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RESUMO

A pesquisa tem por objetivo analisar as representagdes sociais docentes sobre
0os objetivos da escola na sociedade contemporanea. A investigacao
fundamenta-se nas teorias da Complexidade e das Representacdes Sociais,
gue promovem avan¢os nos paradigmas cientificos ao propor a superacao de
pensamentos reducionistas. A partir das transformagdes pelas quais a
instituicdo escolar passou ao longo de sua histéria, entendemos a escola como
uma instituicdo dindmica, que ndo exerce uma acao de sentido Unico e é capaz
de produzir novos equilibrios sociais. Ao enfocar especialmente a
universalizacdo da escola e o entendimento de que a escolarizacdo é um
direito de todos(as), nosso intuito é verificar como os desafios ocasionados
pela recente revolugdo educacional exigem um novo olhar sobre os objetivos
da escola. A premissa basica é de que a instituicdo escolar possui uma dupla
missao, qual seja, conservar a heranga cultural de saberes e valores ao mesmo
tempo em que possibilita que tais saberes se relacionem e deem origem a
novos conhecimentos. O que se busca é o equilibrio entre a tradicdo e a
inovacdo, almejando um desenvolvimento humano integral — pelo que se
entende o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas. Para o
desenvolvimento da investigacao realizou-se pesquisa de campo na qual foram
organizadas trés sessdes de grupo focal com 20 docentes de uma escola
publica no interior do estado do Parana. A analise dos dados obtidos nos
grupos focais foi pautada nos referenciais teéricos que dao suporte a pesquisa,
a partir dos quais foi possivel identificar a complexidade nas representacfes
sociais dos(as) professores(as) participantes da investigacdo. Em linhas gerais,
foi possivel verificar que os objetivos da educacdo sdo frequentemente
entendidos de forma fragmentada, hipervalorizando-se os aspectos instrutivos
em detrimento dos aspectos formativos, sem levar em consideracdo as
relacdes que estabelecem entre si. Os resultados apresentam implicacdes para
o campo da formacgdo docente, apontando a necessidade de se trabalhar junto
aos elementos potencialmente formadores de representacdes sociais sobre os
objetivos da escola, a saber, a relacdo da escola com a familia e sociedade
mais ampla e a relacdo entre professor(a) e aluno(a) — elementos que se
revelaram ambivalentes e foram representados como incertos. A pesquisa
indica também a necessidade de se trabalhar com a simultaneidade entre os
objetivos da escola, atuando junto a formacdo docente no intuito de que a
escola desenvolva, para além da instrucdo, a formacao integral de criancas e
jovens.

Palavras-chave: Escola basica; Formacédo docente; Teoria da Complexidade;
Teoria das Representacdes Sociais; Objetivos da escola.
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ABSTRACT

The research aims to analyze the teachers’ representations about the school’s
goals in contemporaneous society. The investigation is based on the theories of
Complexity and Social Representations, which promote advances in the
scientific paradigms when they propose to overcome the reducing thoughts.
Considering the changes that the school passed along its history, we
understand the school as a dynamic institution, who does not carry a one way
function but is capable to produce a new social balance. Once we have focus at
the universalization of the school — which brought the understanding that
education is a right for everyone — our intention is to see how the challenges
brought about by that recent educational revolution demands a new perspective
on the school's goals. The basic premise is that the school has a dual mission,
which is to preserve the cultural heritage of knowledge and value while allows
that such knowledge to relate and give rise to new knowledge. What is sought is
the balance between tradition and innovation, aiming to integral human
development - by which is meant the development of all human potential. For
the development of research we took place a field research in which were
organized three focus groups sessions with 20 teachers of a public school
within the state of Parana. The analysis of data was based on theoretical
references that support our research, from which it was possible to identify the
complexity in the teachers’ social representations. In general, we observed that
the school’s goals are often understood in a fragmented way, and are hyper
valued the instructional aspects at the expense of the educational aspects,
without regard to the relations established between them. The results have
implications for teacher training pointing out some needs to work with potentially
formative elements of teachers’ representations about the school’s goals,
namely, the relationship between school and the family and wider society and
the relationship between teacher and students — elements which have proved
ambivalents and were represented as uncertain. The survey also indicates the
necessity of simultaneity with the school’s goals, working in teacher education
for the school to develop, in addition to instruction, also the integral formation of
children and youth.

Keywords: Basic education; Teacher training; Complexity Theory; Social
Representations Theory; School goals.
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INTRODUCAO

Temos que transferir nossa perspectiva do final do século XX para um periodo de
tempo que abrange milhares de anos; substituir a nogéo de estruturas sociais estéaticas
por uma percepcao de padrbes dindmicos de mudanca. Vista desse angulo, a crise
apresenta-se como um aspecto da transformacdo. Os chineses, que sempre tiveram
uma visédo inteiramente dinamica do mundo e uma percepgao aguda da historia,
parecem estar bem cientes dessa profunda conexao entre crise e mudanca.

O termo que eles usam para “crise”, wei-ji, € composto

dos caracteres: “perigo” e “oportunidade”.

(CAPRA, 1982, p. 24 — grifos do autor).

Sou o0 mais velho de trés irmaos. Fui também o primeiro de minha familia
a ter acesso garantido a escolarizacdo, concluindo a educacdo basica e,
posteriormente, 0 ensino superior — seguido por meus irmaos. Gosto de pensar
gue sou o0 que se denomina, na literatura educacional, como “aluno de primeira
geragao”’, visto que meus pais e avos ndo concluiram a educacdo basica —
alguns nunca frequentaram a escola.

Oriunda do interior do estado de S&o Paulo, minha familia tem sua
origem marcada pelo trabalho na lavoura, ou na “roga”, como diziam os adultos
aos mais novos nas reunides familiares. Meus pais trabalharam e moraram no
campo até a juventude, e ajudaram meus avls — que eram colonos de sitio —
no plantio, na colheita e no trato com os animais. No estado de Sao Paulo, o
colono é o empregado de um sitio ou fazenda que trabalha na lavoura e recebe
uma parte do que produz, deixando o restante para o dono das terras. Essa
relacdo nem sempre € justa e, durante minha infancia, ouvi muitas historias —
no estilo daquelas do personagem Pedro Malasartes —, contadas por meus pais
e avos, a respeito de como a pessoa do campo, muitas vezes “sem estudo”,
precisava ter astlicia para conseguir viver a vida dura de um colono.

A intencdo de apresentar rapidamente o histérico de minha familia ndo é
afirmar uma suposta incompatibilidade entre o ensino formal e o trabalho que é
realizado por brasileiras e brasileiros que se dedicam ao cultivo da terra. Pelo
contrario, no caso de minha familia, vale destacar que tanto meu pai quanto
minha mae, desejosos de concluirem o antigo Ensino de 1° Grau, s6 nao
puderam fazé-lo porque a falta de vagas nas escolas da época ndo permitiu.
Diante disso, sem a intencdo de reduzir a questdo educacional brasileira ao

namero de escolas, meu desejo € expor brevemente como a seletividade da


http://pt.wikipedia.org/wiki/Unidades_federativas_do_Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Empregado
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instituicdo escolar de 50 anos atrés incidiu sobre a vida escolar de meus pais,
da mesma forma que as sucessivas ampliacdes da escolarizagdo obrigatéria e
0 aumento no namero de vagas incidiram em minha vida. Assim, posso afirmar
gue minha trajetéria pessoal confirma o valor que minha familia e eu sempre
atribuimos a escolarizacdo, embora cada geracao tenha vivido as dificuldades
do contexto no qual se situavam.

Ao longo dos quinze anos de trabalho em escola — oito dos quais como
professor dos primeiros anos do ensino fundamental —, pude notar que muitos
dos desafios que nés enfrentamos na escola sdo entendidos do ponto de vista
de uma “crise”, quase como um sinal de que os tempos outrora vividos seriam
melhores do que os atuais, ou sinal de que, em breve, ocorreria uma grande
“catastrofe”. Cansado de esperar uma suposta mudanca na macroestrutura —
gue, apenas entdo, possibilitaria a transformacao da educacao —, e resistindo a
essa maneira de pensar, sempre acreditei, como pedagogo, que nOSSO
trabalho poderia, a longo prazo, revelar um futuro melhor, e que, em uma
perspectiva mais ampla, é possivel considerar que as supostas crises pelas
guais passamos tém relacdo com processos de mudanga necessarios, 0s quais
nem sempre sdo percebidos por nds em todas as suas dimensdes. Assim,
durante meus anos de magistério mantive-me “criticamente esperancoso’,
como afirma Paulo Freire, e encontrei, em Edgar Morin e Fritjof Capra, uma
forma de organizar tal esperanca. Conforme o trecho destacado no preambulo
deste trabalho, Capra (1982) auxilia na compreensdao de que aquilo que
chamamos de crise pode ser entendido como um aspecto da transformacao,
gue proporciona, ao mesmo tempo, perigo e oportunidade. O mesmo nos diz
Morin (2013), ao destacar que as crises sao profundamente ambivalentes e,
por agravarem as incertezas, favorecem tanto sua reducdo a aspectos
negativos quanto o questionamento e a busca por novas possibilidades.

Com o passar dos anos de docéncia, no entanto, crescia meu incobmodo
com a naturalizacdo e cristalizacdo de algumas ideias relacionadas a “crise” e
que colocavam em contraposicao direta a “escola do passado” e a “escola de
hoje em dia”. Ao ouvir que “a escola de hoje ndo tem qualidade como a de
outros tempos”, era inevitavel ndo lembrar dos relatos de meus pais sobre a
existéncia do exame de admissao e sobre como gostariam de ter concluido sua

escolarizacdo basica, em uma escola do passado que ndo me parecia ter
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menos problemas do que enfrentamos hoje — eram, no maximo, a meu ver,
problemas diferentes. Era inevitavel também ndo me sentir incomodado ao
ouvir comparagdes entre contextos historicos diferentes e de sentir que aquela
escola publica basica, que tinha me proporcionado tantas aventuras e
aprendizados, era agora considerada em “estado de faléncia”, jA que algumas
acOes pedagolgicas praticadas hoje nas escolas brasileiras ndo estdo em
sintonia com o0s atuais contextos sociais e culturais que vivemos. Como
compreender tal situagcdo? Como me posicionar diante desse movimento de
comparacao? Essas eram questdes que permeavam cotidianamente meu
trabalho como professor, e para as quais sentia que era necessario questionar
o que frequentemente julgamos “ja sabido”...

Pouco a pouco, portanto, ia se delineado meu objeto de estudo atual.
Assim, desejoso em buscar entender como nos, professores(as),
representamos nosso proprio trabalho — ou a escola na qual trabalhamos —, a
presente investigacao esta organizada em torno das representacdes docentes
sobre a escola, ou sobre qual pode ser seu papel diante dos atuais desafios.

Na intencdo de analisar as representacdes sociais de professores e
professoras sobre o0s objetivos da escola na sociedade contemporanea,
considero importante registrar que néo espero abarcar todas as indagacoes e
dilemas que circundam o papel da escola na atualidade. O que organizei com a
pesquisa que aqui apresento sao interrogacdes — aquelas mais relevantes, em
minha opinido — dentro de um espectro de varias outras igualmente
importantes, segundo o entendimento e preocupacdo que manifesto hoje com a
educacéo publica no Brasil. O desejo €, assim, apontar algumas das principais
transformacfes sociais e educacionais que podem ajudar a entender certos
desafios da educacdo contemporanea, no contexto daquilo que comumente
tem sido chamado de “crise” da educacdo. Como sintese desse desejo, o
objetivo central da pesquisa é investigar as representacdes sociais de docentes
da educacéao basica a respeito dos objetivos da escola. O estudo visa contribuir
com as discussdes acerca da necessidade de se repensar o papel da escola
na contemporaneidade — em especial no que diz respeito aos desafios vividos
pela docéncia diante da universalizacdo da escola basica no Brasil.

Em atendimento a esse objetivo geral, o percurso deste trabalho se

inicia com o primeiro capitulo, no qual abordaremos mudancas historicas pelas
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quais a instituicdo escolar passou desde sua criacao. O intuito sera demonstrar
como a escola é uma instituicdo que passa por constantes transformacgdes, nas
quais sofre influéncias da sociedade e também a influencia, produzindo novos
equilibrios sociais (ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994). Esses novos equilibrios,
comumente entendidos como sinais de crises, serdo entendidos como
mudancas inerentes aos processos de transformacdo que incidem sobre a
escola e a sociedade, e sobre os quais precisamos lancar nossos olhares para
gue, analisadas e compreendidas suas dimensdes, elas possam gerar
oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem. Em vista disso,
abordaremos o processo de democratizacdo da escola pubica, e como esse
processo tem levado a transformacgdes significativas no papel docente e nos
objetivos da escola. Para dar suporte a essa reflexdo — situada nos atuais
contextos que dao origem ao movimento de universalizagdo da escola basica
no Brasil e no mundo — recorreremos as ideias de diferentes autores que
estudam as mudancas nos objetivos da escola na atualidade e propéem, para
além da transmissédo de conhecimentos, uma educacéao integral voltada para a
convivéncia, para 0 exercicio da cidadania e para a transformacdo da
sociedade. A ideia € encarar a escola em sua dupla missdo: conservar a
heranca cultural de saberes e valores, a0 mesmo tempo em que abre-se
espaco para o surgimento de novos conhecimentos e possibilidades de
enfrentar os desafios que nos sdo postos pelo século XXl (MORIN, 2002d).
Para que seja possivel entender como os desafios ocasionados pela
universalizacdo da escola exigem um novo olhar sobre os objetivos da escola,
acreditamos ser necessario tomar nossa propria atividade cientifica a partir de
uma perspectiva também nova. Assim, no segundo capitulo do presente
trabalho, nosso enfoque recaira sobre a influéncia dos novos paradigmas
cientificos na producdo do conhecimento nas ciéncias humanas e na prépria
instituicdo escolar. Com base principalmente na Teoria da Complexidade
(MORIN, 1990, 1999, 2002b, 2010), buscaremos uma alternativa para as
concepcdes de ciéncia que predominaram durante a modernidade e partiam do
pressuposto de que é possivel chegar a uma realidade “Unica” e “verdadeira”,
reduzindo e simplificando a complexidade dos fendmenos ao acreditar na
existéncia de um mundo externo objetivo e independente do olhar humano.

Para o pensamento complexo a realidade é constituida por um grande namero
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de interacbes, de modo que a linearidade, a certeza e a regularidade —
caracteristicas da ciéncia moderna — dao lugar a busca por possibilidades e a
tensdo que existe entre elementos muitas vezes ambiguos, tais como os pares
objetivo/subjetivo, regularidade/incerteza, ordem/desordem, tradigao/inovacao.
Tais elementos sdo fundamentais para que possamos articular as diferentes
dimensdes envolvidas na realidade escolar e na compreensdo dos(as)
professores(as), agregando elementos contraditérios, rompendo com a
linearidade, com o reducionismo e a previsibilidade dos fendmenos. E sob essa
perspectiva tedrico-metodoldégica que consideraremos, portanto, as
transformacfes e rupturas pelas quais vem passando a escola nas ultimas
décadas, em especial no Brasil.

No terceiro capitulo, apresentaremos os fundamentos da Teoria das
Representacbes Sociais (JODELET, 2001; MOSCOVICI, 1978, 2001, 2011),
um dos referenciais que embasa esta pesquisa e prové suporte teorico-
metodolégico para a coleta e analise das informacbes obtidas. As
representacdes sociais, compreendidas como uma reconstrugcdo compartilhada
da realidade em que vivemos, nos dardo apoio ao entendimento de como
os(as) docentes — em meio aos desafios cotidianos apresentados pela
democratizacdo da escola e compartilhados no dia-a-dia — representam o0s
novos elementos, ambiguos e instaveis, encontrados no exercicio da pratica
docente contemporéanea.

No capitulo quatro, com base nos fundamentos apresentados nos
capitulos anteriores, apresentaremos 0 plano de nossa investigacao,
especificando objetivos, procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta
e andlise de dados, descricdo dos participantes da pesquisa e motivos que nos
levaram a definir o quadro tedrico-metodoldgico utilizado.

O quinto capitulo é destinado a apresentacdo e analise dos achados da
pesquisa. Nesse momento, buscaremos discutir as representacfes docentes
identificadas e que nos auxiliam na compreensdo do modo como os(as)
professores(as) entendem os objetivos da escola contemporanea, com énfase
em suas ancoragens e objetivacoes.

Para finalizar, organizaremos, nas consideracdes finais da presente
investigacao, as principais contribuicdes de nossa pesquisa e suas implicacbes

para o ambito escolar e para a formagéo docente.



1. EDUCACAO E OS DESAFIOS CONTEMPORANEOS: REVOLUCOES
EDUCACIONAIS E OS OBJETIVOS DA ESCOLA

Neste primeiro capitulo de nosso trabalho, abordaremos o fendémeno da
escolarizacdo e alguns dos desafios enfrentados pela escola na
contemporaneidade. Nossa intencdo sera abordar a dindmica de
transformagfes na qual a escola se encontra envolvida desde sua criacdo até
os dias atuais. Para tanto, o foco recaira sobre a “evolucdo” da instituicdo
escolar (PETITAT, 1994) e sobre algumas das mudancas pelas quais a escola
passou ao longo de sua trajetoria historica. Tais mudancas nos permitem
afirmar que a escola estd em constante transformacdo e contato com as
condigdes sociais que a envolvem. Junto a reflexdes de diferentes autores(as),
o fio condutor dessa discussdo sera a ideia de “revolugdes educacionais”,
elaborada por José Manuel Esteve (2004) a partir da nogcdo de “revolugdes
silenciosas” — aguelas mudancas constantes e paulatinas que, tornando-se
visiveis inesperadamente, revelam “[...] pensamentos, atitudes e valores que
até aquele momento se espalhavam sem alterar visivelmente a vida social.”
(ESTEVE, 2004, p. 19). A partir desse tipo de revolucdo silenciosa, afirma o
autor, “nada volta a ser igual”’, e investigando a histéria da escola é possivel
identificar pelo menos trés desses grandes momentos de crise e ruptura —
chamados por Esteve de “revolu¢des educacionais” — nos quais as ideias
anacronicas e declinantes se recusam a mudar enquanto uma cultura nascente
continua a ascender (CAPRA, 1982; ESTEVE, 2004).

O que buscamos é apontar as principais transformacfes sociais e
educacionais que, em nossa opiniao, podem ajudar a entender alguns desafios
gue a educacdo contemporanea enfrenta, compreendendo que 0S mesmos
encontram-se necessariamente articulados as representacdes docentes na
atualidade, foco de nosso estudo. O intuito é, portanto, procurar aspectos da
historia da escolarizacdo que influenciaram a maneira como encaramos a
escola e o trabalho docente hoje e, quem sabe, buscar uma nova compreensao
das rupturas e desafios que enfrentamos dentro das salas de aula de nossas
escolas atualmente.

Assim, em um primeiro momento, para situar o fendmeno da

escolarizagcdo enquanto enfoque do presente capitulo, faremos breves
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consideracdes a fim de diferencia-lo do conceito de educacgéo, este Ultimo mais
amplo, abrangente e presente ha mais tempo na histéria da humanidade.

Na sequéncia, abordaremos a criagdo da escola como uma primeira
grande revolugdo que marcou a histéria da educacdo. Abordaremos também
como sua generalizacdo ocorreu em paralelo a mudancas sociais que
aproximaram a escola do que conhecemos hoje e mudaram muitos de seus
objetivos iniciais.

Em terceiro lugar, refletiremos sobre a estatizagdo da escola, movimento
localizado na segunda revolugéo educacional a partir da responsabilizacado do
Estado pela escolarizagdo de parcelas maiores da populagao.

Prosseguindo, ao abordar a terceira revolucdo educacional, nossa
reflexdo serd direcionada para a universalizacdo da escola como um novo
momento de ruptura nos padrdes educacionais praticados até entdo. Sera
particularmente importante notar que, ao democratizar-se, a instituicdo escolar
recebeu um maior numero de criangcas com caracteristicas e dificuldades de
diferentes naturezas. Essa abertura da escola provocou o surgimento de
diferentes desafios e conflitos no interior da sala de aula. Se, até entdo, a
escola tinha por objetivo o ensino de conteudos intelectuais a estudantes
previamente selecionados, com o advento da terceira revolucéo educacional, a
escola passou a receber criangas pouco habituadas ao universo escolar, antes
excluidas por diferentes mecanismos.

Finalmente, para encerrar o primeiro capitulo, traremos algumas
reflexdes sobre os objetivos da escola na atualidade, diante das repercussfes
provocadas pela terceira revolucdo educacional, recentemente empreendida.
Com base em autores como Esteve (2004, 2010), Freire (1975, 1995, 1997,
1998, 2002), Delors (2006), Tardif e Lessard (2011), Araujo (2003, 2007, 2011),
Puig e Martin Garcia (2010), buscaremos argumentar acerca da importancia de
uma formacao integral a ser proporcionada pela escola, visando ndo apenas o
trabalho com o conhecimento, mas também com a formacdo do(a) cidadao(a)
para a vida em sociedade.

Ao abordar neste capitulo as revolucbes educacionais e suas
repercussdes para o trabalho do(a) professor(a) em sala de aula, almejamos
colocar em pauta o0 movimento e a complexidade da escola (MORIN, 2002d),

partindo do principio de que essa instituicdo tanto resiste quanto muda e se
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reorganiza diante das relacdes que mantém com grupos e contextos sociais no
decorrer de sua historia. Ao discorrer acerca das revolugdes educacionais sob
essa perspectiva, portanto, nossa intencao é evitar a “dialética binaria” que vé a
escola como forca de “conservagao”, de um lado, ou como fator de “mudancga
politica”, de outro (PETITAT, 1994, p. 261). Em nosso trabalho, partimos do
pressuposto de que a instituicdo escolar ndo exerce uma a¢ao de sentido Unico
(PETITAT, 1994) e, da mesma forma que contribui para a conservagdo da
tradicdo, também alimenta possibilidades de inovacdo e transformacao
(MORIN, 2002a, 2002d), produzindo novos equilibrios sociais. Nas palavras de
Petitat, “Dentro de uma realidade mutante e evolutiva, producéao e reproducao
aparecem como dois aspectos inextricavelmente ligados.” (PETITAT, 1994, p.
194). A partir disso, destacamos nosso desejo de pensar a escola como uma
instituicdo que, vivendo revolugbes silenciosas, estd em constante
transformacéao e, portanto, pode ser repensada em busca de novos sentidos e
possibilidades — o que ndo se confunde com uma renuncia ao papel de

conservacao cultural atribuido a essa instituicdo por nossa sociedade.

1.1 Educacéo e escolarizacéo

Para abordarmos o fendbmeno da escolarizacédo, julgamos importante
primeiramente distingui-lo do conceito de educacao. Diferentemente da ideia de
escolarizacdo, a educacdo sempre existiu. Desde os primérdios da
humanidade, a atividade educativa estd relacionada aquilo que ocorre
globalmente no conjunto do meio em que se vive, seja participar de cerimbnias
e ritos, aprender com a tradicdo, conviver com os demais, adquirir habilidades
para o sustento, entre outras atividades (BRANDAO, 1993; ESTEVE, 2004).
Sendo assim, sob essa perspectiva, a educacdo é ampla o suficiente para
afirmarmos que tem-se ndo uma educacao, mas varias educacoes, visto que o
conceito engloba o aprendizado e as influéncias com as quais uma pessoa se
depara em situacdes variadas e em diferentes instituicbes ao longo da vida —
incluindo a escola, mas ndo se restringindo a ela (MOREIRA, 1998; TRILLA,
2008; PENIN, 2009).

Por outro lado, a ideia de escolarizacdo — como um tipo de atividade

educativa cuja referéncia é a escola — ndo existe desde sempre na histéria da



21

humanidade (BRANDAO, 1993; ESTEVE, 2004; TRILLA, 2008). A instituicio
escolar, responsavel pela escolarizacdo, foi criada para atender a
necessidades especificas a partir de um determinado contexto histoérico. Diante
disso, vale lembrar que, se hoje a escola é uma instituicdo difundida e de papel
educativo reconhecido, houve um tempo — de particular organizagao social e
cultural — no qual algumas func¢des que a escola atualmente desempenha néo
eram consideradas necessarias ou eram desenvolvidas de outra maneira.
Nesse contexto histérico particular, a escola ndo sé era um conceito inexistente
como teria sido quase impensavel (SIBILIA, 2012a, 2012b). Em vista disso,
embora hoje a escola possa parecer natural, € importante lembrar que ela foi
inventada com o propésito de responder a demandas histéricas e culturais
definidas. As questdes que giram em torno da criacdo e evolucdo da escola, no
entanto, serdo examinadas mais adiante, ao abordarmos as revolucdes
educacionais. Por ora, as consideracfes tecidas a respeito da educacéo e da
escolarizagdo nos levam a duas ideias importantes.

