oportunidades equanimes a todas;

g) transita de um tema para outro de forma suitil;

h) intervém se houver risco para o tempo definido ou se alguma participante
se desviar por completo do tema proposto;

I) introduz e fecha as discussoes.
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APENDICE B: Instrumento de pesquisa elaborado para os professores (as) do
Segundo Segmento do Ensino Fundamental das escolas da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul

INSTRUMENTO DE PESQUISA

Segmento: Professor dos anos finais do Ensino Fundamental
N°:

Prezado (a) professor (a):

Sou académica do curso de Mestrado em Educagao da Universidade de
Caxias do Sul, inserida na Linha de Pesquisa: Histéria e Filosofia da Educacéo, sob
orientacdo da Professora Nilda Stecanela. Estou realizando uma pesquisa de
Mestrado intitulada: Do direito a educagdo ao direito a aprendizagem: um estudo
sobre culturas de intervengédo pedagodgica (Caxias do Sul 1988-2013), e gostaria de
contar com sua colaboragao em responder a este instrumento.

Aqui havera questdes, as quais vocé é convidado (a) a responder por escrito
ou assinalar com um X uma das alternativas, que no seu entendimento considera a
mais adequada. Podera ainda, quando considerar necessario, complementar com
comentarios por escrito, no espago que segue no final das questbes dissertativas.

Desde ja agradego sua colaboragdo e antecipo que seus dados serao
preservados, garantindo-se o sigilo.

Atenciosamente, Caroline Caldas Lemons.

Data da aplicagao: / /

Parte I: Dados de Identificagao

P1 Nome do entrevistado (a) (Opcional):

P2 Sexo:
1 ( ) Masculino
2 () Feminino

P3 Idade:

1 ( ) Menos de 20 anos
2 () Entre 21 e 30 anos
3 () Entre 31 e 40 anos
4 ( ) Entre 41 e 50 anos
5 ( ) Mais de 51 anos

P4 Qual sua formagao em nivel de graduagao?

P5 Cursou ou esta cursando Pés-graduagao?
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1 ( ) Sim. Qual?
Concluido? ( ) Em andamento ( ) Interrompido ( )
2 ( )Nao

P6 Quanto tempo de experiéncia na docéncia?
1 ( )Até 05 anos

2 ( ) Entre 06 e 10 anos

3 () Entre 11 e 20 anos

4 ( ) Entre 21 e 30 anos

5 ( ) Mais de 31 anos

P7 Ja ocupou ou ocupa algum cargo de gestao na escola?
1 () Sim. Qual?
2 ( )Nao

Parte Il: Pensar a educacao

P08 Como é ser professor (a) hoje?

P09 Para vocé, quais sao as maiores alegrias de ser professor (a) hoje?

P10 E quais sao as maiores dificuldades?

P11 Para as dificuldades elencadas, em sua opiniao, quais sao as formas de
superagao?

P12 Vocé acredita que essas dificuldades influenciam no processo de ensino e
de aprendizagem?

1( )Nao

2()Sim

3 ( ) Em parte
Comente sua resposta:
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P13 Em que aspecto vocé considera que essas dificuldades influenciam na
aprendizagem?

P14 O que vocé faz para que a aprendizagem aconteca?

P15 Vocé considera que a aprendizagem é manifesta no desempenho?
1( )Sim
2 ( )Nao
Comente sua resposta:

P16 Se ao final de um periodo o aluno nao corresponder aos resultados
esperados de aprendizagem, o que voceé faz?

P17 Em sua opinido, quais sdao os contextos ideais para a superagao das
dificuldades de aprendizagem?

P18 Interprete a afirmativa: A educacgao é um direito e uma obrigagao.

Prezado (a) professor (a):
Vocé estaria disposto (a) a participar de uma discussdo em grupo, de até

duas horas, sobre a Educagao? Se sua resposta for sim, por gentileza, preencha os

campos abaixo.

Nome completo:

Telefone para contato:

E-mail:
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Lotado na E.M.E.F.

Qual o melhor turno para a discussao? ( ) Manha ( )Tarde

( ) Noite ( ) Final de semana
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APENDICE C: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa convida-la a participar como sujeito voluntario na
pesquisa do estudo “Do direito a educacédo ao direito a aprendizagem: um estudo
sobre culturas de intervencao pedagogica (Caxias do Sul 1988-2013)” que culminara
na elaboracao de uma dissertacdo de Mestrado.

O objetivo deste estudo é investigar quais concepcdes de direito a educacao
e de direito a aprendizagem perpassam as narrativas dos professores da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul, de modo a identificar como se relacionam
com o que esta preconizado na Constituicdo Brasileira e nas politicas educacionais
promulgadas a partir de 1988, bem como que culturas de intervencdo pedagdgica
séo vivenciadas para a sua efetivagao.

O problema desta pesquisa se justifica pela crescente proliferacéo de politicas
publicas educacionais voltadas ao oferecimento da garantia juridica do direito
universal a educacao e as incipientes ou invisiveis consideracdes praticas acerca do
reconhecimento desse direito em ambito escolar. Os conhecimentos construidos
através deste estudo compordo as pesquisas no campo da Educacao,
proporcionando maior visibilidade as possiveis culturas de intervencdo pedagdgica
em favor da aprendizagem, beneficiando assim gestores escolares, professores e
estudantes envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem.

Os dados para a pesquisa serao obtidos através da pratica de Grupo Focal na
gual os participantes manifestam oralmente seus pontos de vista e opinides sobre 0s
temas elencados. Suas falas serdo gravadas com utilizacdo de um gravador de voz
e posteriormente transcritas.

Os conhecimentos produzidos com este estudo poderdo ser publicados,
contudo, os dados e resultados individuais da pesquisa estardo sob sigilo ético, nao
sendo mencionados 0s nomes dos/das participantes em nenhuma apresentacao oral
ou trabalho escrito que venha a ser publicado.

A participacdo na pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a pessoa
participante. Se no decorrer da pesquisa a participante resolver ndo mais continuar
ou cancelar o uso das informacdes prestadas até entdo, tera toda a liberdade de
fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer consequéncia.

A pesquisadora € a mestranda Caroline Caldas Lemons, aluna do Programa
de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul e se
compromete a esclarecer devida e adequadamente qualquer divida ou necessidade
de informacdes que o/a participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente, através do telefone (XX) XXXX.XX.XX.

Apés ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e
ter esclarecido todas as minhas davidas, eu
(nome por extenso),
identidade n°. concordo em participar da referida
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pesquisa, prestar meu depoimento e participar das atividades propostas, que serao
registradas e analisadas, além de discutidas coletivamente.

Participante da pesquisa Pesquisadora

Caxias do Sul, 14 de agosto de 2015.