Em primeiro lugar, educagéo e escolarizagdo séo diferentes, mas estéo
intimamente relacionadas. Distinguir tais conceitos sem opor um ao outro é
importante para mantermos o olhar complexo que pretendemos construir neste
estudo (MORIN, 1990, 2010). Diante disso, € preciso frisar entdo que
escolarizacdo e educacdo se relacionam a ponto de se confundirem sem
perderem, no entanto, suas caracteristicas peculiares.

Embora o discurso pedagdgico tenha se concentrado na escola —
principalmente a partir da generalizacdo dessa instituicdo, como veremos
adiante —, a educacao € um processo mais amplo do qual a escola é apenas
um dos momentos. Diferenciar, pois, educacdo e escolarizacdo torna-se
importante para entender que em nossa sociedade coexistem mecanismos
educacionais variados que devem ser considerados como complementares e
nao opostos. Estudos mostram a importancia da complementaridade entre
educacédo formal, ndo-formal e informal (PUIG; TRILLA, 2004; TRILLA, 2008),
bem como da articulagdo entre escola e comunidade como possibilidade de
“baixar os muros da escola” e coloca-la em dialogo com o0 que esta no seu
entorno (MOLL, 2000, 2012; SUBIRATS, 2003). Para esses estudos, evitar a
identificacdo imediata entre escolarizagdo — uma relacdo institucional mais

restrita a professores(as) e estudantes — e educacdo — uma atividade relacional
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mais difusa® — é tdo importante quanto considerar as ligacbes entre essas duas
faces do mesmo fendbmeno. Esse é também nosso objetivo e nos leva a
segunda ideia que gostariamos de destacar.

Como afirmamos anteriormente, a escola — espaco institucional da
escolarizacdo — foi criada para atender a necessidades especificas e, portanto,
tem uma origem que pode ser localizada histérica, social e culturalmente
(ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994; SIBILIA, 2012b; TRILLA, 2008). Sabemos
também que a escola passou por transformacfes ao longo de sua histéria e
que continua sofrendo mudancas. E essa dinamica de transformagdes, cujo
inicio se da com a criacdo da escola, que desejamos abordar. Nao temos a
intencao de discorrer sobre a multiplicidade de elementos que interferem nesse
processo, denominado por Petitat (1994) de “evolugdo da escola’, mas
destacar alguns desses elementos, buscando pontuar agueles que repercutem
especialmente sobre a atividade docente. O intuito é discutir a respeito de
como grupos sociais em diferentes contextos histéricos influenciam e
transformam a escola do mesmo modo que esta influencia esses mesmos
contextos e cria condicdes para a construcao de novos (PETITAT, 1994).

Destacamos, no entanto, que nossa intencao de entender a escola como
uma instituicdo que se transforma ndo pode ser confundida com uma renuncia
a essa instituicdo. Crise, transformacéo e mudanca sao entendidas, aqui, como
oportunidades singulares de repensar a escola. Apoiados em Sibila (2012b),
podemos afirmar que os momentos de mudanca significam “encruzilhadas”,
nas quais “[...] explodem as cercas erguidas a partir de velhas conviccoes e
certezas que ja nao funcionam.” (SIBILIA, 2012, p. 10). Se, de um lado, certas
praticas escolares hoje parecem ja ndo estarem em sintonia com as atuais
demandas e condi¢cfes sociais e culturais — o que aponta para a necessidade

de entender os novos sentidos da instituicdo escolar — acreditamos que nao

1 O conceito de “educagao difusa”, de André Petitat, pode nos ajudar a distinguir educagéo e
escolarizagdo. Refletindo sobre a sociologia e seu estudo da escola, Petitat (2011) afirma que a
instituicdo escolar é visivel e a escolarizacao fisicamente localizavel. J4 a educacdo que ocorre
fora do espago escolar é difusa, pois espalhada em diferentes momentos da vida. De acordo
com o autor, o interesse pela escolarizacdo ndo pode esconder suas articulagbes com a
educagao que esta presente nas relagdes sociais “ndo-especializadas” da vida cotidiana, sob o
risco da “arvore esconder a floresta” (PETITAT, 2011). Em suma, para Petitat (2011), se a
educacdo deriva da insercdo em relagbes — tanto escolares quanto ndo escolares —, as
relacbes escolarizadas devem ser entendidas como um momento de uma dinamica relacional
mais ampla, que reune diversas experiéncias educativas.
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podemos corrigir esse desequilibrio ou falta de sintonia com a desvalorizacao
das atividades educativas desenvolvidas pela instituigho escolar. Ao
problematizarmos o papel da escola na sociedade contemporanea, portanto,
ndo desconsideramos o valor da instituicdo construida socialmente para
trabalhar com criangas e jovens os saberes herdados de nossos antepassados.

Abordar as transformacgdes pelas quais a escola passa ao longo do
tempo, portanto, significa destacar que os diferentes papéis atribuidos a escola
em sua trajetéria possuem também diferentes justificativas localizadas
historicamente. Acreditamos que tado importante quanto reconhecer a
relevancia de tais justificativas € compreender também como o movimento de
mudancas historicas incide sobre o papel da escola e do professor, e propde
desafios para a contemporaneidade.

E com esse intuito que abordaremos, a seguir, as trés revolucbes
educacionais descritas por Esteve (2004) com o intuito de evidenciar as
principais transformacdes educacionais que trouxeram influéncias ao trabalho

do(a) professor(a) na sociedade contemporanea.

1.2 A primeira revolucéo educacional: criacdo e generalizacdo da escola

Ao processo de criacdo e de generalizacdo da escola, Esteve (2004) da
o nome de “primeira revolucdo educacional”, marco historico a partir do qual
surge o conceito de escola enquanto instituicdo de ensino encarregada por
uma forma particular de educacéo.

Registros historicos indicam a existéncia de escolas jaA no Egito do
Antigo Império, aproximadamente entre 3200 a 2300 a.C. (ESTEVE, 2004). Na
sociedade egipcia, as chamadas Casas de Instrucdo e também as Escolas de
Escribas — presentes nos templos e na corte do farad, respectivamente — foram
instituicbes criadas especificamente para ensinar a ler e a escrever. No
entanto, visto que, no contexto historico e social do Egito Antigo, a escrita era
considerada um instrumento divino, essas duas instituicbes de ensino
destinavam-se exclusivamente aos poucos membros da sociedade que
compunham a elite sacerdotal e administracdo do Estado Egipcio. Tais elites
gozavam de prestigio, ocupavam a posicao de sabios e estavam dispensadas

do trabalho corporal realizado pela maioria da populagéo.
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Na Grécia Antiga (1100 a 146 a.C.) a escola também era privilégio de
uma elite formada pelos cidadaos gregos — homens livres que desfrutavam de
condicbes socioeconOmicas e tempo suficiente para elucubrar sobre temas
afastados da vida cotidiana do restante da populagdo (ARANHA, 2012;
ARAUJO, 2003; BRANDAO, 1993; JAEGER, 1995). Apenas esses homens
frequentavam a escola entre os helénicos, o que realcava as caracteristicas
androcéntricas?, elitistas e hierarquizadas da sociedade grega, que excluia de
sua democracia as mulheres e escravos, ou seja, a maioria da populacdo —
aqueles(as) que desenvolviam o trabalho bracal necessario a manutencédo da
sociedade grega (BRANDAO, 1993; LAUAND, 1998; MORENO, 1998). Os
escritos de Aristételes ilustram como o trabalho manual era percebido pela elite
grega, para quem a cidadania era uma condigdo especifica do 0cio que nao

poderia “prostituir-se pelos trabalhadores manuais”, além do que, néo se devia:

[...] contar entre os cidaddos aqueles que exercem profissbes
mecénicas ou comerciais, sendo esse género de vida igndbil e
contrario a virtude; nem mesmo os lavradores, pois € preciso
mais lazer do que eles tém para adquirir virtudes e para o
exercicio dos cargos civis. (ARISTOTELES, 2002, p. 98).

Ao contrario da elite, os “meninos-escravos gregos” — que ndo eram
considerados cidaddos — aprendiam seu oficio fora das escolas, no labor das
oficinas, lavoura e pastoreio. Apenas aqueles “livres” frequentavam a escola
para aprender com seus mestres e assim colher os frutos sociais e econémicos
que lhes outorgava esse tipo diferenciado de educacdo (BRANDAO, 1993).

Retomando as consideracdes de Esteve (2004), podemos dizer que,
guardadas as devidas diferencas culturais, sociais e histéricas entre as
diferentes civilizacdes, duas caracteristicas marcaram a criacdo da instituicdo

escolar na primeira revolucdo educacional:

1) a educacdo como uma aprendizagem reservada a uma
minoria de eleitos; e 2) a educagdo como uma aprendizagem
gue outorga os privilégios de uma posic¢éo social relevante e de

% O androcentrismo presente na sociedade grega classica pode ser definido como a viséo de
mundo que situa o sexo masculino como figura central de todas as atividades humanas. Essa
visdo de mundo perdura e, no presente texto, adotamos uma perspectiva a favor da igualdade
de géneros. Na linguagem escrita, essa igualdade procura se referir aos seres humanos, tanto
a homens quanto a mulheres, alunas e alunos, professoras e professores.
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retribuicGes econdmicas, de acordo com o nivel de educagao
alcangado. (ESTEVE, 2004, p. 25).

No contexto de construgao do conceito de escola, portanto, apenas uma
minoria representante da elite da populacdo tinha acesso as atividades de
ensino e aos privilégios resultantes. Essas caracteristicas possuem
desdobramentos que se estendem até os dias de hoje, aspecto que sera
abordado adiante com o advento da segunda revolugao educacional.

Também € importante destacar que, em seu principio, as escolas eram
organizadas e mantidas pela iniciativa particular — geralmente igrejas,
monastérios ou templos, mas também por cidades e/ou por meio da
contratacdo, pelas proprias familias, de “aulas particulares” atribuidas a
preceptores e mestres®. Em suma, a escolarizacdo caracteristica da primeira
revolucdo educacional seguiu um modelo de educacdo elitizada e
individualizada, cujo objetivo, no contexto especifico de sua criacdo, estava
longe de atender a um conjunto maior da populacao.

Esse modelo de escola restrita foi mantido durante o processo de
generalizacdo da instituicdo escolar que ocorreu em diferentes civilizacbes. A
respeito dessa evolugcdo historica/generalizacdo da escola, recorremos as
analises de Philippe Ariés (1986) e André Petitat (1994).

Aries (1986) destaca que, até meados do século Xlll, na Europa, o0s
colégios eram administrados pelas igrejas e tinham por objetivo a instrucdo de
uma pequena parcela da classe eclesiastica, de forma semelhante ao que
ocorria com as casas de instrucdo presentes nos templos egipcios. Aries afirma
também que nessa época a escola ndo era pensada para criancas, e o objetivo
da escolarizacdo era proteger os membros da igreja contra as “tentacbdes da
vida leiga” (ARIES, 1986, p. 170). Nesse periodo, ndo havia avaliagdo como
forma de controlar o ritmo de aprendizagem ou promover “bons” estudantes e
reter os “maus” — em geral, permanecia-se na escola o tempo desejado.

Também nado havia sequéncia para os conteudos e ndo se pensava em

® Preceptores eram pessoas encarregadas de acompanhar a educacdo de uma crianca. Em
especial nas familias aristocraticas (ARAUJO, 2011; ESTEVE, 2004; RITZKAT, 2000),
assumiam o papel de tutores individualizados e algumas familias mais ricas ndo permitiam que
seus filhos saissem de casa sem serem acompanhados por um preceptor (ARIES, 1986). E
particularmente conhecido o caso de Aristoteles — aluno de Platdo —, que foi preceptor de
Alexandre Il da Maceddnia, conhecido como o Grande ou Magno.
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estudos mais ou menos apropriados as faixas etarias, por exemplo. Além disso,
a escola ndo dispunha de um espaco fisico ou prédio especifico. Ao contrario,
as aulas ocorriam muitas vezes nos claustros de mosteiros, catedrais ou
esquinas e, frequentemente, professores expulsavam comerciantes que
ocupavam esses espacos antes de iniciar suas aulas. Ao redor das catedras
magisteriais, portanto, reuniam-se clérigos velhos ou novos, em uma mistura
de idades que certamente seria notada atualmente, mas que pouco ou nada
incomodava naquela época. A esse respeito, Aries nos lembra que, nesse
periodo, as criancas eram integradas precocemente a vida adulta. Nao existia,
portanto, preocupac¢édo com a idade para ingressar na escola e inexistia uma
palavra para designar o adulto, a crianca ou a transicao entre as idades, ja que
“[...] os medievais eram tdo pouco sensiveis a ela [ideia de idade] que nem a
notavam, como acontece com as coisas muito familiares.” (ARIES, 1986, p.
168). Essas consideracdes nos trazem elementos, portanto, para compreender
as caracteristicas que o trabalho docente assumia nesse periodo, em que a
escolarizagdo era restrita, mantida pela iniciativa privada — principalmente
vinculada a religido — e cuja organizacdo pedagogica atendia a objetivos
diferentes daqueles presentes na atualidade.

Até o século XIll, portanto, a escola era uma instituicdo destinada a
educacédo dos clérigos e as aulas giravam em torno de temas religiosos e da
interpretacdo da Palavra de Deus (ARIES, 1981; LAUAND, 1998, 2008). Foi
somente a partir do século XIV que a instituicdo escolar se expandiu e
comecou a se abrir para outros membros da sociedade. Com uma rapida
disseminacdo por toda a Europa, a instituicAo escolar atingiu grande
estabilidade e confirmou sua adequacdo as necessidades da época medieval
(PETITAT, 1994).

Entre os séculos XV e XVI, como afirma Ariés, a escola abriu-se “[...] a
um numero crescente de leigos, nobres e burgueses, mas também a familias
mais populares [...]. O colégio tornou-se entdo uma instituicio essencial da
sociedade [...” (ARIES, 1986, p. 171). Apesar de ndo contemplar
proporcionalmente a todos 0s grupos sociais, essa ampliacdo da escola
conduziu também a expanséo da escrita, que impulsionou a formacao de novos
grupos sociais e da Revolugdo Francesa, como veremos adiante (PETITAT,
1994).
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A generalizacdo da escola seguiu em paralelo ao que Ariés denomina de
‘sentimento da infancia ou da idade” e a consequente recluséo da crianca

durante seu periodo de formacgéo. Nas palavras de Aries:

[...] a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de
aprender a vida diretamente, através do contato com eles. A
despeito das muitas reticéncias e retardamentos, a crianga foi
separada dos adultos e mantida a distancia numa espécie de
guarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi
a escola, o colégio. Comecou entdo um longo processo de
enclausuramento das criancas (como dos loucos, dos pobres e
das prostitutas) que se estenderia até nossos dias, e ao qual se
da o nome de escolarizacdo. (ARIES, 1986, p. 11).

Nesse contexto, a escola, antes espaco aberto, passou a ser pensada
como um espaco de isolamento da infancia. Os claustros — locais dispersos
gue reuniam varios estudantes, de diferentes idades e em diferentes aulas
simultaneas — deram lugar a classes fechadas, divididas em séries, cada uma
com seu professor e sua sala de aula. Como afirma Petitat, “O colégio deixa de
ser somente uma instituicdo e passa a ser também um prédio.” (PETITAT,
1994, p. 90). Aplicada a parcela mais jovem da populacdo, a ideia de
enclausuramento — ligada a intencéo de proteger os clérigos das tentacdes da
vida leiga — passou a separar as criancas, tanto dos adultos quanto da
sociedade de maneira geral. Essa organizacdo dos colégios europeus em
classes separadas da origem a um novo tipo de atividade escolar, que se
consolida pouco a pouco com a gradacdo de programas e aplicacdo de
avaliacdes regulares dos conteudos, por exemplo. Vale lembrar que, embora a
escola tenha passado a separar criancas e adolescentes da vida cotidiana,
essa transformacao ndo ocorreu sem resisténcias e a antiga mistura de idades
persistiu simultaneamente a nova organizacdo escolar. O sentimento da
infancia foi se consolidar somente a partir do fim século XVIII e inicio do XIX,
permanecendo como padréo para a instituicao escolar até hoje (ARIES, 1986).

Em suma, Aries afirma que, diante das transformacfes na maneira como
as sociedades européias pensavam o significado da infancia, a escola foi se
transformando em uma instituicdo a parte da sociedade e adquirindo um valor
em si mesma. Pensada de inicio para garantir instrucdo aos clérigos, a escola

se generalizou, tornando-se condicdo para uma boa educac¢do. Enquanto
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instituicdo responsavel por essa tarefa, a escola configurou-se, ao longo dos
séculos, como um local de vigilancia, controle e enquadramento da infancia e
da juventude (ARIES, 1986). Para tanto, consolidou-se paralelamente um
sistema disciplinar cada vez mais rigoroso, de vigilancia constante. Juntamente
com a generalizacdo do castigo corporal que ocorreu na Europa dos séculos
XV e XVI*, as criancas passaram a ser submetidas a humilhacées e surras
também na escola, 0 que se tornou uma caracteristica da nova atitude adotada
diante do conceito de infancia que se desenvolvia na época.

De forma semelhante ao que se sucedeu com o desenvolvimento do
“sentimento da idade”, Petitat (1994) afirma que as transformacgdes ocorridas
nas nocdes de tempo em meados do século XIV também contribuiram para o
nascimento de uma nova ordem escolar, diferente daquela dedicada a
educacéo dos clérigos. De maneira geral, a adoc¢ao progressiva de uma divisdo
regular do tempo — independente dos ritmos naturais e em oposi¢cédo ao horario
irregular da Igreja na Idade Média — interferiu grandemente na organizagao das
sociedades européias e de seus colégios. O relégio mecanico ja se fazia
presente em cidades italianas desde o inicio do século XIV — periodo de
disseminacao dos colégios pela Europa — e introduziu o tempo linear na escola.
A disseminacgao do reldgio foi tdo rapida que “[...] no século XVI ja séo poucas
as cidades desprovidas deste mecanismo. A subdivisdo em minutos e em
segundos ja € usual por volta de 1350.” (PETITAT, 1994, p. 91).

Na andlise de Petitat (1994), o relogio foi o instrumento de uma nova
organizacao temporal que passou a reger a vida na Europa no principio do
século XIV, e os colégios europeus sao bons exemplos dessa “regulamentacao
social do tempo” (PETITAT, 1994, p. 92). A gradagdo de programas
curriculares e a separacdo em classes escolares ganharam apoio com o
emprego de um tempo e espaco subdivididos e controlados, muito diferentes
dos que eram praticados anteriormente. A nocdo de tempo linear, antes
inexistente, interferiu em especial na configuracdo de um tipo especifico de

relacédo professor-aluno e na nocdo de aprendizado que embasava os colégios

* Ariés (1986) destaca que “Entre os adultos, nem todos eram submetidos ao castigo corporal:
os fidalgos lhe escapavam, e o0 modo de aplicac@o da disciplina contribuia para distinguir as
condig¢Bes sociais. Ao contrario, todas as criangas e jovens, qualquer que fosse sua condigéo,
eram submetidos a um regime comum e eram igualmente surrados.” (ARIES, 1986, p. 180).
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europeus. O bom aluno® passou a ser visto pelo professor como aquele que
aprende rapidamente o que é ensinado e o mau aluno, ao contrario, era tido
como incapaz de aprender no tempo preciso que a escola lhe destinava para
isso (PETITAT, 1994). As performances estudantis passaram entdo a ser
comparadas com base no tempo mecanico do reldgio; os “fortes” eram
promovidos e os “fracos” eliminados.

As consideracfes expostas ndao esgotam as transformacdes nas quais a
escola esteve envolvida durante o periodo de sua generalizagcdo. Os exemplos
elencados ajudam a compreender, no entanto, o papel da escola e do
professor nesse momento historico, bem como as mudangas ocorridas no
processo de generalizagdo da escola, compreendendo-a como uma instituicdo
gue sofre influéncias de grupos sociais em contextos definidos e se transforma
em decorréncia disso, ao mesmo tempo em que influencia a producdo de
novos comportamentos (PETITAT, 1994). Se os estudos de Ariés e Petitat nos
ajudam a entender que o sentimento da infancia e o tempo do relégio
influenciaram a organizacdo escolar e o proprio trabalho do professor, néo
podemos deixar de considerar também que a propria aceitacéo e generalizacéo
da escola pela Europa, como afirma Petitat, solicitou novas maneiras de lidar
com aquela infancia que passou a frequentar essa instituicdo e com um tempo
e espaco que precisaram ser repensados em vista disso. No longo periodo
historico que sucedeu a criacdo da escola, portanto, essa instituicdo continuou
a ser ‘recriada”, influenciando novas praticas sociais e se colocando, em
muitos momentos, “a frente de seu tempo”, como afirma Petitat (1994, p. 95).

A esse respeito, Petitat (1994) afirma que a organizacéo escolar anuncia
tanto quanto reflete as transformacdes sociais. Para o autor, ha um elemento

de contradicdo na escola, que tanto reproduz quanto transforma a sociedade. A

® O uso da palavra aluno é intencional, visto que o ensino de meninas nas escolas nédo se
difundiu antes do século XVIII e inicio do XIX (ARIES, 1986). Antes disso, a maioria das
meninas era educada em casa, com exce¢do das poucas enviadas aos conventos e escolas
mistas. O chamado “sentimento da infancia” trouxe beneficios primeiramente aos meninos,
enquanto as meninas permaneceram por mais tempo confundidas com adultos. Nem mesmo
os lacos sanguineos eram garantia de escolarizacdo para meninas de familias ricas. “Nas
familias em que os meninos iam ao colégio, elas néo aprendiam nada.” (ARIES, 1986, p. 190).
Em alguns casos, as “meninas do povo” podiam aprender a escrever muito bem nas escolas de
caridade, como um oficio, enquanto as meninas de “boa familia” nao aprendiam nada além dos
“afazeres domésticos” (ARIES, 1986, p. 192).
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rapidez com que os colégios disseminaram um novo modelo de escolarizacdo

por toda a Europa € um exemplo disso e:

Seu sucesso e homogeneidade mostram bem sua autonomia
em relacdo as condicdes locais especificas. Nao € exagero,
pois, afirmar que os colégios foram muito mais agentes da
difusdo de novas formas de sociabilidade e de novas relagdes
com os conhecimentos e com o poder, do que simplesmente
reflexos de transformacdes externas. (PETITAT, 1994, p. 95).

Dessa maneira, a escola ndo pode ser considerada como uma
instituicao que exerce uma acido de sentido unico, “[...] se a escola contribui
para a reproducdo ou dependéncia, também alimenta a independéncia e a
producéo de novos que passam pela generalizacdo da escrita e mediagcao
cultural.” (PETITAT, 1994, p. 208).

Para finalizar, consideramos importante destacar duas caracteristicas
das escolas durante sua generalizacdo. Em primeiro lugar, os colégios
disseminados pela Europa ndo atendiam as diferentes camadas sociais em
proporcoes iguais (ARIES, 1981; ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994). Apenas as
classes iniciais abrigavam as familias mais populares e na medida em que se
avancava para graus superiores de estudo, esse leque se fechava ainda mais.

Em segundo lugar, os colégios continuaram a ser instituicbes mantidas
pela iniciativa particular. O Estado, no Antigo Regime, ndo se responsabilizava
pelo ensino para além da outorga de autorizacbes para abertura de escolas
(ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994). Sua administracdo e manutencao
dependiam de associacbes de pessoas e entidades — algumas vezes
professores ou pais, outras vezes monastérios, igrejas ou templos —, que se
ocupavam unicamente de suas préprias instituicbes, sem uma preocupacao
mais explicita de estabelecer uma escola direcionada ao conjunto total da
populacdo (ESTEVE, 2004). No caso especifico das camadas populares, por
exemplo, a educacéao se restringia as relacdes familiares ou aprendizagem de
um oficio e, quando muito, a acdo das paréquias e sociedades religiosas nas
chamadas “escolas de caridade” do Antigo Regime (PETITAT, 1994). E
somente a partir do que Esteve (2004) denomina segunda revolucéo
educacional que notamos um envolvimento crescente do Estado na

escolarizacao de parcelas maiores da populacdo, como veremos adiante.
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1.3 A segunda revolugcdo educacional: estatizacdo da escola e a
pedagogia da exclusao

Se as marcas mais visiveis da primeira revolugdo educacional foram a
criacAo e generalizacdo da instituicdo escolar, a segunda revolucéo
educacional teve por caracteristica principal o longo movimento de estatizacao
da escola e suas repercussdes, como a busca pela obrigatoriedade e
gratuidade do ensino. Para apresentar esse processo apoiamo-nos ha
descricao de Esteve (2004) sobre o Reino da Prussia — atual Alemanha —,
cujas acdes voltadas ao estabelecimento de uma escola laica e obrigatéria se
destacaram do restante da Europa no inicio do século XVIII.

Desde 1717, no reinado de Frederico |, a Prussia havia declarado
obrigatéria a assisténcia do Estado as escolas elementares. Ao final do século
XVIII, em 1787, ocorreu 0 marco legal da segunda revolucdo educacional.
Trata-se da promulgacao de um codigo escolar por Frederico Guilherme II, que
retirou do clero a gestdo das escolas e entregou-a para um ministério que
passou a administrar e fiscalizar as escolas primarias da Prussia®. Embora
saibamos que os aspectos legais ndo sao suficientes para garantir acdes
efetivas, sabemos também que o reconhecimento da escolarizacdo como dever
do Estado e direito dos(as) cidadaos(as) formalizado pela Prussia teve ampla
repercussao em diversos paises da Europa naquele periodo. Esse marco
historico, portanto, foi imprescindivel para o planejamento de acdes concretas
posteriores. Assim, além de levar a escola a parcelas maiores da populacéo e
buscar o fortalecimento do Estado perante a Igreja, o sentido dessa segunda

revolucdo educacional, conforme afirma Esteve,

® Frederico Il da Prissia é um dos célebres representantes do movimento denominado

“despotismo esclarecido” que, sob influéncia do lluminismo, se desenvolveu principalmente nos
Estados do leste europeu, na segunda metade do século XVIIl. Com o objetivo de modernizar
0os estados que governavam, os “déspotas esclarecidos” romperam parcialmente com a
tradicdo medieval da Monarquia Absolutista e adotaram algumas das ideias de
desenvolvimento e progresso defendidas pelos pensadores iluministas. Sob influéncia de tais
ideias, Frederico Il implementou diferentes tipos de reformas na Prussia, levando Berlim a ser
uma das “capitais das luzes” e colocando a Prussia dentre as principais poténcias da Europa,
na época. Chamado de “o Grande” e/ou “rei-filésofo”, Frederico Il foi um dos principais
déspotas esclarecidos dentre os monarcas de seu tempo e — além de dar continuidade a a¢fes
de Frederico I, seu pai — introduziu na Prissia vérias inovacgdes inspiradas pelo espirito
iluminista. Além das reformas educativas, Frederico Il protegeu pensadores e artistas, instituiu
liberdade religiosa e de pensamento, bem como o fim da tortura e da serviddo. Outro exemplo
de despotismo esclarecido pode ser encontrado nas a¢fes de Marqués de Pombal, ministro do
rei D. José | de Portugal que reformou estruturas educacionais e econémicas e expulsou os
jesuitas das terras portuguesas e de suas col6nias, dentre elas o Brasil.
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[...] consiste no fato de resgatar a educacdo da aleatoriedade
das iniciativas privadas e comprometer a responsabilidade do
Estado na criacio e na manutencdo de um sistema
coordenado de escolas que garantisse 0 acesso de todas as
criangas a elas. (ESTEVE, 2004, p. 26).

ApoOs o marco legal na Prassia, o movimento da segunda revolugéo
educacional ganhou forgca com iniciativas individuais e de outros Estados
europeus em favor da escolarizacdo publica — especialmente a partir da
emergéncia e consolidacdo dos Estados-NacOes europeus que despontaram
nos séculos XVIII e XIX em decorréncia da desintegracdo da sociedade feudal
(ARAUJO, 2011; ESTEVE, 2004; LOPES, 1981; PETITAT, 1994).

Com base em Lopes (1981) e Petitat (1994), constatamos que O
interesse dos Estados europeus pela escolarizagdo foi progressivamente
desenvolvido entre os séculos XVII e XVIIl. O cédigo escolar promulgado na
Prussia foi um dos marcos precursores, mas as transformacfes sociais e
politicas que ocorreram posteriormente com as revolugdes burguesas
impulsionaram ainda mais, em toda a Europa, a ideia de escolarizacdo como
fator de prosperidade e a defesa de uma escola publica, universal, gratuita,
laica e obrigatoria (PETITAT, 1994).

No contexto em que se originaram as revolucdes burguesas destaca-se
a Revolucao Francesa (1789 - 1799), que expressou a luta da burguesia contra
o clero e a nobreza na superacdo da dominacdo feudal. De forma breve, &
importante lembrar que os dois grupos privilegiados da sociedade francesa
(clero ou Primeiro Estado e nobreza ou Segundo Estado) viviam dos impostos
e exploracdo do Terceiro Estado — constituido por burgueses, camponeses,
artesdos, profissionais liberais. Essa exploracdo levou os membros do Terceiro
Estado a reivindicarem o fim dos privilégios de nascimento que cercavam o
clero e a nobreza, rumo a uma maior igualdade civil (LOPES, 1981).

Desse movimento’ é importante mencionar que a Revolucéo Francesa

também se constituiu como um marco na “[...] publicizac&o da instrucéo que, se

" A Revolucéo Francesa na Europa dos séculos XVII e XVIII contribuiu para que o principio que
legitimava o poder do clero e da nobreza — aquele baseado nos deveres dos suditos para com
a realeza — desse lugar a principios de cidadania e direitos dos cidadaos, que foram sendo
ampliados rumo as democracias atuais e estendidos, no mundo ocidental, as mulheres,
criancas e grupos que lutam pelo respeito a diversidade étnica e sexual, por exemplo (PINKSY,
2003). Esse processo de luta pela democracia foi esbocado na Constituicdo de 1793 e na
Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidaddo (LOPES, 1981).
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por um lado foi instrumento de e para a hegemonia burguesa, foi também
conquista, resultante de uma luta politica encetada por todo o Terceiro Estado.”
(LOPES, 1981, p. 123). Dessa maneira, as instituicoes escolares do Antigo
Regime — ligadas a Igreja e que professavam fidelidade ao poder do clero e da
nobreza — acabaram, em longo prazo, por gerar a ruina do Primeiro e Segundo
Estados (PETITAT, 1994). Os colégios do Antigo Regime, ao mesmo tempo em
que contribuiram para a manutencao do clero e da nobreza, forneceram o
conhecimento da escrita para a burguesia — habilidade que foi traduzida em
identidade cultural e possibilitou seu agrupamento em torno dos ideais
concretizados na Revolugéo Francesa®.

A segunda revolucado educacional, portanto, estd inserida em um
movimento mais amplo de mudancas sociais, como a derrubada do regime
monarquico, a ampla difusdo de novas representacfes de mundo, a ascenséo
da burguesia e a propagacao dos ideais iluministas, que separaram o Estado
das instituicdes religiosas e da pessoa do soberano. Nesse contexto de
mudancas, a Igreja foi deslocada da posi¢ao central que ocupava até entdao na
gestdo do ensino. O conjunto de aprendizagens com o0 qual a escola passou a
trabalhar substituiu os dogmas religiosos — que perderam o respaldo cultural
gue lhes dava sentido — e colocou em seu lugar uma “moral laica”, de valores e

normas até entdo inéditas (PETITAT, 1994). E nesse periodo que:

Assistimos, pois, ao nascimento de uma nova cultura escolar,
com seus temas, seus mitos, sua ideologia, sua moral, distintos
da antiga cultura elementar que se encontrava mergulhada em
reminiscéncias monarquistas e em temas religiosos. Trata-se
de uma pequena revolucdo que provoca inclusive a ira dos
clericais. As diretrizes morais ndo sdo menos pressionantes do

® De acordo com Petitat, 0 fato da escola colaborar para a manutencéo do clero e da nobreza
ao mesmo tempo em que forneceu as bases para o fortalecimento da burguesia exemplifica
como a atuacado da escola se ramifica em ritmos de evolugcdo multiplos e até divergentes, o que
Ihe permite reproduzir e manter a ordem social, em um nivel, e também mudar essa mesma
ordem, em outro nivel (PETITAT, 1994). Sendo assim, embora possa ser tomada, em algumas
andlises, como uma instituicdo voltada & manutencéo da ordem, a complexa instituicdo escolar
participa na superacdo dessa mesma ordem e trabalha para além da coeséo e legitimacao de
poder (LOPES, 1981; PETITAT, 1994). A Revolugéo Francesa é um exemplo de como a escola
participa de tais processos e, de acordo com tais ideias: “N&o existe aqui um esguema binario
em que a acdo da escola se resume a reproducdo da dominagdo de uma classe social. Um
esquema destes ndo € desprovido de bases reais: ele apenas simplifica ao extremo as
relagbes da escola com o poder social e politico. Assim, é impréprio para explicar as rela¢des
gue a escola mantém com todas as esferas sociais, com todos os ‘patamares em
profundidade’, cuja evolugdo no tempo seguem ritmos divergentes, que se entrecruzam e se
influenciam reciprocamente.” (PETITAT, 1994, p. 262).
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gue antes, mas se apOiam em bases diferentes, vinculam-se a
temas como pétria, prosperidade nacional, progresso, etc.
(PETITAT, 1994, p. 159).

A reducdo do controle ideolégico das igrejas sobre a escolarizagdo nao
foi motivada, no entanto, pela incapacidade do clero de garantir o ensino. Pelo
contrario, as instituicdes religiosas possuiam uma vitalidade tal nesse periodo,
gue teriam sido capazes de generalizar a escolarizagdo e, mesmo depois de
sua destituicdo, as igrejas continuaram a investir na escolarizacdo elementar
(PETITAT, 1994). Em decorréncia, o interesse do Estado burgués em legitimar
seu poder levou ao acirramento dos conflitos Estado-Igreja.

No entanto, o controle estratégico dos conteuddos e da moral
desenvolvidos na escola tornou-se fundamental para responder a algumas das
exigéncias da época, entre elas a industrializacdo e o desenvolvimento da
nocado de patria e prosperidade, que carregavam 0s contornos de uma nova
concepcao de mundo (LOPES, 1981; PETITAT, 1994). Enquanto isso, 0s
canticos, salmos e oracdes que serviam de veiculo para a moral vinculada a
igreja foram sendo substituidos por um trabalho pedagdgico que exaltava a
patria, a prosperidade nacional e o progresso. Esse processo afastou a escola
das antigas definicbes de moral religiosa e ajudou a construir a ideia de
Estado-Nacao que redesenhou a Europa nesse periodo (PETITAT, 1994).

O quadro educacional brasileiro também se insere nesse amplo
movimento da segunda revolucédo educacional, no qual destacamos o aumento
gradativo da intervencdo do Estado na educacdo brasileira a partir do século
XVIII (ARANHA, 2012), como ocorria ha Europa. Um dos marcos legais de tal
intervencédo pode ser localizado nas Reformas Pombalinas, que ocorreram em
Portugal e, posteriormente, no Brasil, encabecadas pelo entdo ministro do reino
de Portugal, Marqués de Pombal (PILETTI, 1996). Entre as a¢0es resultantes
das reformas e do despotismo esclarecido de Pombal tem-se a expulsdo dos
jesuitas do Brasil Colonia — 0 que estende para o Brasil a disputa entre igreja e
Estado, caracteristica da época —, 0 consequente desmantelamento do sistema
de ensino jesuitico brasileiro e acfes sucessivas para a implantacdo de um
modelo de escola publica sob controle do Estado no Brasil, entdo Colénia de
Portugal (1530 - 1815).
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Mais adiante, em um contexto de transformac¢des mundiais — e dando
sequéncia as reformas anteriormente iniciadas para organizagdo de uma
educacao publica no Brasil — vemos, em 1824, a promulgagéo por D. Pedro |
da primeira Constituicdo Brasileira. Nesse documento, como se |1é no paragrafo
XXXII do Artigo 179, é garantido o direito a “[...] Instruc¢do primaria, e gratuita a
todos os Cidadaos.” (BRASIL, 1824). As Reformas Pombalinas do século XVIII
e a mencdo a uma educacdo gratuita em ambito legal na Constituicdo
Brasileira de 1824, indicam a proximidade do cenario educacional brasileiro ao
movimento da segunda revolucédo educacional nos paises europeus.

Ao discorrer sobre a amplitude do movimento de estatizacdo da escola
na segunda revolucdo educacional, entretanto, ndo temos a intencao de afirmar
gue esse processo ocorreu de forma imediata ou que foi facilmente aceito.
Esse movimento foi marcado pelas especificidades de cada nacéo, encontrou
tanto entusiastas quanto opositores, ocupou a histéria da educacdo dos
séculos XIX e XX, e, atualmente, ainda pode ser considerado incompleto em
muitos paises. Assim, € importante destacar que a segunda revolucéo
educacional despertou muitos posicionamentos, alguns contrarios a
escolarizacdo das parcelas trabalhadoras da populacdo, por exemplo
(ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994). Sua caracteristica de revolucao silenciosa,
no entanto, conferiu ao movimento da segunda revolucdo educacional uma
dindmica de mudancas que, quando percebidas, jA haviam se instalado
(ESTEVE, 2004), aspecto com o qual Petitat compartilha e denomina “evolugao
de longa duragao” e que, segundo o autor, “[...] na maior parte dos casos nao é
percebida conscientemente pelos individuos.” (PETITAT, 1994, p. 263).

Além disso, é importante destacar que a estatizacdo da escola seguiu
uma logica fortemente excludente, assumindo caracteristicas gerais distantes
de seu objetivo inicial de atender a todos(as) (ESTEVE, 2004). Juntamente
com o rompimento das relacdes feudais e dos privilégios de sangue que
levaram, por um lado, a dissolucdo de antigas desigualdades, assistimos, por
outro, a composi¢cdo de novas desigualdades (ESTEVE, 2004; PETITAT,
1994). Pensada como uma instituicdo cujo acesso deveria ser garantido a
todos(as), pelo menos formalmente, a escola estatizada na segunda revolucao
educacional constituiu-se a partir de ideias homogeneizantes, seletivas e

excludentes. Tais ideias encontraram apoio tanto quanto foram reflexo das



36

limitacbes estruturais e da falta de vagas na época, impulsionando uma
concepcao de educacdo na qual a escola era um “privilégio para poucos”.

Para compreendermos esse movimento, vale retomar algumas
consideracdes destacadas anteriormente. Como vimos, para atingir a um maior
namero de estudantes, a escola da segunda revolucado educacional deu forca
ao modelo de enclausuramento e subdivisdo. Com a ascensao e aceitacéo
desse padrdo, as acgOes escolares ficaram cada vez mais centralizadas na
figura de um(a) unico(a) professor(a) a frente de vérias criancas. Dessa
maneira, estabeleceu-se uma relagéo professor-aluno na qual professores(as)
eram “detentores e transmissores do conhecimento”, e alunos(as), por sua vez,
eram “receptores” do saber sistematizado pela cultura e pela sociedade
(ARAUJO, 2011). Vista unicamente do ponto de vista do ensino de contetdos,
a relacao professor-aluno ganhou contornos supostamente apenas intelectuais,
0 que restringia o papel da escola.

Essa instituicdo tornou-se um lugar ainda mais isolado do restante da
sociedade, em cujo interior as criancas, divididas em séries e limitadas entre
guatro paredes, eram submetidas a uma disciplina coercitiva, que facilitaria o
controle. A questao disciplinar, nessa concepcao de escola, merece destaque,
e foi a base sobre a qual se constituiu a escola da segunda revolucdo
educacional. Podemos verificar que os parametros para a constituicido da
instituicdo escolar desse periodo estiveram pautados em algumas das ideias

do filésofo Immanuel Kant (1724 - 1804). Nas palavras de Kant:

A disciplina submete o homem as leis da humanidade e
comeca a fazé-lo sentir a forca das préprias leis. Mas isso deve
acontecer bem cedo. Assim, as criangas sdo mandadas cedo a
escola, ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas para que
ai se acostumem a ficar sentadas tranquilamente e a obedecer
pontualmente aquilo que lhes é mandado, a fim de que no
futuro elas ndo sigam de fato e imediatamente cada um de

seus caprichos. (KANT, 2004, p. 13).

N&o podemos nos esquecer de que tais ideias devem ser entendidas no
contexto em que foram escritas. Dessa maneira, a partir das ideias de Kant, o
cidaddo deveria ser disciplinado muito cedo. Para justificar suas ideias, Kant
recorria. a comparacdo da cultura europeia com a de outros povos

considerados inferiores pelo autor. Se o ser humano fosse deixado a mercé de
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seus caprichos, argumentava Kant, seria dificil mudar depois, ja que “[...] pode-
se ver que os selvagens jamais se habituam a viver como 0s europeus, ainda
que permanegam por muito tempo a seu servigo.” (KANT, 2004, p. 13).

Nessa escola de disciplina severa e moral coercitiva, 0 ensino
organizado em torno de um(a) professor(a) a frente de varios alunos(as)
ganhou ainda mais destaque e foi necessario continuar restringindo o espaco e
o tempo da infancia. As tarefas educativas adquiriram objetivos
homogeneizados a serem atingidos por todos(as). E importante salientar que
essa homogeneizacdo — de curriculos, métodos e comportamentos — surgiu
como uma bandeira da igualdade diante das instituicbes e da cultura, assim
como a gratuidade, a obrigatoriedade e a laicidade também o foram desde o
fim das estruturas feudais e do absolutismo divino dos monarcas. (PETITAT,
1994). Nesse periodo, a crenca era de que a disciplina rigida, pautada também
em uma marcante homogeneizacdo dos curriculos e métodos, tornaria mais
eficiente a acdo docente, que precisava agora lidar com varios(as) estudantes
de uma s6 vez. O objetivo maior do trabalho docente foi entendido como a
transmissdo de conteudos — que, supostamente iguais para todos(as),
garantiriam aprendizagem (ESTEVE, 2004). Era nesse contexto que a
disciplina coercitiva ganhava centralidade na relagdo professor-aluno para
manter a “qualidade” da aprendizagem.

Essa disciplina rigida e a busca pela homogeneizacdo ajudaram,
portanto, a legitimar um processo de exclusdo daqueles que ndo se
encaixavam no perfil do trabalho escolar. Além disso, acdes limitadas e
deficitarias restringiram a quantidade de vagas nas escolas, que continuavam
escassas na primeira metade do século XX, mesmo em paises considerados
mais desenvolvidos (ESTEVE, 2004). As conquistas parciais da segunda
revolugao educacional geraram, portanto, o que Esteve denomina “pedagogia
da exclusao”, raciocinio seletivo segundo o qual uma vaga escolar € um
privilégio do qual se faz necessario tornar-se merecedor. No trecho a seguir,

Esteve exemplifica 0 pensamento que embasa a pedagogia da excluséo:

Se as vagas eram tdo escassas, deveriam ser reservadas aos
melhores, ndo mais em funcdo da nobreza do sangue, mas aos
mais inteligentes, aos mais dotados, aos mais trabalhadores,
supostamente sem relacdo com suas origens sociais. Desse
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modo, a maioria de nds, adultos de hoje, foi educada em um
sistema educacional seletivo, baseado na pedagogia da
exclusdo, em que nos parecia natural uma estrutura em
piramide que excluia as criangcas a medida que se avancava
nos niveis educacionais do sistema. (ESTEVE, 2004, p. 29-30).

Em teoria, a escola passou a ser espaco destinado a todos(as),
independente de atributos de sangue, renda ou origem social. Por outro lado,
diante basicamente da falta de escolas, foi se constituindo um sistema
educacional seletivo, que priorizava a aprendizagem dos contetdos e que
acabou por naturalizar uma estrutura de exclusdo baseada em dois critérios: a
expulsdo de alunos(as) com mais dificuldades para aprender, e de alunos(as)
tidos como indisciplinados, com problemas graves de conduta. Dessa maneira,
foram criados dispositivos de selecdo que excluiam alunos e alunas com
dificuldades diversas. Na escola organizada em torno da pedagogia da
exclusao, a disciplina rigida defendida por Kant era seguida na maior parte do
tempo, pois seu descumprimento, por parte dos(as) alunos(as), acarretaria em
adverténcias, castigos corporais, suspensdes e expulsoes.

Assim, vemos que as mudancas ocasionadas pela segunda revolucéo
educacional e os passos dados em direcdo a uma escola de direito garantiram
uma igualdade apenas no ambito formal, pois dentro da escola mantiveram-se
dispositivos, dicotomias pedagodgicas e metodoldgicas que reforcavam uma
organizacao escolar que continuava a excluir (ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994).

Percebemos, portanto, que embora a escola da segunda revolucao
educacional tenha passado a receber um numero maior de estudantes, a
escolarizacdo permaneceu direcionada a uma minoria que, privilegiada,
mantinha-se viva perante os mecanismos de selecao utilizados pela pedagogia
da exclusdo. As caracteristicas contraditorias de producdo e reproducdo da
sociedade também aqui se evidenciam, e a minoria atendida pela escola
obtinha “[...] a recompensa de uma boa posicdo social e boas retribuicdes
econdmicas, gragas a sua capacidade para sobreviver no sistema escolar.”
(ESTEVE, 2004, p. 33).

No Brasil, conforme os estudos de Oliveira (2007), Pessanha e Daniel
(2002), e Pessanha e Silva (2013), podemos citar o exame de admissao como
um exemplo de mecanismo seletivo presente na pedagogia da excluséao.

Instituido a partir da Reforma Francisco Campos pelo Decreto n°® 19.890 de 18
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de abril de 1931 (BRASIL, 1931), o exame de admissao foi criado para limitar o
ingresso no antigo ensino secundario e utilizado como critério de selecdo em
todo o territério brasileiro, de 1931 a 1971 (PESSANHA; DANIEL, 2002). Diante
da escassez de vagas, alunos e alunas da 42 série primaria que desejassem
ingressar no ginasio deveriam realizar provas orais e escritas nas areas de
portugués, aritmética, geografia, histéria do Brasil e ciéncias naturais (BRASIL,
1931, art. 22). Ao limitar a continuidade dos estudos de uma parcela da
populacdo brasileira, 0 exame de admissédo legitimava a exclusdo e conferia a
escolarizacdo secundaria um carater de exclusividade, privilégio de apenas

alguns setores da sociedade, ja que:

[...] candidatos de renda alta e média-alta tinham melhores
condi¢bes de enfrentar os exames de admisséo, por estarem
mais bem preparados, pois, além de terem cursado 0s quatro
do ensino primario, ainda frequentavam durante um ano inteiro
0os denominados cursos preparatorios para 0s exames de
admisséo. (PESSANHA; SILVA, 2013, p. 1029).

As caracteristicas do exame de admissao e sua alta seletividade — que
geraram 0S cursos preparatorios citados anteriormente — tinham a intencéo de
padronizar o ensino ginasial e também “[...] o tipo de candidato que poderia
ultrapassar a barreira do Exame de Admisséao.” (PESSANHA; DANIEL, 2002, p.
8). O exame funcionava como um “gargalo”, servindo explicitamente a
pedagogia da exclusdo e conferindo a escola um carater de “privilégio”,
disponivel apenas para alunos(as) selecionados(as).

Embora alguns anos depois da criacdo do exame de admissdo a
Constituicao Brasileira de 1937 ja tivesse previsto um atendimento a juventude
de baixo poder aquisitivo (PESSANHA; SILVA, 2013), o ginasio brasileiro nédo
comportava vagas para todos(as) e o exame de admissao ainda vigorou por
décadas. Diante disso, naturalizou-se no Brasil uma estrutura seletiva que
excluia sistematicamente as criancas a medida que avancavam nos niveis
educacionais. Dada a dificuldade de vencer o exame de admissao, portanto, a

imagem que se formou era de que o ensino secundario estava destinado a
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poucos®, reforcada pela existéncia de muitos(as) estudantes que desejavam
seguir os estudos, mas nao conseguiam.

O exame de admissao foi superado na legislacédo brasileira com a Lei
5692/71 que reuniu 0 antigo primario e o ginasio criando o Ensino de 1° Grau e
ampliando a escolarizacdo obrigatéria de 4 para 8 anos. Associada ao fim do
exame de admissdo, essa mudanca repercutiu nas taxas de acesso ao antigo
ginasio, que sem a barreira formal teve sua quantidade de estudantes ampliada
(PESSANHA; SILVA, 2013).

Assistimos a partir dai a uma nova onda de exclusdo. O espaco antes
reservado apenas aos “melhores” ganhou uma maior quantidade de estudantes
e suas dificuldades — aqueles que nao seriam aprovados no antigo exame de
admisséo. Tais dificuldades, somadas a problemas de comportamento antes
controlados pelos mecanismos de excluséo, geraram reprovacdes sucessivas,
seguidas, frequentemente, de abandono. Embora o obstaculo do exame de
admisséo tivesse sido superado, criou-se uma outra forma de selecdo e
exclusdo: a reprovacdo — que ja era identificada como um grave problema
educacional brasileiro no final dos anos de 1970 (OLIVEIRA, 2007). A
reprovacdo como estratégia de “culpabilizacdo da vitima” foi entdo adotada

como novo mecanismo legitimo de selecdo nas escolas brasileiras. Assim,

Ao se ampliar o acesso, visibiliza-se outra exclusdo, a que se
produz no interior do sistema escolar. Passavamos da excluséo
da escola para a exclusdo na escola. Os alunos chegavam ao
sistema de ensino, la permanecendo alguns anos, mas hao
concluiam qualquer etapa do seu processo de formacgdo, em
virtude de multiplas reprovacdes seguidas de abandono.
(OLIVEIRA, 2007, p. 671).

Em suma, a “pedagogia da repeténcia” e a “producdo do fracasso
escolar” foram processos marcadamente excludentes na escolarizacdo

brasileira, enfrentados com politicas sisttmicas que visavam reduzi-los e

°® Embora ndo seja nosso objetivo aprofundar nessa questdo, vale lembrar que o exame de
vestibular brasileiro mantém essa imagem ainda hoje, e pode ser visto como um instrumento
de selecdo caracteristico da pedagogia da exclusdo citada por Esteve (2004). E importante
destacar também que, apds a Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 — que deixou de
mencionar os exames vestibulares —, ganharam for¢a outras formas de avaliacdo que
passaram a levar em consideracdo o desempenho de estudantes do ensino médio no processo
de selecd@o aos cursos superiores brasileiros. Como exemplo, podemos citar o ENEM (Exame
Nacional de Ensino Médio), que teve inicio em 1998 e atualmente é utilizado para compor a
selecdo de candidatos ao ensino superior no Brasil (CUNHA, 2000).
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amplamente estudados ainda hoje (OLIVEIRA, 2007; PATTO, 2000).
Principalmente na década de 1980, quando a repeténcia nas primeiras séries
do ensino bésico brasileiro chegava a 60%, tentava-se explicar essa
reprovacdo com analises do ambito da dominacéo e do poder e/ou reproducao
social (RIBEIRO, 1991). Ampliando a andlise do fracasso escolar para uma
compreensao mais fiel a complexidade do problema, porém, viu-se desmoronar
a suposta relacdo de causa e efeito que se atribuia entre classe social e
reprovacado (PATTO, 1988). A partir de tais analises, o fendbmeno da produc¢éao
do fracasso escolar ndo ficou restrito a escola publica e estudos demonstraram
gue as chamadas pedagogias da repeténcia, da exclusdo ou do fracasso
escolar eram muito mais um componente cultural da pratica pedagdgica do que
um fendbmeno presente em determinados grupos sociais (PATTO, 2000).

Diante do exposto, embora seja importante reconhecer que a segunda
revolucdo educacional tenha ampliado a escolarizacéo, ndo podemos dizer que
a escola estatizada nesse movimento atendeu a 100% da populacdo. Para
chegar a universalizacdo do acesso ao ensino foi necessario questionar a
I6gica de escola como privilégio — presente na pedagogia da exclusdo — e
passar a pensar na escola como um direito de todos(as). Além disso, a relacao
entre o desenvolvimento de uma nacao e a escolarizacdo de seu povo também
ajudou a questionar a pedagogia da exclusdo e impulsionou a busca pela
universalizacdo do acesso a escola (ESTEVE, 2004). S&o essas questdes que
abordaremos a seguir, dando maior énfase a terceira revolucédo educacional e

a democratizacdo do ensino no século XX.

1.4 ‘A terceira revolugdo educacional: busca pela universalizacdo do
ensino

A partir da segunda metade do século XX — especialmente com o fim da
Segunda Guerra Mundial — ocorreu um enfoque ainda maior na ideia de
educacdo como fator de “prosperidade”, que havia surgido anteriormente com
os estados nacionais europeus (PETITAT, 1994), com a diferenca de que, no
contexto do século XX, ganhou forca a nocédo de escola como um direito de
todos(as) (ESTEVE, 2004; OLIVEIRA, 2007, 2012).
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O impulso econémico do pés-guerra e a disputa entre EUA e URSS na
chamada “guerra-fria” foram alguns dos fatores que promoveram
desenvolvimento tecnoldgico e intensificaram um fenbmeno que viria a ser
denominado “globalizacdo”. Esse fendmeno geraria — entre outros elementos —
a integracao econdmica, cultural e sociopolitica de diferentes na¢des do globo
(BAUMAN, 1999; ESTEVE, 2004; LOPES, 1981; PETITAT, 1994).

De acordo com Bauman (1999), o fenbmeno da globalizacdo esta
permeado de tensfes e ambiguidades. O rapido desenvolvimento tecnolégico —
sobretudo no ambito do transporte e das telecomunicacbes — reduziu as
restricdes territoriais ao elevar a velocidade da transmissao de informagoes.
Essa mudanca alterou a forma de organizacdo das sociedades e levou a
transformacbes e contradicdes, vividas por todas as estruturas sociais,
promovendo o entrelacamento de elementos aparentemente opostos. O
encurtamento das distancias integrou e aproximou nacoes, ideias e culturas,

mas também deu énfase ao local e ao “principio territorial”. Segundo Bauman:

A integracdo e a divisdo, a globalizacdo e a territorializacéo,
sdo  processos mutuamente  complementares.  Mais
precisamente, sdo duas faces do mesmo processo: a
redistribuicdo mundial de soberania, poder e liberdade de agir
desencadeada (mas de forma alguma determinada) pelo salto
radical na tecnologia da velocidade. A coincidéncia e
entrelacamento da sintese e da dispersao, da integracdo e da
decomposicdo sao tudo, menos acidentais; e menos ainda
passiveis de retificacdo. (BAUMAN, 1999, p. 77-78 — grifos do
autor).

No ambito educacional, a reducdo das restricdes territoriais promovida
pelo “salto radical na tecnologia da velocidade” intensificou a implementacéo de
reformas educativas em direcdo a escola laica, gratuita e universal em
diferentes paises ao redor do mundo (ESTEVE, 2004; OLIVEIRA, 2009).

E nesse contexto que tem inicio a terceira revolucdo educacional, que
busca a universalizacdo do acesso a instituicdo escolar na intencédo de atingir
camadas da populacdo até entdo excluidas. O marco histérico levado em
consideracao por Esteve (2004) localiza-se na Espanha, ao final da década de
1970 e inicio dos anos 1980, quando o ensino fundamental foi ampliado para a
totalidade da populacdo e o ensino médio declarado obrigatério. Entendida

como uma das instituicbes sociais responsaveis pela democratizacdo da
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sociedade e do progresso econOdmico, a escola passou a ser vista ndo mais
como um privilégio, mas como um direito (ESTEVE, 2004; OLIVEIRA, 2012).

Em termos globais, a busca pela incluséo de toda a populagao infantil
promovida pela terceira revolugdo educacional incidiu diretamente sobre a
pedagogia da exclusdo. Trata-se de um processo de democratizacdo e
universalizacdo da escola sem precedentes histéricos, que tem por objetivo
superar praticas de exclusdo e implantar ac6es afirmativas que possibilitem o
acesso e a permanéncia de grupos sociais até entdo marginalizados do
processo de escolarizacdo (ESTEVE, 2000, 2004; ARAUJO, 2011).

No Brasil, ainda que o movimento da terceira revolugdo educacional
apresente um atraso™® se comparado ao de outros paises (OLIVEIRA, 2007) —,
€ importante destacar algumas acdes e precedentes histéricos relacionados a
universalizacdo do ensino. Avancos legais foram obtidos tanto com a
Constituicao de 1934 — quando a obrigatoriedade do ensino primario de 4 anos
€ citada legalmente (BRASIL, 1934) — quanto a partir da Constituicdo Federal
de 1988, “[...] que estabeleceu uma ampla garantia ao direito a educacao,
explicitando o dever do Estado com a educacéo basica para todos (art. 208).”
(OLIVEIRA, 2012, p. 40). Podemos afirmar, portanto, que a progressiva
formalizacdo do direito a educacéo ilustra o processo de democratizacdo da
escolarizagcdo em nosso pais. As mudancas ocasionadas por esse processo
podem ser exemplificadas se levarmos em consideracdo que, na década de
1940, apenas 21% da populacdo de 5 a 19 anos frequentava escolas de nivel
primario, secundario e técnico. Em 1960, essa porcentagem elevou-se para
31% e, em 1998, jA havia 86% das criancas e jovens de 5 a 19 anos
matriculados nas escolas brasileiras (BRASIL, 2000, 2007).

Na mesma direcdo, os estudos de Oliveira (2007, 2009, 2012)
demonstram que entre 1980 e 2000, o percentual de criancas e jovens de 7 a
14 anos que estava matriculado na escola passou de 80% para 96,4% e na

faixa dos 15 a 17 anos saltou de 49,7% para 83%. Entendendo a matricula

1% para corroborar a afirmacéo de Oliveira (2007), recorremos a Penin (2009) e comparamos as
situagcbes de Espanha e Brasil. Enquanto na Espanha o ensino fundamental foi universalizado
e o0 ensino médio declarado obrigatério ja no final da década de 1970 e inicio dos anos 1980,
no Brasil, no mesmo periodo, “[...] a maioria da populacédo brasileira ndo conseguia concluir o
ensino fundamental obrigat6rio de oito anos e apenas 10% dos alunos matriculados no sistema
escolar estavam no ensino médio.” (PENIN, 2009, p. 18). Diferentemente do ocorrido em outros
paises, foi somente em 2009 que a Emenda Constitucional 59 (BRASIL, 2009) passou a prever
a obrigatoriedade do Ensino Médio no Brasil.
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como um indicador importante de acesso a escola — mesmo que a populacao
de criancas e jovens expressa nesses percentuais tenha precisado recuperar
lacunas no processo de escolarizacdo — os dados organizados por Oliveira

indicam uma situag&o nova e, segundo o autor,

A principal forma de exclusédo ja ndo é a falta de escola, nem a
evasdo e nem mesmo a néo conclusdo do ensino fundamental.
Ao contrario, 0 acesso comeca a se generalizar, também, para
0 ensino médio. Isso faz com que determinadas parcelas da
populagéo, pela primeira vez, concluam com sucesso 0 ensino
fundamental. Ainda que o0 sistema permaneca como
excludente, com alta regressividade social etc., o lécus da
exclusdo ndo é mais o mesmo. Isso tem profundas
conseqguéncias para o sistema como um todo e para a natureza
das contradi¢cdes em seu interior. (OLIVEIRA, 2007, p. 680).

Desses dados destacamos dois aspectos sobre a universalizacdo do
acesso a escola no Brasil, processo que se encontra em desenvolvimento em
nosso pais. Em primeiro lugar, verificamos que grandes parcelas da populacdo
brasileira tiveram acesso a escolarizacdo nas Ultimas décadas, o que leva
Oliveira a afirmar que a falta de escolas — causa histérica e talvez mais
significativa da exclusdo — tem sido superada no Brasil. A superacdo dessa
exclusdo ainda € um desafio no Brasil e encontra continuidade nas Leis n°
11.114, de 16 de maio de 2005, e n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — que
levaram o ensino obrigatorio e gratuito de oito para nove anos, com matricula a
partir dos seis anos de idade — e na Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de
novembro de 2009, que estendeu a obrigatoriedade da escolarizacdo para o
periodo dos quatro aos 17 anos, englobando o ensino médio e totalizando 14
anos de escolarizagéo basica para a populacdo brasileira”.

Em segundo lugar, com a extensdo da escolaridade béasica e
progressiva superacdo da falta de vagas, é possivel observar que as
caracteristicas da pedagogia da exclusdo passaram a ser outras. Se podemos
afirmar que o Brasil vem universalizando cada vez mais a escolarizacéo basica

para toda a populacdo, também devemos destacar que hoje, no interior da

1 A universalizacéo e a reducéo da evaséo no ensino fundamental, associadas ao crescimento
do nimero de alunos(as) no ensino médio, possuem desdobramentos também para o ensino
superior brasileiro, nivel para o qual, segundo Cunha (2000), novas vagas sao criadas
mediante a “pressdo” ocasionada pela expansdo dos niveis de ensino e o crescimento do
contingente estudantil no Brasil (CUNHA, 2000).
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instituicdo escolar, ha um tipo de exclusdo que é gerado, segundo Oliveira,
“pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente”, o que nos remete ao
debate sobre a “qualidade do ensino.” (OLIVEIRA, 2007, p. 686). Esse debate
ocupa as discussdes a respeito das politicas educacionais para o Brasil
contempordneo e nao é menos importante do que a luta anterior que
reivindicava escolas para todos(as).

A partir desse panorama, destacamos que nosso intuito ndo € fazer uma
andlise das politicas educacionais e nem resumir a histéria da educagéo
brasileira aos elementos abordados anteriormente. Fazendo uso da legislacéo
e de dados que demonstram o processo de expansdo do ensino no Brasil,
nosso objetivo é demonstrar a presenca da terceira revolugcao educacional e
destacar uma situacdo sem precedentes histéricos também em nosso pais. Do
ponto de vista da historia da educacao no Brasil, a desigualdade de acesso foi
reduzida (OLIVEIRA, 2007) e, nesse contexto, todas as acdes legais aqui
citadas proporcionaram, em maior ou menor grau, a ampliacdo da
escolarizacdo para parcelas da populacdo antes excluidas. Como todo ato
legal e politico, no entanto, sabemos que essas medidas nao surtem efeito
imediato, produzem novos contextos e estdo carregadas de outros significados.

Assim, se podemos entender que ainda ha um caminho a ser trilhado
para levar a escola brasileira aos parametros definidos em lei, podemos afirmar
também que atualmente assistimos a chegada, na escola, de muitas(os)
alunas(os) representantes da “primeira geracado” de suas familias que tém
acesso garantido a escolariza¢do basica (ARAUJO, 2011; ESTEVE, 2004;
OLIVEIRA, 2007; PENIN, 2009). Esses resultados da terceira revolucéo
educacional, portanto, podem ser entendidos como uma funcao produtiva da
escola que vai além da reproducgao social e “[...] do simples apoio ideoldgico ao
poder estabelecido.” (PETITAT, 1994, p. 263). Ao se imbricar na génese de
NOVOS grupos que passam a ter acesso a escolarizagédo, a escola se mostra,
mais uma vez, como uma produtora da sociedade, como afirma Petitat (1994).

Pela primeira vez na histéria de nosso pais, portanto, o sistema
educacional aceitou a responsabilidade sobre a educacéo infantil (BRASIL,
1996), superou a barreira da escolarizacdo universal no ensino fundamental —
alcancando, ao final do século XX, um ensino fundamental obrigatério

praticamente universalizado no que diz respeito ao acesso (IBGE, 2000, 2007;
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OLIVEIRA, 2007) — e até 2016 estendera a educacdo obrigatoéria ao ensino
médio (BRASIL, 2009). Sem desconsiderar que essas conquistas sao parciais,
estdo em movimento e precisam ser analisadas também em outras
conjunturas, entendemos que a terceira revolugcao educacional € um processo
com desdobramentos e desafios inéditos que, em nossa maneira de ver,
precisam ocupar a reflexdo educacional contemporanea.

Alguns desses novos desafios incidem diretamente sobre o trabalho
do(a) professor(a) em sala de aula, ja que a universalizacdo da escola béasica
proporcionou um aumento na escolarizacao da populacao e levou criangas que
antes abandonavam ou nem sequer tinham acesso a escola a frequentarem
essa instituicdo. Para o trabalho docente, portanto, um dos desafios gerados
pela terceira revolucdo educacional se constitui na presenca, em sala de aula,
de criancas pouco habituadas ao universo escolar. Alguns desdobramentos
desse desafio, como afirma Esteve (2000, 2004), sdo a maior frequéncia de
criangas com lacunas na aprendizagem, problemas de comportamento, falta de
interesse e dificuldades para acompanhar o ritmo de ensino. No contexto de
mudancas que envolvem a educacdo contemporanea, portanto, € preciso
reconhecer que responsabilizar-se pela aprendizagem de estudantes com tais
caracteristicas € uma tarefa diferente daquela desenvolvida pelas escolas da
segunda revolucdo educacional (ESTEVE, 2004; OLIVEIRA, 2007). Para
entender essa diferenca vale lembrar que, enquanto hoje as criangcas com
dificuldade permanecem na escola e sdo um desafio para professores(as) que
desejam ensina-las, na escola baseada na pedagogia da exclusdo, quanto
mais se avangava nos niveis escolares, mais “[...] as criangas com problemas
de conduta e as mais lentas para aprender iam abandonando as escolas no
momento em que suas dificuldades ficavam evidentes.” (ESTEVE, 2004, p. 33).

Sendo assim, a permanéncia na escola de criancas com dificuldades de
aprendizagem e de conduta ajuda a configurar, atualmente, um clima escolar
diferente daquele encontrado na segunda revolucdo educacional. Com a
escolarizacdo de 100% da populacéo infantil de uma nacao — ou da maior parte
dela —, professores(as) passam a enfrentar novos problemas sociais,
psicologicos, morais, entre outros, e se envolvem em “[...] conflitos que os
pdem duramente a prova” (ESTEVE, 2004, p. 39). Essa situacdo muda a

relagdo professor-aluno que tradicionalmente se estabelecia na segunda
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revolugcdo educacional, levando & ocorréncia de mais conflitos em sala de aula,
j& que todos(as) os(as) alunos(as) devem permanecer na escola e ndo se trata
mais de ensinar apenas aqueles(as) selecionados(as) dentre uma elite.
Criangas provenientes de bairros desfavorecidos, familias nas quais faltam
condicdes bdésicas, marginalizacdo social, caréncia e agressividade, sao
apenas alguns dos exemplos citados por Esteve. Para o autor, inclusive,
sempre educamos no conflito, o que pressupde enfrentar situacdes nas quais
nos arriscamos a sermos contestados por nossas(os) alunas(os). Quando o
desejo, por outro lado, é evitar os conflitos, afirma Esteve, “[...] simplesmente
deixamos de educar.” (ESTEVE, 2004, p. 131). Assim, embora sempre
estivessem presentes, atualmente os conflitos ocupam com maior intensidade
nossas salas de aula, nossas preocupacdes e a¢cdes enquanto docentes — e
concordamos com Esteve quando o autor afirma que seria ainda mais
preocupante se os(as) professores(as) ndo se ocupassem de tais conflitos
(ESTEVE, 2004, p. 87). No entanto, muitas das intervenc¢des docentes ocorrem
ao estilo do que Esteve denomina “esquemas académicos”. Reconhecendo a
importancia desses esquemas, por um lado, é preciso entender sua
especificidade e, por outro lado, sua ineficacia, jA que muitas vezes esquecem
gque os problemas educacionais basicos sao prioritarios e anteriores a
aprendizagem dos conteudos. Dessa forma, os esquemas académicos “[...]
tentam impor uma disciplina externa para continuar com programas de ensino
elaborados na suposicdo de que os alunos tém os conhecimentos anteriores
gue, na realidade, estdo muito longe de dominar.” (ESTEVE, 2004, p. 88).

Nas salas de aula da terceira revolucdo educacional, portanto, 0s
“problemas educacionais basicos” — sobretudo as dificuldades de conduta e as
lacunas na escolarizacdo — interferem na aprendizagem e fazem com que
muitos(as) estudantes tenham dificuldades para acompanhar o ritmo. Diante da
disciplina imposta para que os conteudos sejam cumpridos, alunos(as) se
entediam com uma escola que nédo lhes faz sentido — frequentemente porque
os desejos, aspiracdes e necessidades educacionais dos(as) estudantes(as)
nao sao reconhecidos nos curriculos. O quadro se agrava se a escola opta por
continuar a desenvolver o programa sem demonstrar interesse por aqueles(as)
gue ndo conseguem acompanhar seu avanco, marginalizando, dentro da

prépria sala de aula, uma parte das criancas e jovens que a frequentam. A
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partir disso, estdo dados os ingredientes para que ocorram conflitos
caracterizados, geralmente, por “brincadeiras para matar o tédio” ou
“vingangas” contra a instituicdo escolar, a qual os(as) estudantes sdo obrigados
a frequentar, algumas vezes contra sua vontade. Nas palavras de Esteve, “Se
0 sistema seletivo anterior podia concentrar-se prioritariamente no ensino,
precisamente porque as criangas eram selecionadas, agora a prioridade deve
ser deslocada para a educacéao [...]” (ESTEVE, 2004, p. 88). Para o autor, 0s
procedimentos pedagogicos utilizados com a populacéo educacional reduzida e
elitizada da segunda revolucao educacional perderam sua for¢a diante dos(as)
novos(as) alunos(as). Assim, se ndo h& procedimentos para lidar com tais
condicdes isso se deve ao fato de que, até pouco tempo, 0 que se fazia era
expulsar da escola as criancas que apresentavam dificuldades.

Mais uma vez, como aconteceu com as revolucdes anteriores, as
mudancas de contexto e de mentalidade — nesse caso, mudancas de ordem
global e a crenca de que a escola € um direito de todos(as), sem exclusdes —
interferem na forma com que a relacéo professor-aluno passa a se estabelecer
na escola e na nocdo do que é responsabilizar-se pelo ensino de todos(as)
os(as) estudantes. Essas novas demandas educacionais ddo origem a um
“sentimento de desorientacdo docente”, que naturalmente é a primeira reacao
de professores e professoras que se veem “[...] obrigados a buscar novos
equilibrios e novos procedimentos de trabalho, diante de uma avalanche de
mudancas sem precedentes na historia da educacéo.” (ESTEVE, 2004, p. 76).

Soma-se a isso a capacidade de mudanca de nossos sistemas
educacionais — que tem se apresentado menor do que a do ambiente social — e
0 quadro que se apresenta a professores e professoras, portanto, é de
mudancas sociais cada vez mais frequentes e aceleradas, que solicitam da
instituicdo escolar e dos(as) docentes, atualmente, uma reorganizacao de
objetivos e formas de trabalho. Isso significa que nao “[...] podemos deixar
nossos professores desamparados, enfrentando essa nova situacdo com 0s
esquemas da antiga escola seletiva.” (ESTEVE, 2004, p. 87).

Diante disso, podemos afirmar que as mudancas e os desafios
ocasionados pela terceira revolucdo educacional deram uma visibilidade maior
a necessidade de repensar os modelos pedagdgicos que norteiam o ensino

muitas vezes ainda praticado em nossas instituicdes escolares atualmente. A
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esse respeito, apresentaremos, a seguir, as ideias de alguns autores que,
diante dos desafios que nos séo colocados pela sociedade contemporanea,

propdem novas maneiras de encarar 0s objetivos da escola.

1.5 Os objetivos da escola frente aos desafios da terceira revolugédo
educacional

Diante das mudancas sociais e educacionais das Ultimas décadas, em
particular as decorrentes da terceira revolugdo educacional, os objetivos da
instituicdo escolar precisam ser repensados, buscando uma formacé&o que
contemple a todos(as) os(as) alunos(as) que passam, agora, a ter acesso a
escolarizacdo. Nesse sentido, argumentamos que 0 objetivo da escola deve
enfocar ndo apenas os conteudos curriculares, mas visar, igualmente, outros
elementos da formacgao dos(as) estudantes.

Os estudiosos que abordaremos a seguir identificam a necessidade de
repensar a escola e buscar perspectivas que ajudem a encontrar possibilidades
educativas para as necessidades mais urgentes de nossas sociedades. Tais
estudiosos dedicam-se ao estudo de uma organizacdo escolar mais voltada a
formacéo integral, que propicie o equilibrio entre a formacéao intelectual e moral,
na tentativa de responder a alguns dos desafios citados anteriormente e que
afetam o trabalho docente nas salas de aula de diferentes escolas do mundo.

Consideramos importante destacar, de inicio, que 0s autores que
compdem nossa argumentacao neste ponto do trabalho néo propdéem deixar de
lado o conteudo académico presente nas disciplinas escolares tradicionais,
mas partem de uma outra abordagem, que vislumbra os objetivos da escola de
forma a ndo dicotomizar suas varias dimensdes. Trata-se de ndo empobrecer o
papel da escola evitando a restricdo de sua funcdo somente ao ensino de
conteldos, ja que ensinar e educar as futuras geracdes devem ser dimensdes
complementares da escolarizacao.

Embora falem de lugares diferentes, os autores discutidos apresentam
ideias que coincidem em diversos pontos, e conquanto ndo estejam,
necessariamente, no mesmo contexto, acreditamos que a distancia que
guardam entre si em alguns aspectos também pode aproxima-los. Isso porque,

dentro de suas diferencas, abordam as mudancgas de mentalidade, valores e
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costumes — em certa medida revelados pela terceira revolugédo educacional —
gue compdem os desafios que ndés, docentes, enfrentamos cotidianamente.
Tais mudangas incidem sobre o papel da escola na contemporaneidade,
aspecto sobre o qual tracaremos um rapido panorama a partir de agora.

1.5.1 Esteve: os modelos educacionais

Iniciamos pelas consideragdes de Esteve (2004), cujas ideias nortearam
parte de nossas discussdes até aqui. O autor apresenta quatro modelos
educacionais que se encontram sobrepostos atualmente, e que ajudam a
entender os desafios e o papel da escola na contemporaneidade: o modelo de
educacdo como molde, de educacédo como ensino, como livre desenvolvimento
e 0 modelo de iniciagdo. Conforme Esteve (2004), para compreender 0S
desafios que a educacédo contemporanea enfrenta, é importante entender que,
se em outras épocas a escola funcionou com um modelo quase unico e
amplamente aceito, atualmente convivem grandes modelos educacionais, 0
que traz implicita a ideia de que em diferentes contextos séo atribuidos
também diferentes objetivos a escola.

Iniciemos pelas caracteristicas mais marcantes do primeiro modelo
descrito por Esteve: o modelo de educacdo como molde. Nesse modelo, parte-
se da ideia de que criancas e jovens sao imaturos e incapazes de distinguir
entre 0 bem e o mal. Diante disso, a escola assume um papel de “vigilancia”
dos mais jovens. Assim, além de tomarem para si a tarefa de servir de
exemplo, os adultos passam a dirigir as decisdes e definir “[...] as metas, os
objetivos e os conceitos basicos que devem ser assimilados pelas geracdes
jovens.” (ESTEVE, 2004, p. 96). As novas geracgdes, de acordo com tal modelo
educacional, devem se deixar moldar, conformar, aceitando a experiéncia
acumulada pelas geracdes anteriores.

Além de incentivar aspectos do conformismo, pois 0s comportamentos
sdo impostos do exterior, o modelo de educacdo como molde coloca um
problema de dificil resolugao: “[...] a transicado da tutela do adulto para a adogao
de decisbes proprias, que sdo as que marcam o desenvolvimento da
autonomia moral.” (ESTEVE, 2004, p. 97). Ja que é o adulto quem toma as
decisdes, o risco que se corre nesse modelo é o de prolongar a imaturidade

juvenil e tornar a crianga muito dependente de modelos externos. Assim, ao
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invés de tomar suas proprias decisdes, a criangca — sob o olhar vigilante do
adulto — repete as respostas prontas que lhe foram fornecidas, deixando o
adulto muito satisfeito. Um dos maiores problemas do modelo de educagéo
como molde, de acordo com Esteve,

[...] surge quando, pela primeira vez, ndo ha olhares vigilantes,
e a crianca pode verdadeiramente tomar decisbes por si
mesma. Costuma acontecer, entdo, um auténtico salto no
vazio, ja que o jovem tem clareza de que suas decisbes
anteriores ndo foram realmente suas, e que esta € a primeira
vez em que ele pode tomar a decisdo que quiser sem a
vigilancia de seus tutores. (ESTEVE, 2004, p. 97).

Quando a crianca sai do contexto de vigilancia desse modelo de
educacédo pode acontecer de corromper-se diante dos dilemas e conflitos com
0S quais nao esta acostumada, pois as decisdes até entdo eram dadas prontas.
Diante disso, os erros e “desvios de conduta” levam o adulto a pensar que esta
falhando em seu papel de educador(a) e lancar mao de castigos para corrigir
tais desvios, ao invés de prover reflexdes sobre as normas. Assim, ao reprimir
os desvios manifestados pela crianca, o castigo do adulto pode apenas reforcar
a rebeldia, “[...] favorecendo a rejei¢do total do conjunto de valores externos
impostos [...]" (ESTEVE, 2004, p. 98).

Embora esteja em desuso, de acordo com Esteve, muitos adultos de
hoje que foram educados de acordo com esse modelo tendem a desejar sua
volta, esquecendo-se de seus aspectos negativos. Se a submissao e castigos a
gue estava sujeita a crianca ndo gerassem rejeicdo generalizada a qualquer
tipo de norma, seria possivel que, nesse modelo, o individuo conseguisse
elaborar seu préprio conceito de autonomia e disciplina em meio as situacdes
de humilhacado a que era submetido.

De outro lado, se o0 modelo de educacdo como molde ndo gerasse
submissao quase doentia as normas, poderia, diante de uma rejeicao até certo
ponto saudavel as imposi¢cdes dos adultos, gerar aprendizado a respeito das
dificuldades e frustracdes a que a escola era sempre — e quase que somente —
associada. Diante disso, embora o enfoque autoritario presente no modelo do

molde tenha gerado inUmeros problemas do ponto de vista educacional, para
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Esteve esse modelo educacional ainda € menos nocivo do que aqueles
restritivos e de omisséo representados pelos préximos dois modelos.

O segundo modelo, denominado educagcdo como ensino, restringe a
responsabilidade da escola apenas a formacéo intelectual ligada ao ensino das
disciplinas curriculares. A justificativa desse modelo para limitar a educacéo ao
ensino de conteddos € a de que vivemos em uma sociedade pluralista e
multicultural, em cujas escolas convivem alunos(as) de procedéncias culturais
diferentes e educados(as) por familias igualmente distintas. Dessa forma,
acreditando na neutralidade da escola, muitos(as) professores(as) consideram
gue a educacédo deveria ser responsabilidade apenas das familias para que a
escola n&o precisasse “[...] entrar no terreno dos controvertidos valores morais,
dos discutidos principios civicos e das escorregadias questdes éticas [...]”
(ESTEVE, 2004, p. 100).

Para Esteve, € discutivel supor que as familias se ocupem da educacéo
necessaria para a formacao de habitos e valores desejaveis a convivéncia, da
maneira como necessita a sociedade atual. O advento da terceira revolucéo
educacional, como ja destacado, possibilitou que um namero maior de criancas
passasse a frequentar a escola. Essas criangas, em muitos casos, Sdo 0 que
Esteve denomina “alunos de primeira geragao”, cujos pais € avés nunca foram

ou ndo concluiram a educacao basica. Nessas circunstancias, portanto,

[...] ndo é realista querer partir da ideia de que o sistema
educacional pode funcionar supondo a acdo anterior das
familias nos ambitos da educacdo moral, da educacgéo civica
ou estética, quando, em muitos casos, hem sequer se pode ter
certeza de que tenham criado os habitos minimos de higiene
ou as habilidades sociais basicas que permitem o dialogo e a
convivéncia. (ESTEVE, 2004, p. 100).

Assim, como alerta o autor, se a tarefa educativa mais ampla nao é
assumida pela escola, na maioria dos casos a lacuna permanece, uma vez
gue, ha algumas décadas, os elementos primarios de socializacdo eram mais
ou menos garantidos pelas familias “[...] mas nao porque fossem assumidos
por todas as familias — simplesmente porque os alunos que chegavam ao

ensino médio eram uma minoria selecionada [...].” (ESTEVE, 2004, p. 100).
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Esse modelo revela suas caréncias também quando surgem problemas
de conduta dentro de sala de aula. Como a crenga € de que a escola deve se
ocupar apenas dos contetdos, geralmente ndo h& prevencdo em relagdo a
disciplina necessaria para a convivéncia escolar. Quando hé, esse trabalho se
resume a verbalizacdo de regras sem a necessaria participacdo dos(as)
estudantes em sua reflexdo e construcdo. Assim, diante de situagcbes de
conflito, a solugdo encontrada é isolar o fato, ou seja, enviar o(a) estudante
para o diretor ou coordenador pedagdgico.

De acordo com Esteve, existe sem dulvida a necessidade de uma
socializagdo priméaria — realizada a contento ou ndo pelas familias dos(as)
estudantes —, mas existe também a necessidade de uma socializacdo
secundaria, atribuida as instituicbes escolares, visto que é na escola que
criangas e jovens entram em contato com um ambiente social mais amplo e
diferente da familia, que lhes propicia aprendizagens sociais tais como saber
conviver com os demais, aprender a reivindicar, argumentar, posicionar-se
perante o coletivo e lidar com frustragoes.

Limitar a escolarizacdo de nossas criancas e jovens ao ensino de
conteudos, portanto, pode acarretar problemas sociais a meédio prazo
(ESTEVE, 2004), ja que formar alunos e alunas com um alto nivel de
conhecimentos desprovidos de padres morais ndo € suficiente para que se
desenvolva um compromisso social com a participacdo politica que sustente a
democracia. Nas palavras de Esteve, “Reduzir a educagédo ao ensino esconde
0 perigo de produzir toda uma geracéo de individuos nao solidarios e amorais,
carentes de um minimo de sentido critico e atentos apenas ao seu proprio
beneficio.” (ESTEVE, 2004, p. 103).

Salvo excecbes, afirma o autor, os sistemas escolares ainda sao
encarados apenas como sistemas de puro ensino. Para vencer alguns dos
desafios que a terceira revolugédo educacional colocou para o trabalho docente,
€ necessario, portanto, aceitar o desafio de “[...] reconverter nosso sistema de
ensino em auténtico sistema educacional.” (ESTEVE, 2004, p. 103). Isso
porque, baseados em Capra (1982) e Morin (2002a, 2002d, 2013), podemos
afirmar que o modelo de educacéo restrito ao ensino criticado por Esteve € um

exemplo de ideia anacrbnica que persiste engquanto novas maneiras de
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entender a realidade séo solicitadas pelos desafios contemporaneos — como é
0 caso da universalizagéo do ensino.

Seguindo em sua andlise, o autor apresenta 0 modelo de educacao
como livre desenvolvimento, modelo que nasce da repulsa a educagdo como
molde e da vulgarizacdo da psicandlise, a partir da qual difundiram-se as ideias
de que a intervencdo do adulto se constituiria uma coercdo lastimavel que so
prejudicaria o desenvolvimento da liberdade e criatividade da crianca. A fim de
evitar a imposi¢cdo de valores e normas, esse modelo apresenta a ideia de
desenvolvimento livre, segundo a qual a crianca descobre o mundo por si
mesma, elaborando seus valores e normas sem a intervencao dos adultos. O
modelo de livre desenvolvimento pode ser resumido pela omissdo que
ocasiona, tanto nas familias quanto nas escolas.

Uma das criticas mais significativas a esse modelo € que ele acaba por
deixar criangas e jovens a mercé do que o autor denomina “grupos de
pressdo”. Enquanto, de um lado, as familias e educadores(as) adeptos(as) ao
modelo de livre desenvolvimento acreditam que devem abster-se de intervir, de
outro lado, grupos de presséo, “[...] que ndo sao neutros, longe de pretender
abster-se, buscam manipular intencionalmente a crianca para que ela compre
seu ténis, beba seu refrigerante, vote em seu partido e pense como lhes
interessa.” (ESTEVE, 2004, p. 107). Nesse contexto, a escola pode se tornar
“inocente util”, abstendo-se de intervir para que os(a) estudantes aprendam a
identificar dilemas, conflitos e tomar decisdes, ndo por pressédo de grupos fora
da escola e da familia, mas porque levam em consideracao principios e valores
morais universalmente desejaveis para a constru¢cdo de uma sociedade justa,
como define o quarto e ultimo modelo educacional analisado por Esteve.

Finalmente, o modelo de educacdo como iniciacdo, quarto modelo
apresentado pelo autor, surge como uma possibilidade de solucionar as
limitacbes dos trés modelos anteriores. Atualmente, poucos defendem a
educacdo como molde, ndo por modismo, mas porque muitos(as)
educadores(as) se recordam das angustias e rejeicdes geradas pela imposicéo
de valores e atitudes, além de sua ineficacia a médio e longo prazos na
formacdo dos individuos. Da mesma forma, pais e educadores que tentaram
seguir os modelos de omissdo e restricdo sao obrigados a assumir que se

viram diante da necessidade de “intervir mais do que o previsto” ou abordar,
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junto aos conteudos, outros temas diante da pressdo de grupos pouco
dispostos a respeitar o livre desenvolvimento de criangas e jovens.

O problema que se coloca na atualidade €, portanto, “[...] como enfocar a
intervencao do adulto sem que ela suponha, de novo, a imposi¢cao dos valores.”
(ESTEVE, 2004, p. 110). Segundo Esteve, o modelo de educagdo como
iniciacdo pode fornecer algumas respostas a essa questdo. Nesse modelo,
“iniciar” pressupde que se apresente, aos mais jovens, algo novo, ou uma outra
forma de ver a realidade. Nao ha imposicdo, mas também ndo existe omissao
ou restricdo, uma vez que iniciar ndo € apresentar algo predeterminado que se
deve aceitar como um fim em si mesmo sem questionar.

Assim, considerando as sociedades pluralistas e democraticas, o0 modelo
de educacdo como iniciacdo entende que nés, docentes, temos o papel de
iniciar os(as) estudantes nos valores, atitudes e conhecimentos considerados
valiosos pela humanidade em seu conjunto. Nas palavras de Esteve, ‘[...]
temos o dever de inicia-los nos valores que, ao longo de nossas experiéncias
pessoais e coletivas, descobrimos que sdo importantes.” (ESTEVE, 2004, p.
111). Tais valores sdo aqueles universais como a solidariedade, a justica, a
liberdade, a honestidade, e ainda outros que impliquem respeito a dignidade e
aos direitos humanos. De acordo com Esteve, depois da desorientacdo inicial
ocasionada pelo surgimento de novos modelos educacionais, “[...] que muitas
vezes levou ao erro de descuidar dos conteudos [...]" (ESTEVE, 2004, p. 116),
€ importante trabalhar para que as instituicdes escolares sejam capazes de
buscar equilibrio no trabalho pedagogico que conjuga conteudos e valores.

Para dar conta desse modelo, Esteve elabora o conceito de que educar
€ um “compromisso com a memoria” (ESTEVE, 2004, 2010), visto que é
importante sempre relembrar o que ocorreu nas civilizacées e sociedades nas
quais a “[...] intolerancia, o fanatismo e a crueldade se generalizaram.”
(ESTEVE, 2004, p. 112). Assim, de acordo com o conceito de educacdo como
um compromisso com a memoria, o modelo de transmissdo supostamente
‘neutra” de conhecimentos passa a se constituir um espaco de ensino de
conteudos que recuperem o0 sentido e o valor ético e humano dos
conhecimentos. Para isso, 0 ensino precisa se associar a busca pela
construcdo de uma sociedade mais justa, que entenda os erros do passado e

aprenda com eles. Os contetdos sdo compreendidos e ensinados, portanto,
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em suas relagbes com a formagao moral de seres humanos preparados para
trabalhar pela transformacéao da sociedade.

Com base nessa perspectiva, iniciar os(as) estudantes em uma matéria
de ensino significa ser capaz de recriar, em sala de aula, “[...] as duvidas, as
preocupacdes, o estado mental de busca e de inquietude dos homens e
mulheres que elaboraram essas matérias de estudo [...]” (ESTEVE, 2004, p.
114). Assim, o(a) professor(a) que entende seu trabalho como uma iniciagao
nao deseja impor seus valores ou concepgdes, mas sim influenciar alunos e
alunas, para que, juntos, descubram sentido no trabalho com os diferentes
contetdos escolares. Nessa prética docente, influenciar ndo pode ser
confundido com moldar ou impor, mas entendido como intervencdo e
acompanhamento, trabalho coletivo e iniciacdo, ou seja, uma acao docente que
nao € neutra e pressupde a presenca de valores éticos.

Nesse sentido, Esteve afirma que o modelo de iniciagcdo busca o
equilibrio entre os conteudos e a formacdo em valores, procedimentos e
atitudes, ja que “[...] € tdo absurdo transmitir conteddos sem desenvolver os
valores educacionais que esses conteudos implicam quanto pensar que 0S
valores, os procedimentos e as atitudes podem ser desenvolvidos sem
conteudos.” (ESTEVE, 2004, p. 116).

Isso significa buscar equilibrio entre a “rejeicdo da imposi¢cao” e a
“aceitacdo da influéncia” que os(as) docentes possuem sobre os(as)
estudantes, afinal, “[...] se ndo aspiramos a influenciar, que sentido tem
educar?” (ESTEVE, 2004, p. 114). E no modelo de iniciacdo que Esteve situa,
portanto, a nova funcdo docente para enfrentar os desafios da terceira
revolucdo educacional. Em Paulo Freire, cuja visdo de educacdo sera
abordada no topico seguinte, encontraremos convergéncia com o modelo de

iniciacdo proposto por Esteve.

1.5.2 Paulo Freire: ndo neutralidade, inconclusdo e transformacédo da
sociedade

Em Paulo Freire encontramos ideias que nos ajudam a entender a busca
por uma escola democratica como um desejo compartilhado por

educadores(as) que se preocupam em formar pessoas autbhomas, capazes de
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pensar livremente e tomar decisfes que fogem aos dominios do imposto, seja
esse dominio personificado por um estado, governo ou pessoa*?.

Seus estudos e preocupacdes levaram-no a definir a pratica docente
como uma forma de intervencdo que ndo pode ser considerada neutra
(FREIRE, 1997, 2002), ou seja, que é intencionada no mundo. Para que a
educacdo fosse neutra seria preciso “[...] que ndo houvesse discordancia
nenhuma entre as pessoas com relagdo aos modos de vida individual e social,
com relacdo ao estilo politico a ser posto em pratica, aos valores a serem
encarnados.” (FREIRE, 1997, p. 125). Diante da impossibilidade de
unanimidade a respeito dos aspectos sociopoliticos citados, portanto, a
neutralidade da educacdo também “é impossivel”, afirma Freire. Desse modo,
no contato com o(a) docente, alunos e alunas aprendem diferentes praticas,
posturas, valores e atitudes que os auxiliam em sua formacdo e na maneira
como compreendem a realidade a sua volta (FREIRE, 1975, 1997).

Tais ideias apontam para o fato de que docentes intervém na formacéo
de estudantes, pois essa tarefa educativa implica em uma relagdo professor-
aluno que contempla, inevitavelmente, aspectos que vao além dos conteudos
aparentes, abarcando também os valores e atitudes desejados, demonstrados
e praticados em sala de aula em meio a trabalhos coletivos, nos quais
professores(as) e alunos(as) partilham de objetivos comuns.

Para Freire, portanto, a pratica docente interfere na formacédo do(a)

educando(a), e ensinar ndo se resume a “transferir’” conhecimentos.

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado
para ensinar certo e bem os contetidos de minha disciplina ndo
posso, por outro lado, reduzir minha pratica docente ao puro
ensino daqueles conteldos. (FREIRE, 1997, p. 116).

'2 Uma parte dessas ideias esta publicada no livro “Pedagogia da autonomia” — Gltima obra de
Freire lancada em vida, mais especificamente em 1996. Para termos uma ideia da amplitude
das transformac¢Bes em meio as quais essa obra de Freire foi construida, € importante lembrar
que, em 1996, o Brasil promulgava a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9394/96) e organizava uma expansao inicial da escola basica, comecando a viver, portanto, a
terceira revolugdo educacional e suas repercussdes para o trabalho docente. Em vista disso —
e por se tratar de ideias oriundas de um pensador atento as transformac¢des que se sucediam
em seu tempo, e as quais a escola ndo podia se manter alheia —, consideramos que as ideias
de Freire nesse momento da histéria brasileira podem nos ajudar a pensar no papel da escola
e do(a) professor(a) diante dos desafios colocados pela universaliza¢do do ensino.
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Dessa maneira, a escolarizacdo deve ser entendida para além do
trabalho com os contetdos escolares. Nas palavras de Freire, “[...] ensinar ndo
e transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua construcdo.” (FREIRE, 1997, p. 52). O desejo de Freire é
substituir a dependéncia e a submissao que a “transferéncia” pressupde e dar
lugar a autonomia e ao trabalho conjunto entre docentes e discentes, buscando

superar a dicotomia entre dois papéis, que

[...] embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma
ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.
E neste sentido que ensinar ndo ¢é transferir conhecimentos,
contetdos; nem formar é agéo pela qual um sujeito criador da
forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao
ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que o0s conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
(FREIRE, 1997, p. 25).

A posicdo de Freire € bem diferente daquela que se consolida na
segunda revolucdo educacional e que colocava o papel do(a) professor(a)
como “detentor(a) do saber”, de um lado, e do(a) aluno(a) como “receptor”, de
outro. Para Freire, quando o(a) professor(a) ensina, também aprende, e o(a)
aluno(a), enquanto aprende, também ensina seu(sua) professor(a).
Destacamos que a superacdo da dicotomia nos papéis de docentes e
estudantes esta ligada também a modificacdo do ensino entendido como
transferéncia de conhecimentos. Entender que docentes e discentes se
relacionam e trabalham juntos em prol de um projeto comum cujo objetivo é a
aprendizagem significa ndo desconsiderar a dimensdo ética dos valores e
atitudes presentes na relacdo professor-aluno, nem restringir o papel da escola
ao ensino de disciplinas. Freire explica da seguinte maneira sua posicao:
“Nunca me foi possivel separar em dois momentos o ensino dos conteudos da
formacéo ética dos educandos.” (FREIRE, 1997, p. 106).

Para o autor, a formacdo ética e a intervencdo do(a) professor(a) se
fundam na caracteristica inacabada do ser e, portanto, na propria natureza
humana, em constante aprendizado. “lnacabado” ¢é entendido como
‘inconclusao”, e ndo é aplicado em sentido negativo, mas como aspecto que

denota o importante papel da escola em um permanente processo social de
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formacéo de seres conscientes de sua inconclusdo. Para Freire, portanto, “N&o
foi a educagéo que fez mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de
sua inconclusao é que gerou sua educabilidade.” (FREIRE, 1997, p. 64). Sendo

assim, nas palavras do autor:

[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se respeita
a natureza do ser humano, o ensino dos contetdos ndo pode
dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é
substancialmente formar. (FREIRE, 1997, p. 37).

Ao colocar em evidéncia o carater formativo da educagdo € que a
intervencédo realizada pela pratica docente pode ser entendida, pois isenta de
neutralidade, a escola pode intervir tanto para a formacao de pessoas atentas
as causas humanas como para formar aqueles(as) que “se deixam imobilizar”
pelas injusticas e desigualdades, mesmo que estejam aprendendo os
contetdos (FREIRE, 1997). E por esse motivo que Freire alerta: “Ndo posso
ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser neutra,
minha pratica exige de mim uma definicdo.” (FREIRE, 1997, p. 115).

Em suma, se ndo ha prética educativa que escape a limites, se o(a)
professor(a) ndo esta acima dos(as) alunos(as), mas junto a eles(as), se a
escola — e 0s conteudos que nela ensinamos — ndo possui um fim em si
mesma, mas esta a servico da formacdo de seres humanos, disso resulta a
importancia de professores(as) definirem a servico de qual sociedade colocam
0 que ensinam aos alunos e alunas. Assumir, portanto, que o ensino dos
contetdos néo pode ocorrer sem a formacao moral € um “saber indispenséavel
a pratica docente”, especialmente aos professores e professoras que lutam
contra as desigualdades sociais e sdo a favor “[...] da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a
ditadura de direita ou de esquerda.” (FREIRE, 1997, p. 115).

Se a escolha é formar para a autonomia, para a busca pela justica e
transformacédo social, a escola deve assumir a formacao de valores e atitudes
de cidadaos(as) comprometidos(as) com a participacdo politica que nossa

sociedade democratica exige. Nas palavras de Freire:
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O que se coloca a educadora ou ao educador democratico,
consciente da impossibilidade da neutralidade da educacéao, é
forjar em si um saber especial, que jamais deve abandonar,
saber que motiva e sustenta sua luta: se a educagédo ndo pode
tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode. Se a
educacdo ndo € a chave das transformacdes sociais, ndo é
também simplesmente reprodutora [..]. (FREIRE, 1997, p.
126).

As ideias de Freire, portanto, rejeitam o otimismo ingénuo que entende a
escola como responsavel pela resolucdo de todos os problemas e também
recusam, por outro lado, uma pseudocriticidade que, pessimista, pode dar
origem ao imobilismo a partir do qual a escola, enquanto instituicdo social, sé
poderia fazer algo depois que certas transformacdes sociopoliticas fossem
implementadas, as vezes a custa de vidas humanas (FREIRE, 1995, 1997).

Compreender que a pratica docente ndo € neutra e pode contribuir tanto
para a manutencdo do status quo como para a transformacdo social nos
permite seguir refletindo sobre os desafios a que estamos submetidos
enquanto professores e professoras, principalmente quando nos deparamos
com momentos de mudanca nos modelos educacionais vigentes. Para essa
tarefa, no entanto, precisamos superar o modelo educacional baseado na
transmissdo de conteudos criticado por Freire (1997) e Esteve (2004), e
assumir a responsabilidade de conduzir um processo educacional no qual o
ensino € um meio para a formacao de individuos atentos a busca ética pela
dignidade humana e melhoria da sociedade (FREIRE, 1975, 1995, 1997, 2002).

1.5.3 Relatorio Jacques Delors: os quatro pilares da educacéao

Iniciado no ano de 1993 e concluido em 1996, o Relatdrio Jacques
Delors € um documento da UNESCO que faz uma reflexdo sobre as finalidades
da educacdo escolar diante de uma sociedade marcada por intensas
transformacdes, por desenvolvimento cientifico e também por desafios como
violéncia, desemprego, exclusdo e subdesenvolvimento. Elaborado pela
“Comissao Internacional sobre a Educagao para o século XXI” e organizado por
Jacques Delors, o documento contou com a participacdo de especialistas e
pesquisadores(as) em educacao de todo o mundo. Assim como as ideias de
Freire e Esteve anteriormente apresentadas, o Relatorio Delors argumenta que

a instituicAo escolar deve se responsabilizar, junto ao processo de
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enriquecimento de conhecimentos, por uma educacdo plena que forme
pessoas capazes de questionar de maneira autbnoma as situacoes de injustica
e desigualdade no mundo.

Elaborado com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento de uma
visdo ampliada dos objetivos da educacdo contemporanea, o Relatério Delors
nao entende a escolarizagdo em uma dimensao restritiva e utilitarista, mas
como uma via de desenvolvimento humano integral, de outras potencialidades
humanas, e ndo apenas as cognitivas.

O Relatério aponta a injustica e a desigualdade como possibilidades de
autodestruicdo da humanidade e, diante disso, o conhecimento precisa ser
abordado em suas condi¢cdes de humanizacdo dos individuos, para além do
ambito técnico. Assim, a escola passa a ser entendida como lugar de
formacgéo, e ndo de conformagéo; de desenvolvimento da autonomia, e ndo de
imposi¢cdo ou transmissdo de conteudos cientificos supostamente neutros e
capazes de, por si sO, levar as novas geracbes a aquisicdo do que lhes é
necessario para transformar a sociedade.

Para atender os desafios que sdo colocados a escola pela sociedade
contemporanea, portanto, o Relatério Delors propde os “quatro pilares da
educacao”’, definidos como: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos, e aprender a ser. A intencao € superar o modelo educacional que
restringe a atividade educativa ao ensino e transmissdo de conteudos,

considerando a formag¢do humana em todas as suas dimensdes, uma vez que,

[...] o ensino formal orienta-se, essencialmente, se néo
exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor
escala, para o aprender a fazer. As duas outras aprendizagens
dependem, a maior parte das vezes, de circunstancias
aleatérias quando nao sao tidas, de algum modo, como
prolongamento natural das duas primeiras. Ora, a Comissao
pensa que cada um dos “quatro pilares do conhecimento” deve
ser objeto de atencéo igual por parte do ensino estruturado, a
fim de que a educacgéo aparegca como uma experiéncia global a
levar a cabo ao longo de toda a vida, no plano cognitivo como
no pratico, para o individuo enquanto pessoa e membro da
sociedade. (DELORS, 2006, p. 90).

Assim, os quatro pilares se relacionam mutuamente e visam encontrar

“[--.] uma via que conduza a um desenvolvimento humano mais harmonioso,
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mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensoes, as opressoes, as guerras...” (DELORS, 2006, p. 11).

O primeiro pilar, “aprender a conhecer”’, pressupbe dominio dos
instrumentos de conhecimento, sendo simultaneamente um meio — através do
qgual cada pessoa aprende a compreender o mundo que a cerca — e uma

finalidade, enquanto prazer de conhecer e de descobrir, ja que:

O aumento dos saberes, que permite compreender melhor o
ambiente sob os seus diversos aspectos, favorece o despertar
da curiosidade intelectual, estimula o sentido critico e permite
compreender o real, mediante a aquisicdo de autonomia na
capacidade de discernir. Deste ponto de vista, ha que repeti-lo,
€ essencial que cada crianca, esteja onde estiver, possa ter
acesso, de forma adequada, as metodologias cientificas [...]
(DELORS, 2006, p. 91).

Delors expressa preocupacdo com o aprendizado de conteudos sem
deixar de lado o prazer de aprender e a relagdo entre 0s conhecimentos e 0
mundo. Nao se trata de conhecer tudo, visto que o conhecimento evolui, mas
de ter acesso a uma cultura geral vasta e, a0 mesmo tempo, especializar-se
em assuntos importantes para o contexto no qual se vive.

Nesse contexto, Delors propde o desafio de “aprender a aprender”’, que
significa beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educa¢éo ao longo de
toda a vida, visto que, na sociedade contemporanea, ja nao € possivel afirmar
gue se adquirem, na infancia e na juventude, todos o0s conhecimentos
necessarios para a vida. O desenvolvimento rapido do mundo exige a
atualizacdo continua dos saberes. A tendéncia observada é que diferentes
nacdes, conforme ampliam a escolaridade de sua populacdo, vivem “[...] um
fenbmeno cumulativo: quanto mais formado se é, mais desejo se tem de
formacédo.” (DELORS, 2006, p. 105). Esse fenbmeno leva necessariamente a
preocupacao com a igualdade de oportunidades, ja que esta diretamente ligado
a universalizagdo da escola basica promovida pela terceira revolugao
educacional e deve ser foco de todas as nac¢des ao redor do mundo. Esse é um
dos motivos pelo qual a igualdade de possibilidades, de escolarizacdo e de
formacédo posterior & escola, que devem ser oferecidas a cada um no decurso

da sua vida, € assunto de grande importancia e destaque no Relatério Delors.



63

O segundo pilar refere-se ao “aprender a fazer”, o qual, embora ligado
ao aprendizado anterior, tem a finalidade de ensinar o(a) aluno(a) a agir sobre
sua realidade e “[...] a por em pratica os seus conhecimentos” (DELORS, 2006,
p. 93). O desenvolvimento de novas formas de trabalho d& origem a
necessidade de ensinar os dominios do cognitivo sem restringir-se a
transmissao de praticas mais ou menos rotineiras e imediatistas. “Aprender a
fazer ndo pode, pois, continuar a ter o significado simples de preparar alguém
para uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo participar no fabrico de
alguma coisa.” (DELORS, 2006, p. 93). Ndo se trata de formar apenas
trabalhadores, visto que a educacédo nao € entendida aqui como algo que deve
preparar predominantemente para o exercicio de uma profissdo. Trata-se de
formar seres humanos capazes de pensar e agir sobre os problemas vividos
pela sociedade e pelos grupos sociais dos quais participa mais imediatamente.

Sem desconsiderar que as transformac¢des ocorridas no mundo do
trabalho implicam em novos desafios para a educacédo, o Relatério Delors
aponta para a necessidade de se pensar a complexa ligacdo que a educacao
precisa manter com os diversos aspectos da aprendizagem - intelectuais,
técnicos e éticos — para que a formacao de alunos e alunas ocorra para além
do ambito profissional, e seja também humana, politicamente orientada para a
transformacéao social e construcdo de uma nova sociedade.

“Aprender a viver juntos”, terceiro pilar destacado pelo Relatério Delors,
representa um dos maiores desafios da educacédo na contemporaneidade, visto
gue, entre os seres humanos, ha propensao “[...] a supervalorizar as suas
gualidades e as do grupo a que pertencem, e a alimentar preconceitos
desfavoraveis em relacdo aos outros.” (DELORS, 2006, p. 97). Diante disso, o
clima de concorréncia em que se baseia a atividade econémica de cada pais

prioriza um tipo de competicdo que acaba por acirrar tensdes e conflitos.

De fato, esta competicdo resulta, atualmente, numa guerra
econbmica implacadvel e numa tensdo entre 0s mais
favorecidos e os pobres, que divide as na¢cdes do mundo e
exacerba as rivalidades histéricas. E de lamentar que a
educacgdo contribua, por vezes, para alimentar este clima,
devido a uma ma interpretacdo da ideia de emulacao.
(DELORS, 2006, p. 97).
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Em oposicdo a violéncia gerada pela tensdo entre diferentes grupos —
em especial diante de elementos que acentuam o potencial de autodestruicdo
criado pela humanidade no século XX — o “aprender a viver juntos”, ou
“aprender a viver com os outros”, pressupde duas vias complementares de
aprendizagem: a descoberta do outro e a participacdo em projetos comuns.

Na primeira via, a educacdo pode abordar o conhecimento da
diversidade humana e, com ajuda das disciplinas, “[...] levar as pessoas a
tomar consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos os
seres humanos do planeta.” (DELORS, 2006, p. 97). Nao se trata de colocar
grupos diferentes em contato, mas ensinar a adotar a perspectiva de outros
grupos e compreendé-las. O confronto que gera desenvolvimento, portanto,
nao € aquele que se trava por meio de agdes violentas, mas sim através do
didlogo e da troca de argumentos, indispensaveis a educacéo do século XXI.

Na segunda via de aprendizagem, parte-se do pressuposto de que, ao
trabalhar em projetos conjuntos, diferencas e conflitos tendem a se reduzir e
até desaparecer. Assim, pode nascer uma nova forma de relacionamento, ndo
violenta, que valorize aquilo que existe em comum. No ambito da pratica
docente cotidiana, o trabalho conjunto entre docentes e discentes pode
enriquecer as relagdes (tanto entre professor-aluno quanto entre estudantes),
além de levar a aprendizagem da participacdo, do didlogo e da resolucdo de
conflitos através da vivéncia de tais principios — superando as tradicionais
“licobes de moral e sermdes” a respeito do que se deve ou nao fazer e servindo
de referéncia pratica para a vida dos(as) estudantes. Ndo se ensina a viver
juntos por meio de exposicdes verbais, mas aproveitando momentos coletivos
proporcionados pela escola para praticar o dialogo e a participacdo. Assim,
parte-se do principio de que trabalhar em conjunto leva a descoberta do outro
gue comigo atua em um projeto comum, o que leva a valorizacdo das
diferencas e superacédo de tensfes por meio do esfor¢co conjunto.

O quarto e ultimo pilar, “aprender a ser”, concretiza a perspectiva que
norteia o documento organizado por Delors, segundo o qual a educacéo
precisa contribuir para o desenvolvimento da pessoa em sua plenitude. Assim,

diante do risco de desumanizacdo do mundo perante a evolugao técnica:
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Mais do que preparar as criancas para uma dada sociedade, o
problema serd, entdo, fornecer-lhes constantemente forgas e
referéncias intelectuais que lhes permitam compreender o
mundo que as rodeia e comportar-se nele como atores
responsaveis e justos. (DELORS, 2006, p. 100).

Frente a tendéncias que privilegiam a transmissdo de conteidos em
detrimento de outras dimensdes da aprendizagem, o “aprender a ser” torna-se
um desafio. Em meio a violéncia e desigualdades que colocam em risco a
humanidade, trata-se de aprender a ser responsavel e justo, privilegiando a
criatividade e a inovagdo no enfrentamento dos problemas atuais sem
descuidar dos aprendizados relacionados aos conhecimentos, ao aprender a

fazer e a conviver. Diante disso, é importante oferecer, as criancas e jovens,

[...] todas as ocasibes possiveis de descoberta e de
experimentagdo — estética, artistica, desportiva, cientifica,
cultural e social —, que venham completar a apresentacao
atraente daquilo que, nestes dominios, foram capazes de criar
as geragbes que 0s precederam ou suas contemporaneas.
(DELORS, 2006, p. 100).

Para finalizar, em um mundo no qual a quantidade de informacdes
transmitidas aumenta seguindo o desenvolvimento das tecnologias de
informacéo, a escola deve superar 0 modelo de transmissédo, dando especial
atencdo ao desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade para
discernir o que € relevante diante da quantidade de informacdes recebidas.
Para tanto, a criatividade e a imaginacdo sdo caracteristicas importantes a
serem desenvolvidas na escola, tomadas por Delors como manifestacdes da
liberdade humana que “[...] podem vir a ser ameagadas por uma certa
estandardizacdo dos comportamentos individuais.” (DELORS, 2006, p. 100),
aspecto associado a modelos educacionais que jA ndo fazem sentido diante

dos desafios da contemporaneidade.

1.5.4 Escolarizacdo, instrucdo e formacdo: contribuicbes de outros
autores

Para finalizar a discussao acerca dos objetivos da escola na sociedade
contemporanea, trazemos a contribuicAo de outros estudos que, ao

complementar as ideias j& apresentadas, possibilitam a sistematizacdo de
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nossa compreensdo quanto ao papel da escola no contexto da terceira
revolucdo educacional. Sao estudiosos de diferentes partes do mundo, que
auxiliam em nosso movimento de indicar possibilidades para repensar o
processo de escolarizagcdo na contemporaneidade.

Maurice Tardif e Claude Lessard, professores da Faculdade de Ciéncias
da Educacdo da Universidade de Montreal, compreendem que o trabalho
docente apresenta duas faces simultaneas. A primeira delas € a aquisicao, por
parte dos(as) estudantes, de comportamentos que estejam em conformidade
com determinados valores éticos e regras sociais. A segunda face é entendida
como a aprendizagem dos saberes, relacionados as disciplinas curriculares
tradicionalmente ensinadas na instituicdo escolar. Do ponto de vista de Tardif e
Lessard, o trabalho docente € aquele no qual o(a) professor(a) se baseia na
manutengcdo de uma certa “ordem”, com o0 objetivo de ensinar os conteudos
aos alunos e as alunas. Para os autores, a “manutenc¢ao da ordem” &, por si so,
um aprendizado — que os autores denominam de socializagcdo —, que ocorre
concomitantemente ao aprendizado dos conteudos escolares. Assim sendo,
“[...] o objetivo da escola nunca é simplesmente ensinar aos alunos [...]. Desse
ponto de vista, transmissdo e socializacdo, aprendizagem e disciplina,
conteudo cognitivo e principio pedagdgico sdo aspectos de uma s0 e mesma
atividade: ensinar.” (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 71).

Essas definicbes manifestam um sentido mais amplo do termo ensinar —
geralmente visto apenas como o ato de trabalhar com os conteudos escolares.
Além disso, ao visualizarem duas faces simultaneas para o trabalho docente —
transmissao e socializagdo —, Tardif e Lessard abordam os objetivos da escola
de maneira a contemplar, simultaneamente, uma dupla missdo, que ndo se
restringe ao trabalho com conteldos acumulados e leva em consideracéo
igualmente a necessidade de socializar.

Outro autor que embasa suas ideias na perspectiva de simultaneidade e
indissociabilidade entre os objetivos da escola € Ulisses Ferreira de Araujo
(2003, 2007, 2011), pesquisador e professor da Escola de Artes, Ciéncias e
Humanidades da Universidade de S&o Paulo (USP Leste). Para o autor, 0s
dois eixos basicos que caracterizam os objetivos da escola séo a instrucédo e a
formacédo ética de criancas e jovens. A instrucdo refere-se aos conhecimentos

historicamente produzidos pela humanidade, geralmente trabalhados na escola
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por meio das disciplinas curriculares. A formagéo ética, por sua vez, é a busca
pelo desenvolvimento de aspectos considerados desejaveis para a formacao
pessoal e social dos(as) estudantes. Tais aspectos — que se desenvolvem de
forma concomitante ao aprendizado dos contetidos curriculares — referem-se a
condicbes que sdo, simultaneamente, “[...] fisicas, psiquicas, cognitivas e
culturais necessérias para uma vida pessoal digna e saudavel e para poderem
exercer e participar efetivamente da vida politica e da vida publica da
sociedade, de forma critica e autdbnoma.” (ARAUJO, 2003, p. 30-31).

Segundo Araujo (2003), as escolas se propdem a cumprir os dois eixos
citados, mas acabam se preocupando apenas com a instrucdo, deixando de
lado o trabalho intencional com a formacao ética. Além disso, 0 eixo da
instrucdo geralmente € trabalhado sem a preocupacédo de estabelecer um
didlogo entre educador(a) e educandos(as), instalando-se apenas um vinculo
de transmisséo de conteudos. Como consequéncia, um dos objetivos a que se
propde a escola — a instrucéo de criangas e jovens — acaba sendo trabalhado
sem relacdo com a experiéncia vivida pelos(as) estudantes e torna-se
separado da realidade e sem conexdo com a vida de criancgas e jovens.

Se pensarmos nos diferentes conteudos trabalhados dentro da escola,
por exemplo, ndo é raro que sejam apresentados como se fossem um fim em si
mesmos. Vistos dessa forma, a instrucdo passa a ser o Unico objetivo da
escola, sem levar em consideracdo as relacdes que tais conteudos
estabelecem com o mundo em que se vive e com a formacgédo ética que a
escola deveria realizar de maneira intencional. Além da instrucdo e da
formacdo ética serem indissociaveis — caracteristica que manifesta a
complexidade dos objetivos da escola —, também é preciso pensar em
maneiras intencionais de se trabalhar com a formacédo ética, para que esse
importante trabalho ndo seja realizado de maneira improvisada.

Para finalizar, podemos citar também Josep Maria Puig e Xus Martin
Garcia, professores da Universidade de Barcelona que identificam dois
modelos nos quais se baseiam os objetivos da escola atualmente. O primeiro
deles é o modelo da transmisséo, para o qual o acimulo de conhecimentos por
parte dos(as) estudantes é o objetivo da escola, que passa entéo a limitar suas
atividades exclusivamente a transferéncia de informacdes aos alunos e alunas,

como ocorria na segunda revolugdo educacional. O segundo modelo esta
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baseado na educacao e trabalha simultaneamente com os conhecimentos
escolares e com a formacgao pessoal e social dos(as) estudantes.

Em vista disso, Puig e Martin Garcia propdem uma escola que realize o
trabalho de formacdo concomitante ao de instrucdo. Nas palavras dos autores,
“[...] ndo se trata de priorizar o esforco para saber muito, mas para ser uma
pessoa completa.” (PUIG; MARTIN GARCIA, 2010, p. 17). O modelo da
educacdo, portanto, busca um equilibrio entre os polos da instrucdo e da
formagao pessoal e social citados anteriormente. Em suma, esses dois polos
do processo escolar devem ser considerados simultaneamente.

A partir do exposto, podemos afirmar que os autores destacados
consideram a existéncia de dimensdes que sdo indissociaveis na educacdo
gue criancas e jovens recebem da escola. Nao ha, portanto, uma separagao
entre ensinar e socializar (TARDIF; LESSARD, 2011), ou entre o ensino dos
contetidos e a formacdo ética (ARAUJO, 2003). Sendo assim, essas duas
dimensdes do processo escolar devem ser consideradas simultaneamente. A
esse modelo que ndo separa 0s eixos basicos que compdem os objetivos da
escola, nés podemos chamar “modelo de educacdo” (PUIG; MARTIN GARCIA,
2010), visto que nele ocorre tanto o tradicional trabalho de instrugdo quanto a
formacé&o pessoal e social de alunos e alunas.

Os autores que acabamos de citar apresentam o desafio — a ser
enfrentado atualmente pela escola e pelos(as) docentes — de estabelecer uma
ligac&o entre polos que tém sido frequentemente dicotomizados, quais sejam, o
trabalho com o conhecimento sistematizado — historicamente associado a
instituicdo escolar — e a busca pela formacdo em valores — que,
tradicionalmente tem sido relegada a outras instituicbes como a familia, a
religido, entre outros. Ambos 0s elementos passam, portanto, a ser vistos como
objetivos fundamentais do processo de escolarizacdo, constituindo, a nosso

ver, o papel da escola na sociedade contemporéanea.

* k%

Ao longo do presente capitulo, buscamos evidenciar — com o0
desenvolvimento do conceito de revolu¢gdes educacionais — que a escola € uma

instituicho que estd em constante transformacdo, assim como a propria
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sociedade. Ao abordar algumas das transformacgfes que a instituicdo escolar
sofreu desde sua criagdo, portanto, nossa intencdo foi demonstrar que o0s
desafios enfrentados na escola sao influenciados por movimentos amplos,
como foi o sentimento de infancia na Idade Média, a estatizacdo da escola e,
mais recentemente, a aceitacdo da escola como um direito de toda a
populacdo. Em cada periodo histérico, portanto, a escola apresenta
caracteristicas especificas que a influenciam e estéo situadas na organizagcao
social de seu tempo. Logo, dada a dinamica irrefreavel de transformacdes
sociais e educacionais destacada nas revolucdes silenciosas, € de se esperar
gue o papel da escola frente as necessidades da sociedade contemporanea
seja diferente daquele pensado nos séculos passados para atender a uma
parcela da populacao.

Nesse sentido, em um segundo momento, nosso movimento foi o de
apontar alguns tedricos que defendem a problematizacdo do papel da escola
na contemporaneidade, diante da universalizacdo da escolarizacao, a partir da
gual novos grupos sociais — antes excluidos e marginalizados da/na escola —
passaram a ter garantido o direito de frequentar essa instituicdo. Nesse novo
cenario, os autores mencionados argumentam acerca da necessidade de uma
formacdo integral que vise ndo apenas 0 ensino de conhecimentos
sistematizados, mas também uma formacdo em valores, voltada para a
convivéncia, a cidadania e inclusive a propria transformacao da sociedade, em
busca de superar as desigualdades existentes.

A esse respeito, concordamos com Morin quando afirma que as criancas
e jovens que enfrentardo o0 mundo do terceiro milénio precisam adquirir, na
escola, “[...] uma cultura, que lhes permitira articular, religar, contextualizar,
situar-se num contexto e, se possivel, globalizar, reunir os conhecimentos que
adquiriram.” (MORIN, 2002a, p. 29). Nao se trata, segundo o autor, de adequar
0 ensino as demandas econdmicas do momento ou as Ultimas imposi¢cées do
mercado, pois isso reduz o ensino geral e marginaliza a cultura humana,
resultando em perda da substancia inventiva e criativa, fonte da vida e da
aventura do conhecimento. Trata-se de buscar relacfes entre os fendmenos e
seu contexto, uma vez que o conhecimento torna-se relevante quando se
localiza no conjunto global no qual se insere. Assim, 0 conhecimento progride,

sob a ética de Morin, ndo por acumulo ou por transmissdo em grandes



70

guantidades, mas pela capacidade crescente de contextualizar, conceituar e
globalizar. Buscar educar criancas e jovens sob a o6tica de um conhecimento
contextualizado, no entanto, implica em uma reforma do ensino escolar e,
consequentemente, em uma reforma de pensamento (MORIN, 2002a, 2002d).

Assim, os desenvolvimentos do século XX langaram um duplo desafio a
educacdo do século XXI: conservar a heranca cultural de saberes e valores,
sem deixar de criar novos campos em que tais saberes tenham a oportunidade
de se relacionarem, dando origem assim a novos conhecimentos. Segundo
Morin, a “dupla missédo da escola no século XXI”, portanto, é de conservacao e
inovagdo, simultaneamente. Entendemos que essa simultaneidade esta
presente nos diferentes niveis de ensino, desde a educacgdo infantil até a
universidade. Assim, diante dos desafios que nos coloca o século XXI, nossas
escolas devem se encarregar de preservar os conhecimentos historicamente
herdados e, igualmente, regenera-los e atualiza-los (MORIN, 2002a).

Ao indicar a importancia da conservacado — denominada pelo autor como
“preservagao do passado”’ —, Morin adverte para o fato de que a conservacéo
nao pode se transformar em uma estrutura rigida, dogmatica e estéril, para nao
inviabilizar a inovacédo. Sendo assim, a escola deve promover a conservagao e
ritualizacao dos saberes, mas seu papel ndo pode se restringir a isso. De forma
antagbnica e complementar, a escola deve atuar também na transformacao e
religacdo desses saberes. Em uma visdo complexa, a conservacdo nao pode
inibir a inovacgéo, e vice-versa.

Por fim, e com base nas reflexdes tecidas até o momento, acreditamos
gue o0s contextos atuais solicitam uma modificacdo na forma como s&o
entendidos hoje os objetivos da escola, a fim de continuarmos a pensar nos
desafios e rupturas que enfrentamos em nossas salas de aula
contemporaneas. Temos consciéncia de que existem outras maneiras de
abordar tais desafios e os autores anteriormente discutidos demonstram como
os objetivos da escola ndao estdo “dados de uma vez por todas”, mas abrem
espaco para novos debates e inovacdes (TARDIF; LESSARD, 2011). Dada a
importancia da escola enquanto organizacdo social, ndo ha nada de
surpreendente quando nos deparamos com diferentes formas de entender seus

objetivos. Assim,
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[...] vé-se que o carater “aberto” e “variavel”’ dos fins da escola
ndo tem nada de acidental, mas, ao contrario, trata-se de uma
caracteristica intrinseca a esse tipo de organizacédo prestadora
de servicos a seres humanos em fungdo de valores e
finalidades sociopoliticas. (TARDIF e LESSARD, 2011, p. 199).

Diante do exposto, consideramos que para reconhecer os elementos
presentes no papel da escola da atualidade, precisamos langcar mao de novas
formas de entender a propria atividade cientifica, a fim de compreender a
complexidade e as dimensfes que constituem a rede de relacdes que
envolvem escola, sociedade e os sujeitos que atuam em tais esferas. Desse
modo, o proximo capitulo sera destinado a reflexdo acerca das influéncias que
0s chamados novos paradigmas vém trazendo para o campo da ciéncia e da

producéo do conhecimento, influenciando inclusive nosso olhar sobre a escola.



2. NOVOS CENARIOS CIENTIFICOS, TEORIA DA COMPLEXIDADE E A
EDUCACAO DO SECULO XXI

No segundo capitulo de nosso trabalho, apresentaremos algumas
reflexdes acerca de novos cenarios cientificos que trazem em seu bojo
apontamentos quanto as limitacdes da ciéncia moderna e da visédo cartesiana.
Intencionamos apresentar as implicagdes que 0s novos paradigmas em ciéncia
tém acarretado tanto para o processo de producédo de conhecimento quanto,
em Ultima instancia, para nossa compreensdo acerca da educacdo, da
escolarizacao e do trabalho docente.

Em um primeiro momento, apresentaremos algumas das caracteristicas
da Ciéncia Moderna — pautada nas ideias iluministas —, buscando evidenciar,
com base em diferentes autores e autoras, criticas que vém sendo tecidas
acerca desse olhar sobre a producdo do conhecimento.

Em um segundo momento, nossa inten¢do sera apresentar os pilares da
teoria da complexidade, proposta por Edgar Morin, entendendo-a — no contexto
dos questionamentos tecidos a modernidade — como alternativa proficua diante
das concepcodes consideradas simplificantes e reducionistas.

Por fim, considerando a teoria da complexidade como uma das bases
tedricas na qual se sustenta a presente investigacdo, buscaremos refletir
acerca das implicacdes e contribuicdes que tal perspectiva traz para nossa
compreensao da escola, do conhecimento e do processo de escolarizacao,
tendo em vista, sobretudo, os desafios a serem enfrentados pela escola no

contexto da terceira revolucdo educacional (ESTEVE, 2004).

2.1 A Ciéncia Moderna e os questionamentos a partir de novos cenarios
cientificos

Neste momento, nosso objetivo serd apresentar autores(as) que nos
auxiliam na compreensdo das criticas que vém sendo feitas ao modelo de
Ciéncia Moderna, bem como de algumas ideias do que podemos denominar 0s
novos cenarios cientificos — ou 0s novos paradigmas da ciéncia. Para tanto,
traremos as consideracdes de Veiga-Neto (2002), Costa (2002), Santos (1989,
2005), Prigogine (1996, 201la, 2011b), Corazza (2002) e Bujes (2002).

Partilhamos da ideia de que é necessario desconfiar das bases sobre as quais
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fomos formados e examina-las para buscar alternativas aos modelos cientificos
estabelecidos. De acordo com Veiga-Neto (2002), muitos de nés — que hoje
exercemos a docéncia e a pesquisa em educacgao — tivemos uma formacao que
se aproxima do modelo de ciéncia iluminista cunhado por volta do século XVIII.
Essa formacao nos leva a acreditar que, ao pesquisar, conseguimos observar e
visualizar o objeto de estudo sem interferir nele, chegando — de forma “objetiva”
e “imparcial” — a “verdade” sobre o que estudamos.

No intuito de evidenciar a existéncia de novos cenarios cientificos na
contemporaneidade, Veiga-Neto faz uma analise de como a expressao
“‘iluminismo” aponta o papel central da visdo em nossa relacdo com o mundo.
Segundo o autor, as bases do programa iluminista localizam-se na ideia de que
podemos acessar a “verdade” por meio do uso da “razéo” (VEIGA-NETO, 2002,
p. 28). De acordo com tais bases, a razéo seria responsavel por “iluminar” o ser
humano e liberta-lo das “trevas”, das supersticoes e mitos que dificultam
visualizar “claramente” a verdade. Pensadores como Descartes, Newton,
Bacon e Galileu, entre outros, sdo exemplos de como as ideias iluministas
alimentaram, em seu principio, a esperanca de que o pensamento cientifico
encontraria uma perspectiva privilegiada e racional, a partir da qual a verdade
seria encontrada. A intencao de tais pensadores classicos era explicar o mundo
real e chegar a uma verdade Unica e objetiva, livre das deformacdes e ilusdes
criadas pela presenca de elementos subjetivos que turvariam o olhar do(a)
pesquisador(a). Era esse pensamento, segundo os fundadores do modelo
cientifico iluminista, que traria desenvolvimento e progresso a humanidade.

De acordo com Veiga-Neto, o iluminismo e as metaforas relacionadas a
visdo ainda possuem papel de destaque em nossa tradicdo cultural, e nossos
textos estdo repletos delas. Os exemplos “clarificar” as ideias, “visao” de

” “* LE 1

mundo, “ponto de vista”, “perspectiva” de analise, “ideias claras”, “vista grossa”,

= ”

“‘caverna de Platdo”, entre outros, evidenciam a forca da tradicdo iluminista.
Para Veiga-Neto, no entanto, o uso de tais metaforas ndo constitui o problema
em si. A critica do autor refere-se mais ao fato de se atribuir ao sentido da
visdo a capacidade [...] de fazer uma mediacdo acurada e fidedigna entre nos
e a realidade, ou seja, mostrar como € mesmo o mundo.” (VEIGA-NETO, 2002,
p. 24 — grifos do autor). Assim, a questdo a ser resolvida ndo é deixar de usar

as metaforas visuais, mas questionar a crenca arraigada de que, pelo uso da
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razdo, a visao teria o poder de revelar ou “iluminar” a verdade existente sobre
uma suposta realidade, aspecto que voltaremos a destacar neste texto.

Por ora, é importante salientar que a metéfora da visdo e o advento das
“luzes” evocado pelo movimento iluminista trouxeram consigo uma forma
inédita de pensar a ciéncia por volta dos séculos XVII e XVIII, inaugurando uma
nova era na histéria da humanidade (COSTA, 2002). Essa nova era —

denominada comumente de “modernidade”®

— estaria iluminada “[...] pelas
luzes inequivocas da razdo” (COSTA, 2002, p. 146) e seria supostamente
capaz de superar as trevas nas quais estavam envoltas o pensamento humano
predominante na ldade Média — caracterizado por tradicdes, supersticoes,
crendices e mitos. E sobre essa promessa, portanto, que sdo formuladas
algumas convicgbes cientificas do que chamamos “modernidade”. Tais
convicgdes perduram, e as mais conhecidas podem ser resumidas em duas
ideias: a crenga na exclusividade da razdo para se atingir a “verdade”; e a
traducdo dos conhecimentos em leis e formulas fisico-matematicas objetivas.
Para Descartes, por exemplo, a razao era entendida como a “fonte da
verdade”, pois fornecia a capacidade de julgar e distinguir aquilo que é
realmente “verdadeiro” do que é “falso” (DESCARTES, 2000, p. 24). Era,
assim, uma busca pela certeza. As consideracdes de Prigogine (2011b), a

seguir, nos ajudam a compreender 0 movimento de Descartes:

Como alcancar a certeza? Esta é a questdo fundamental de
René Descartes [...] as circunstancias que levaram Descartes a
sua busca de certezas. Sublinha a situacdo tragica do século
XVII, um século de instabilidade politica e de guerras de
religido. Era em nome de dogmas, de certezas religiosas, que
os catdlicos e os protestantes se matavam uns aos Outros.
Descartes pbs-se em busca de um outro tipo de certeza, uma
certeza que todos os humanos, independente de sua religido,
pudessem compartilhar. (PRIGOGINE, 2011b, p. 199).

3 A palavra “moderno”, segundo Costa (2002), foi popularizada por Rousseau e denomina o
gue esta na “moda”. De acordo com isso, podemos entender que a concepc¢do de ciéncia
moderna buscava uma nova forma de fazer ciéncia e, para isso, era necessario deixar para
trds o velho, ou seja, as superstices e, em grande parte, as crencas religiosas que encobriam
a razdo na ldade Média. Essa ideia de afastar-se do passado e buscar o novo € uma das
bases da racionalidade ocidental e caracteriza o ser humano “moderno”. Por associar-se aquilo
que € novo, a modernidade carrega consigo o “mito do progresso” e a ideia de que o novo seria
sempre melhor e mais desejavel que o velho. Essa forma de pensar marca o inicio “[...] de uma
nova concepcao de ciéncia e de método, desenvolvida inicialmente e parcialmente por Galileu
e fundamentada filosoficamente por Descartes.” (COSTA, 2002, p. 147).
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Para que fosse possivel atingir a certeza — a verdade, portanto — era
necessario usar a razao e evitar os perigos das experiéncias imediatas,
oriundas dos sentidos e vistas como a base do senso comum, daquilo
denominado como conhecimento vulgar e cotidiano, portanto, pouco confiavel
(DESCARTES, 1973). Na busca por um método cientifico que minimizasse a
presenca dos elementos subjetivos que induziriam ao erro, Descartes postulou
uma desconfianca dos sentidos e das aparéncias, apoiando-se na razao e no
uso da matemética, esta sim, segundo o mesmo, inequivoca (DESCARTES,
2000). A traducdo do conhecimento em férmulas matematicas pretendia
evidenciar as leis de um mundo supostamente ordenado e revelar um
conhecimento indubitavel e seguro, capaz de contornar as “ilusdes” dos
sentidos e alcancar a “verdade” (DESCARTES, 1973). Era a matematica,
portanto, que forneceria a ordem e a certeza necessarias para vislumbrar a
realidade escondida por detras das percepcdes subjetivas incertas.

De acordo com Santos (2005), a confiangca exagerada em uma suposta
razao que permitiria acessar o “verdadeiro” é uma das caracteristicas do
pensamento cartesiano. Essa caracteristica denota a distingdo realizada por
Descartes entre o conhecimento cientifico e 0 senso comum, dois tipos de
conhecimento que, para o presente trabalho, s&o vistos como complementares
— conforme veremos no préximo capitulo, no trabalho de Moscovici (2011).
Além disso, essa oposicdo leva também a uma crenca na possibilidade de
separacdo entre o(a) pesquisador(a) — que deve se transformar em um
observador “neutro” — e seu objeto de estudo — que existiria em um “mundo
objetivo” independente do sujeito. Nessa compreensdo, sistematizada por
Descartes, mas que fazia parte do pensamento da época, o mundo dos objetos
encontra-se separado do mundo dos sujeitos, assim como 0 conhecimento
(verdadeiro) se distanciaria da reflexdo e da intuicdo (passiveis de erros, por
estarem relacionados a subjetividade).

No mesmo caminho de Descartes, Newton fez da mateméatica uma base
segura para o entendimento da fisica e partiu em busca das “leis da natureza”.
Segundo Prigogine (1996), essa ideia de que a natureza possuiria leis estaveis
a serem descobertas e reveladas pelo cientista racional esta presente, ndo so
na filosofia cartesiana como no pensamento newtoniano. Um exemplo bem

conhecido sao as leis do movimento de Newton, segundo as quais, uma vez



76

determinadas as condi¢des iniciais de uma trajetéria, pode-se prever qualquer
posicao de um projétil, seja no passado ou no futuro. A suposicdo que se fazia
era de que “[...] a natureza era estavel e que a ciéncia podia alcangar a
certeza.” (PRIGOGINE, 1996, p. 26).

Essa busca por leis é visivel no trabalho de Newton, e conferiu as
Ciéncias Naturais um aspecto de estabilidade e certeza que, atualmente, nédo é
compativel com os avancos cientificos da contemporaneidade. Como afirma
Prigogine, “A ideia de leis da natureza tem uma conotacdo legalista: parece
que a natureza esta ‘obrigada’ a seguir certas leis.” (PRIGOGINE, 1996, p. 26).

A esse respeito, Prigogine cita a declaracéo efetuada em 1986 de Sir
James Lighthill — entdo presidente da Unido Internacional de Mecénica Teorica
e Aplicada. Em sua declaragédo, Lighthill faz referéncia ao descobrimento da
instabilidade e do caos, e afirma a necessidade de revisar a nogao de “leis da
natureza” para incluir os conceitos de probabilidade, irreversibilidade e
incerteza, que ndo eram considerados pelos cientistas que os antecederam.
Lighthill ainda afirma que o entusiasmo ocasionado pelos sucessos da
mecanica newtoniana levou a generalizacdes que, hoje, sdo reconhecidas
como falsas. Segundo Prigogine, estamos chegando ao final de um modelo
cientifico, visto que essa declaracédo de Lighthill “[...] ndo é usual. E pouco
comum que os especialistas admitam que, durante trés séculos, tenham sido
cometidos erros no tocante aos alcances e significacdo de seu préprio campo
de estudos.” (PRIGOGINE, 1996, p. 27).

Destacamos que varias sdo as criticas ao modelo de ciéncia moderna
exemplificado anteriormente e, diante dos desafios e mudancas pelos quais
temos passado, percebemos que suas promessas de desenvolvimento e
progresso ndo se cumpriram integralmente (VEIGA-NETO, 2002; SANTOS,
2005). Nao temos a intencédo, no entanto, de negar que a ciéncia moderna,
apoiada na ideia iluminista de “razao”, possibilitou avangos significativos em
todas as areas do conhecimento. Por outro lado, ao mesmo tempo em que
podem ser vislumbrados avancos cientificos e tecnoldgicos, sdo evidentes
também os problemas ocasionados por um modelo cientifico que por vezes
julga deter a Unica racionalidade possivel e ser capaz de revelar a verdade.

A primazia da razao e a ideia de que existem “leis” a serem descobertas

tornaram-se uma constante nas Ciéncias da Natureza e os fendbmenos do
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mundo social, psicolégico e econbmico passaram a ser investigados e
compreendidos com base nas convicgbes modernas, a partir das quais 0s
fenbmenos sociais e humanos também seguiriam leis gerais e “naturais”, sem a
intervencgé&o do sujeito (VEIGA-NETO, 2002; SANTOS, 2005). Por conseguinte,
0 que se considera “razdo” ou “realidade” nas Ciéncias Humanas hoje é, em
grande parte, fruto da promessa das Ciéncias Naturais, que gerou a crenca em
uma realidade exterior que pode ser acessada pelo uso de um método racional.

Frente a essas consideracdes nosso interesse € evidenciar 0s
elementos que permitem construir uma nova representacdo de ciéncia, a partir
da qual sejam também considerados elementos e caracteristicas relacionados
a subjetividade, a imprevisibilidade, a incerteza e a provisoriedade da atividade
cientifica (COSTA, 2002; CORAZZA, 2002).

Veiga-Neto nos auxilia nessa tarefa ao afirmar que, se para o iluminismo
era necessario duvidar das impressdes imediatas, atualmente entendemos que
uma impressao sobre algum aspecto do mundo €, além de ser uma impressao
— Oou uma sensacao que o mundo nos provoca —, também uma “conformagao”

sobre 0 mundo que observamos. Nas palavras do autor:

Isso significa que as imagens que o mundo, principalmente
social, apresenta, a rigor, ele ndo apresenta isentamente, isto
€, € o olhar que botamos sobre as coisas que, de certa
maneira, as constitui. SAo os olhares que colocamos sobre as
coisas que criam os problemas do mundo. Em outras palavras,
ndo h& problemas em si — sejam de natureza cientifica,
filoséfica, estética, social, etc. —, pairando huma exterioridade,
inertes num grande depdsito a sombra, a espera de serem,
antes, encontrados pela luz que lancamos sobre eles e, depois,
solucionados pela razédo. (VEIGA-NETO, 2002, p. 30).

Para desenvolver essa nocao, Veiga-Neto (2002) aborda uma ideia de
Popkewitz (1994) — baseada em estudos foucaultianos — para quem o mais
importante talvez ndo sejam os objetos presentes no mundo, mas sim a forma
como tais objetos sdo refeitos a partir de nossas praticas linguisticas que

interpretam e explicam o mundo no qual vivemos.

O que dizemos sobre as coisas nem sdo as préprias coisas
(como imagina 0 pensamento magico), nem sao uma
representacdo das coisas (como imagina o0 pensamento
moderno); ao falarmos sobre as coisas, nds as constituimos.



78

Em outras palavras, os enunciados fazem mais do que uma
representacdo do mundo; eles produzem o mundo. (VEIGA-
NETO, 2002, p. 31).

Dessa perspectiva especifica, 0 mais importante ndo € saber se existe
uma “realidade”, mas saber como a pensamos — e aquilo que pensamos, como
seres humanos, é sempre fundado pelos discursos que adotamos. Tais
discursos, longe de traduzir a verdade sobre o que vivemos, reapresentam
essa realidade, exprimindo “[...] o produto de uma exterioridade em que cada
um se coloca e a partir da qual cada um traz, a si e aos outros, 0 que ele
entende por mundo real.” (VEIGA-NETO, 2002, p. 32).

Para o autor, ao contrario do que preconizava a ciéncia moderna, existe
uma impossibilidade de distanciar sujeito e objeto de pesquisa, 0 que né&o
significa falta de rigor, mas sim que somos parte daquilo que analisamos. Por
conseguinte, acreditamos que isso ajuda a diminuir nossa ingenuidade
enquanto pesquisadores e pesquisadoras, para ficarmos mais atentos a
aspectos que poderiam passar despercebidos, caso se considerasse a Vvisao
do cientista como a propria verdade (VEIGA-NETO, 2002).

Nessa mesma perspectiva, Bujes (2002) afirma que uma teoria produz a
realidade, ao contrario da ideia de que uma teoria é capaz de descrever ou
descobrir o real. Assim, um objeto de estudo é entendido como o “produto dos
discursos que se enunciam sobre ele” (BUJES, 2002, p. 20) e também produto
do sujeito que se dedica a pesquisar tal objeto, visto que a teoria e 0s discursos
séo escolhidos e utilizados pelo sujeito que pesquisa.

A partir do que vimos discutindo, o conceito de teoria se modifica. Ao
invés de descrever o real — como se a realidade fosse algo a ser descoberto ou

refletido pelo uso de uma teoria —, esta o produz. Nas palavras da autora:

Ao descrever um objeto, a teoria também o produz, uma vez
que ela “conforma” certos modos possiveis de vé-lo e de falar
sobre ele. Portanto, um objeto é produto dos discursos que se
enunciam sobre ele. Os conceitos que emitimos né&o
correspondem, definitivamente e de modo inquestionavel, a
alguma “entidade real”, eles sdo apenas um dentre os modos
possiveis de nos referirmos a algo que tomamos como real:
histdricos, contingentes, ultrapassaveis. (BUJES, 2002, p. 20).
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Consideramos, portanto, que nosso objeto de estudo - as
representacbes docentes — ndo corresponde a uma “entidade real”’, mas
apenas a um modo possivel — dentre inUmeros outros — de nos referirmos a
algo que, por ser histérico e contextual, é também incerto, passageiro,
contingente. I1sso porque, enquanto a ciéncia moderna era entendida como a
resposta para estabelecer uma sociedade da ordem e da disciplina, sugerindo
um rigoroso ‘“receituario” para se fazer pesquisa (BUJES, 2002, p. 18),
objetivamos, com nossa investigacdo, assinalar as caracteristicas de uma
ciéncia provisoéria, que visa produzir uma possibilidade, um olhar — ou um
discurso, que nada tem de definitivo — sobre uma parte da realidade, e nédo
desvendar a verdade e a certeza acerca do fendbmeno que escolhemos

estudar. A esse respeito, concordamos também com o que afirma Prigogine:

A ciéncia classica privilegiava a ordem, a estabilidade, ao
passo que em todos 0s niveis de observacédo reconhecemos
agora o papel primordial das flutua¢cbes e da instabilidade. [...]
Desde que a instabilidade é incorporada, a significacédo das leis
da natureza ganha um novo sentido. Doravante, elas exprimem
possibilidades. (PRIGOGINE, 2011a, p. 12).

E com esse olhar que investigaremos a escola e o trabalho docente e,
diante do exposto, ndo acreditamos na possibilidade de nossas pesquisas
produzirem verdades definitivas, mas novas ligacbes entre conceitos,
problematizando o que nos chama a atengdo ou ‘reproblematizando”, com
outros olhares, o que ja foi problematizado (BUJES, 2002, p. 17). Dessa
maneira, neste estudo, buscamos compreender o conhecimento como parcial e
provisorio — instavel, como afirma Prigogine —, ao contrario da busca pela
verdade definitiva que geralmente se organiza com base em aspectos
priorizados pela modernidade (COSTA, 2002).

Para isso, entendemos que a pesquisa ndo é neutra, pois sempre
interessa a alguém e a alguma maneira de encarar a realidade (COSTA, 2002).
Também entendemos que a realidade objetiva é um conceito perigoso, visto
que a realidade pode assumir muitas formas, “[...] tantas quantas nossos
discursos sobre ela forem capazes de compor.” (COSTA, 2002, p. 152).

Abandonar a ideia iluminista de que ha uma verdade Unica para ser

descoberta ndao implica, no entanto, desacreditar a possibilidade de que nossas



80

pesquisas possam revelar aspectos dos fenbmenos do mundo no qual
vivemos, sejam eles naturais ou sociais. Desconfiar das bases iluministas,
examina-las “de fora”, tecer criticas e pensar em novos modelos de ciéncia,
como propde Veiga-Neto, ndo sdo, no entanto, tarefas faceis. Como afirma
Moreno et al. (1999), desprender-se dos conhecimentos e crengas com 0S
guais estamos acostumados — e que fazem parte de nossa formacao intelectual
— pode se revelar algo dificil, pois “Abandonar uma ideia supde renunciar a
uma parte de nosso pensamento — daquele que consideramos verdade durante
muito tempo — e deixar-se fascinar pelo insélito.” (MORENO et al., 1999, p. 13).

Para Corazza (2002), o problema de pesquisa sé se configura quando a
perspectiva tedrica de onde partimos torna problematica uma questdo ou a
transforma em um objeto de estudo. A realidade ndo € algo que possa ser
analisado ou investigado “no que realmente €’ (CORAZZA, 2002, p. 114-115).
Se assim fosse, estariamos entendendo a realidade em um sentido binario,
como aquilo que esta fora de nos. Assim, acreditamos que ha “[...] tantas
realidades, quantas sejam aquelas que podemos enunciar, conhecer, pensar,
discutir, disputar [...]"” (CORAZZA, 2002, p. 115-119). Nesse sentido, a pesquisa
desenvolvida por nés ndo diz tudo o que pode ser dito sobre o objeto
investigado, considerando que temos consciéncia de que aquilo que

observamos nao é tudo o que pode ser “visto”.

2.2 Edgar Morin e a Teoria da Complexidade

Os autores discutidos até 0 momento no presente capitulo nos auxiliam
na compreensdo das criticas postas a Ciéncia Moderna, indicando alguns
caminhos possiveis pelos quais a ciéncia, impulsionada pelos novos cenarios
cientificos, pode passar a percorrer. A despeito de concordarmos com as ideias
expostas, acreditamos ser importante salientar que nosso movimento ndo é o
de romper com os pilares que sustentam a Ciéncia Moderna. Como afirma
Prigogine ao discorrer sobre as ambiguidades e incertezas presentes na

(im)possibilidade de negacéo da realidade:

O acaso puro é tanto uma negacado da realidade e de nossa
exigéncia de compreender o mundo quanto o determinismo o
€. O que procuramos construir € um caminho estreito entre
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essas duas concepcdes que levam igualmente a alienacéo, a
de um mundo regido por leis que ndo deixam nenhum lugar
para a novidade, e a de um mundo absurdo, acausal, onde
nada pode ser previsto nem descrito em termos gerais.
(PRIGOGINE, 2011, p. 202).

Nesse sentido, argumentamos que a perspectiva da teoria da
complexidade, proposta por Edgar Morin, apresenta-se adequada para lidar
com a ambiguidade e nortear nossa investigacdo, buscando o “caminho
estreito” citado por Prigogine. E sobre essa teoria da complexidade que
discorreremos a partir de agora.

Para abordar as ideias de Edgar Morin, partiremos de alguns de seus
trabalhos e também de estudos que, no dialogo com a teoria da complexidade,
nos auxiliam na compreensdo de seus principios (ALMEIDA; PETRAGLIA,
2006; ARAUJO, 2002; RODRIGUES, 2011).

O sociologo, antropologo, historiador e filésofo francés Edgar Morin é
pesquisador emérito do CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique),
fundador do Centro de Estudos Transdisciplinares, Sociologia, Antropologia e
Historia (atual Centro Edgar Morin) da EHESS de Paris (Ecole des Hautes
Etudes en Sciences Sociales) e presidente da Associacdo pelo Pensamento
Complexo (ALMEIDA; PETRAGLIA, 2006).

A trajetéria cientifica de Morin € intensa e determinados contextos
historicos vividos pelo autor ajudam a compreender sua producéo cientifica —
gue nao estéa dissociada de suas experiéncias pessoais (MORIN, 1993), motivo
pelo qual destacamos aqui alguns aspectos de sua biografia. Nascido em 1921,
viveu, durante a infancia e adolescéncia, a crise econdmica e as tensdes
politicas e sociais que conduziram a constituicdo de regimes totalitarios,
principalmente na Italia e Alemanha, levando a Segunda Guerra Mundial (1939-
1945). Nesse contexto, Morin viu a ascensdo de Hitler e a transformacdo do
bolchevismo em stalinismo, vivendo as contradicfes politicas presentes tanto
nos regimes de esquerda quanto de direita e, segundo o proprio autor afirma,
seus “[...] primeiros passos nas ideias politicas fazem-se no seio destas
contradicées.” (MORIN, 1993, p. 52).

Oriundo de familia judaica, Edgar Nahoum — seu nome de batismo —
participou da Resisténcia Francesa ao nazismo (de 1942 a 1944) durante a

Segunda Guerra — periodo no qual adotou o codinome Morin. Na mesma
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época, entrou para o Partido Comunista, defendendo ideais de liberdade e
igualdade, mas, devido as divergéncias que possuia com o regime stalinista,
sobretudo por ser contra o dogmatismo e qualquer forma de ditadura, Edgar
Morin rompeu com o partido em 1951 (MORIN, 1993; RODRIGUES, 2011). A
partir disso, passou a dedicar-se a pesquisa e foi convidado a ingressar, ainda
no ano de 1951, no CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique).

Em sua biografia “Meus demdnios” (MORIN, 1993), Morin distingue trés
periodos de sua vida, denominados por ele de “reorganizacdes genéticas” e
entendidos como um conjunto de transformacdes que redefinem seus estudos
e existéncia. Na primeira reorganizacgdo, ainda nos anos de 1940, Morin buscou
agrupar verdades isoladas e contradi¢cdes, na intencdo de supera-las, apoiado
em ideias hegelianas e marxistas. Interessado nos antagonismos, tornou-se
conhecedor do marxismo e, na dialética, encontrou as primeiras possibilidades
de alcancar o que desejava: a reuniao dos contrarios.

Na segunda reorganiza¢ao, ao longo dos anos de 1950, Morin procurou
desenvolver a nogcdo de um conhecimento multidimensional, que se contrapde
ao pensamento unilateral e determinista. Sem abandonar seu trabalho por um
futuro melhor para a humanidade — aspecto que guia sua vida desde os
primeiros passos na politica —, a segunda reorganizacdo genética de Morin
colocou em duvida suas crencas anteriores. O autor passou a questionar o
endeusamento da objetividade e a conviccdo absoluta no determinismo
econdmico. Dessa maneira, considerando a necessidade do resgate da
multidimensionalidade dos seres, Morin passou a defender que ndo se pode
entender o ser humano apenas em seu aspecto econdmico, devendo-se
considerar também sua subjetividade e afetividade. Ao questionar toda forma
de dogmas e de totalitarismo, rompeu com as imposicdes de Stalin e propds o
desenvolvimento de uma teoria mais sintonizada com a realidade de um mundo
complexo que passava a identificar. S8o0 essas ideias que o levam a ser
expulso do Partido Comunista, em 1951, e a substituir o termo dialética por
dialégica em seus trabalhos, passando a fugir de rétulos e a expressar suas
ideias como um pensador livre.

Na terceira reorganizacdo genética, Morin aproxima-se de teorias da

informacéo, cibernética e sistemas que conferem ao autor, a partir dos anos de
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1960, as influéncias para a construcdo do que mais tarde viria a organizar no
paradigma da complexidade.

Diante do exposto, podemos dizer que Edgar Morin ndo inventou a
complexidade, mas conferiu-lhe relevancia de objeto cientifico, que se constitui
como uma alternativa a légica subjacente a Ciéncia Moderna, a qual — a partir
da perspectiva dos novos cenérios cientificos, bem como dos estudos de Morin
— passou a receber questionamentos.

Até a metade do século XX, conforme destacamos anteriormente, um
dos objetivos do conhecimento cientifico era, por influéncia do lluminismo, a
descoberta das leis universais da natureza. A esse olhar que orientava a
producdo do conhecimento da modernidade, Morin denomina “paradigma
simplificador”. Esse paradigma ¢é orientado pelo pensamento linear, de
caracteristicas reducionistas e disjuntivas, que predominou durante a
modernidade e cujo movimento busca a certeza, a regularidade, a ordem, o
mensuravel e o quantificavel (MORIN, 2003a).

Em grande parte, conforme ja destacamos anteriormente, o paradigma
simplificador foi influenciado pelo pensamento cartesiano. Segundo Morin
(1996a), Descartes nao inventou esse paradigma, apenas 0 expressou
filosoficamente quando percebeu a existéncia de dois mundos: o mundo dos
objetos e 0 mundo dos sujeitos — o0 primeiro relativo ao conhecimento objetivo e
cientifico, e o segundo referente ao mundo da reflexdo e da intuicdo. Essa
oposicao, afirma Morin, € uma das bases da ciéncia moderna e sustenta a ideia
de que a subjetividade € a fonte de erros que precisa ser eliminada para que o
conhecimento cientifico possa prevalecer (MORIN, 1990, 1996a).

Para Morin (1990), o paradigma da simplificacdo — em consonancia as
ideias propostas por Descartes — estuda a realidade com base nos principios
da disjuncdo, da reducdo e da abstracdo. Pelo principio da disjuncao,
fragmenta-se a realidade em partes mais simples para entender seu
funcionamento total, visualizando apenas uma parte em detrimento do todo. De
tal principio, decorre a reducéo, que explica os fenbmenos da natureza a partir
unicamente do funcionamento das partes, ignorando-se, muitas vezes, a
existéncia de outras partes ndo estudadas e promovendo, portanto, a reducdo
de sua complexidade. Tomadas em separado do todo, as partes estudadas

sofrem um processo de abstracdo, separando-as e distanciando-as da
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realidade em que ocorrem, criando o risco de descaracterizagcdo dos
fendmenos estudados (ARAUJO, 2002; MORIN, 1990; MORIN, 1996b).

A cientificidade classica — que norteou ndo apenas as ciéncias da
natureza, mas também as ciéncias humanas e sociais — acabou por expulsar o
sujeito da antropologia, da sociologia, da psicologia, e o0 substituiu por
“estruturas, estimulos, respostas, comportamentos”; expulsou também o sujeito
da histéria, eliminando “as decisdes, as personalidades, para sé ver
determinismos sociais” (MORIN, 1996a, p. 46).

O paradigma simplificador procura reduzir e tratar de maneira
unidimensional toda a complexidade dos fenbmenos, prima pelo que é racional
e, muitas vezes, torna-se restritivo. Aplicado a educacdo, por exemplo, 0
pensamento simplificante tende a limitar o papel da escola a simples
conservagdo do conhecimento historicamente acumulado. E a dificuldade em
lidar com elementos conflitantes e antagonicos que faz do pensamento
simplificador um limitador da complexidade.

Para Morin (2002d), fundamentados no paradigma simplificador e
considerando que a suposta racionalidade |hes oferece uma viséo privilegiada
da realidade, os mais empenhados cientistas tomam decisfes cujos efeitos
catastroficos superam os beneficios inicialmente imaginados**. Denominando
tal racionalidade como unidimensional e, em ultima instancia, “falsa”, Morin
afirma que o avanco inegavel alcancado por esse tipo de conhecimento
cientifico racional produziu também uma cegueira — palavra usada em oposicéo
direta a ideia de que a visdo revela a verdade — relativa aos problemas
complexos, globais e de longo prazo.

Em lugar do pensamento simplificador, Morin propde o paradigma da
complexidade, uma reforma de pensamento cujo objetivo é a superacdo da

I6gica de reducdo que frequentemente domina o conhecimento cientifico. De

1 A esse respeito, tomamos o exemplo da “Revolucdo Verde” (MORIN, 2002d, p. 44). Pensada
a principio para resolver o problema da fome, a ideia de selecionar um Unico genoma vegetal
guantitativamente produtivo e plantar sobre vastas superficies incrementou fontes alimentares
e permitiu, a principio, contornar a escassez. No entanto, com o passar do tempo, verificou-se
gue a auséncia de uma variedade genética possibilitou que as pragas destruissem a colheita.
Foi necessario, entéo, restabelecer a variedade genética. A ideia inicial precisou ser revista e,
ao invés de se buscar a maximizacdo de rendimentos, passou-se a buscar sua otimizacdo. A
ideia de buscar puramente a dimensdo quantitativa deu lugar ao qualitativo. Tal exemplo
evidencia como a razdo unidimensional pode ndo garantir o desenvolvimento que a ciéncia
moderna acreditava ser possivel alcancar.
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acordo com Morin, “[...] € complexo o0 que ndo pode resumir-se a uma lei ou a
uma ideia simples.” Assim, “A complexidade € uma palavra problema e nao
uma palavra solugao.” (MORIN, 1990, p. 8), visto que ndo hd um “paradigma de
complexidade” a disposigdo, mas uma problemética da complexidade.

De forma breve, o pensamento complexo substitui 0 pensamento que
isola e separa por um raciocinio que distingue e une, no sentido originario do
termo complexus, ou “aquilo que é tecido junto” (MORIN, 2003a, p. 89).
Enquanto separar consiste em isolar um aspecto de outro, distinguir é
diferenciar, sem desconsiderar as relacdes estabelecidas entre elementos
antagbnicos e ambiguos. Assim, ao contrario do pensamento simplificante, o
pensamento complexo reconhece, na dialogicidade, a capacidade de conceber
ideias simultaneamente antagonicas e complementares.

A complexidade considera a existéncia de fenbmenos que apresentam
um numero incalculavel de intera¢cées (MORIN, 1990, 2010), de modo que, em
lugar da previsibilidade e certeza almejadas pela Ciéncia Moderna, a busca
pelo conhecimento torna-se uma busca por possibilidades, sendo permeada
pela ordem e pelas regularidades, mas também pelas aleatoriedades,

desordem e incertezas. Assim, como afirma Morin, 0 pensamento complexo:

Nao se trata de um pensamento que exclui a certeza pela
incerteza, que exclui a separacdo pela inseparabilidade, que
exclui a légica para permitir todas as transgressdes. O
procedimento consiste, ao contrario, em se fazer uma ida e
vinda incessante entre certezas e incertezas [...]. De igual
modo, este utiliza a légica classica e o0s principios de
identidade, de nao-contradicdo, de deducao, de inducédo, mas
conhece os seus limites, e tem consciéncia de que, em certos
casos, € necessario transgredi-los. Nao se trata, portanto, de
se abandonar os principios de ordem, de separabilidade e de
I6gica, mas de integra-los em uma concepg¢do mais rica. Nao
se trata de contrapor um holismo vazio ao reducionismo
mutilador; trata-se de reatar as partes a totalidade. Trata-se de
articular os principios de ordem e de desordem, de separacéo
e de juncdo, de autonomia e de dependéncia que estdo em
dialégica (complementares, concorrentes e antagbnicos), no
seio do universo. Em suma, o pensamento complexo ndo é o
contrario do pensamento simplificador, ele o integra; como diria
Hegel, ele realiza a unido da simplicidade com a complexidade,
€ mesmo no metassistema que constitui, ele transparece sua
prépria simplicidade. O paradigma da complexidade pode ser
enunciado tdo simplesmente como aquele da simplificagéo:
este obriga a separar e reduzir; o paradigma da complexidade
ordena reunir e distinguir. (MORIN, 2003b, p. 75).
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Portanto, o pensamento complexo requer a capacidade de captar
relacdes entre elementos que sdo, ao mesmo tempo, solidarios e conflitivos
(MORIN, 2003a), caracteristicas que, aparentemente, sdo opostas ou estdo
separadas. De acordo com Morin (2013), é importante ser sensivel as
contradicbes oriundas da ordem e da desordem e saber compreendé-las em
sua complexidade, pois nosso habito iluminista, I6gico e racional geralmente
nos leva a eliminar a contradicdo, evitando elementos ambiguos e

ambivalentes. Ainda para o autor,

A pior simplificagdo é aquela que manipula os termos
complexos como termos simples, os liberta de todas as
tensGes antagbnicas/contraditérias, Ihes esvazia as entranhas
de todo o seu claro-escuro. A pior simplificacdo seria repetir
aos quatro ventos “tudo é complexo, tudo é hipercomplexo”,
isto €, expulsar precisamente a resisténcia do real, a
dificuldade de conceito e de légica, que a complexidade tem a
missao de revelar e manter. (MORIN, 2010, p. 337).

Nesse sentido, ao propor o paradigma da complexidade, Morin entende
gue o pensamento deve integrar a contradicdo e 0 antagonismo presentes nos
fendmenos, passando a té-los ndo apenas em sua “potencialidade destrutiva”,
mas também “construtiva” (MORIN, 2010, p. 339). Isso porque o0 antagonismo,
gue indica contradicdo e aparentemente deve ser evitado, é visto por Morin
como oportunidade de construcdo. Assim, 0 pensamento complexo ndo se
esquiva da contradicdo, mas busca situa-la em um contexto mais rico, quando
h& a oportunidade de pensar alternativas e construir algo novo.

Outro ponto importante a ser destacado € que, embora tenha a proposta
de integrar elementos até entdo ignorados pelo pensamento simplificador,
considerando simultaneamente as dimensdes bioldgica, fisica, social, historica,
entre outros, 0 pensamento complexo ndo busca a completude do
conhecimento, mas, antes, € movido justamente pela incompletude. Assim, ao
reconhecer a impossibilidade de se chegar ao conhecimento completo dos
fenbmenos, a complexidade deixa de lado a simplificacdo mutilante, que

acabaria por ignorar uma parte da prépria realidade. Nas palavras do autor,

[...] o problema da complexidade nao é o da completude, mas o
da incompletude do conhecimento. Num sentido, o pensamento
complexo tenta dar conta daquilo que os tipos de pensamento
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mutilante se desfaz, excluindo o que eu chamo de
simplificadores e por isso ele luta, n&o contra a incompletude,
mas contra a mutilagdo. (MORIN, 2010, p. 176).

De forma analoga, o pensamento complexo busca ir além tanto do
reducionismo — que evidencia a parte em detrimento do todo — quanto da viséo
holista — que privilegia o todo e acaba por deixar de lado a particularidade das
partes. Para Morin, ndo pode ocorrer um “[...] aniquilamento do todo pelas
partes, das partes pelo todo. Importa entdo esclarecer as relagdes entre partes
e todo, em que cada termo remete a outro [...] Isso significa que nenhum dos
dois termos € redutivel ao outro.” (MORIN, 2002b, p. 158).

Para a melhor compreenséo das ideias expostas, apresentaremos trés
principios abordados por Morin que nos aproximam da proposta do paradigma
da complexidade. Tais principios tém a caracteristica de nos conduzir ao
“‘desafio da complexidade”, e podem ser encarados como algumas portas de
entrada, ou “avenidas” de acesso a complexidade (MORIN, 2010, p. 177).
Assim, 0s trés principios que apresentaremos nao Sao 0s Unicos e nem estao
isolados, mas sdo apenas alguns dentre muitos e, sendo complementares, se

sobrepdem e nao se hierarquizam.

2.2.1 O principio dialégico

Para a compreensdo dos fendmenos, o principio dialégico propde a
unido de processos e conceitos antagonicos, mas indissociaveis. Seu objetivo
€ ampliar a nocdo de dialética, abrangendo complementaridade, antagonismo,
ambiguidade e concorréncia na compreensdo da complexidade dos

fendbmenos. Para o autor,

A palavra dialégica ndo é uma palavra que permite evitar 0s
constrangimentos l6gicos e empiricos como a palavra dialética.
Ela ndo é uma palavra-chave que faz com que as dificuldades
desaparegam, como fizeram, durante anos, 0s que usavam 0
método dialético. O principio dialdgico, ao contrario, € a
eliminacdo da dificuldade do combate com o real. (MORIN,
2010, p. 190).

O principio dialégico substitui o disjuntivo “ou” — caracteristico do
pensamento reducionista e simplificador — pelo conjuntivo “e”, possibilitando

gue elementos antagdnicos — até entdo vistos como mutuamente excludentes —
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passem a ser complementares, ou, “estimuladores e reguladores” (ARAUJO,
2002; MORIN, 2010).

Nesse sentido, o principio dialégico pode ser exemplificado pelos pares
antagonicos ordem e desordem, juncao e disjuncéo, universal e local, parte e
todo, entre outros. Em cada um deles, had duas logicas, justapostas,
antagonicas e, ao mesmo tempo, complementares e indissocidveis — por isso
paradoxais —, de modo que o pensamento complexo permite abarcar a
dualidade no seio da unidade (MORIN, 1990), reconhecendo a tenséo, o ruido,
a concorréncia e o conflito inerentes na relacao entre diferentes légicas. Como
exemplifica Morin, ao abordarmos as sociedades humanas € possivel encontrar
um grande nimero de movimentos aleatérios nos comportamentos individuais,

além de conflitos e antagonismos de diferentes naturezas. Dessa maneira,

Damo-nos conta de que, na ordem do ser vivo, as relagbes
entre elementos ou subsistemas, entre individuos ou grupos
nao dependem de um estreito ajustamento (fitting), de uma
estreita complementaridade, mas também de concorréncias,
competicbes, antagonismos, conflitos, o que €, evidentemente,
fonte de perturbacBes e desordens. [...] Ora, trata-se de um
sinal de complexidade, pois, quanto mais evoluido for um ser
vivo, mais complexo ele é e mais compreende em si desordem,
ruido, erro. Os sistemas mais complexos que conhecemos — 0
cérebro e a sociedade humana — séo os que funcionam com a
maior parte de aleatoriedade, de desordens, de “ruido”. Mais
uma vez, a complexidade manifesta-se como ambiguidade e
paradoxo, aqui na relacao entre ordem e desordem. (MORIN,
2010, p. 296-297 — grifos do autor).

O principio dialégico, portanto, abre a possibilidade para aceitarmos
racionalmente a associacdo de ideias, nocbes e légicas que, contraditorias,

compdem e estdo na base de um mesmo fendmeno complexo.

2.2.2 O principio hologramatico

Ao principio dialégico, Morin afirma que devemos acrescentar o principio
hologramatico, que conduz a reducéo de dicotomias, oposi¢cées e separacoes,
ao considerar que a parte esta presente no todo, mas o todo esta também nas
partes. Morin faz, assim, alusdo a imagem do holograma, cujas qualidades de

relevo, de cor e de presenca constituem-se de modo que cada um dos seus
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pontos inclui praticamente toda a informacdo do conjunto que ele representa
(MORIN, 1996b, 2002b, 2010).

O principio hologramatico rompe com a ldgica linear de causalidade, ja
gue propde o entendimento dos fendmenos do todo para as partes e vice
versa. Evidencia-se, desse modo, o paradoxo dos sistemas complexos, ao
compreender que, a0 mesmo tempo, o todo esta nas partes e as partes estdo
no todo, como em um holograma. Nesse sentido, a ideia do holograma
ultrapassa simultaneamente o reducionismo, que s6 vé as partes, e o0 holismo,

gue s6 vé o todo (Morin, 1996b).

A concepcao que se destaca aqui nos situa de imediato além
do reducionismo e do “holismo”, apelando para um principio de
intelegibilidade que integra a parte da verdade incluida em
ambos: ndo deve haver aniquilamento do todo pelas partes,
das partes pelo todo. Importa entdo esclarecer as relagbes
entre partes e todo, em que cada termo remete a outro [...]
(MORIN, 2002b, p. 158).

A ideia do holograma supera, portanto, as tentativas reducionistas de
explicagdo dos sistemas complexos, ja que “[...] o todo tem uma quantidade de
propriedades e qualidades que nao tém as partes quando estdo separadas.”
(MORIN, 1996b, p. 278). Em outras palavras:

O todo, portanto, € mais que a soma das partes. Mas, ao
mesmo tempo, € menos que a soma das partes, porque a
organizacdo de um todo impde constricbes e inibicdes as
partes que o formam, que jA ndo tém tanta liberdade. Uma
organizacdo social impde suas leis, tabus e proibicdes aos
individuos, que ndo podem fazer tudo o que quiserem. Ou seja,
0 todo é, a0 mesmo tempo, mais € menos que a soma das
partes. Com uma sé palavra, “organizacdo”, nos vemos
enfrentando uma complexidade conceitual e devemos observar
quais sdo as vantagens e as constricdes, posto que essa
reflexdo evitard glorificar as organizagdes mais amplas.
Efetivamente, se uma organizacdo muito ampla impde
constricbes demasiado duras, entdo é preferivel contar com
organizacdes menores (Small is beautiful!), organizacdes onde
h& menores constricbes sobre as partes ou os individuos. Tudo
isso leva a ver as diferentes organizacfes e a julga-las em
funcdo das liberdades ou das constricbes que estabelecem.
(MORIN, 1996b, p. 278 — grifos do autor).



90

Com base em elementos do mundo biolégico e do mundo socioldgico,
Morin (1990) argumenta acerca da importancia do principio hologramatico para
a compreensdo da complexidade dos fendmenos. Assim, o autor faz mencao,
por exemplo, ao organismo biolégico, composto por células que contém, cada
uma delas, a totalidade da informagcdo genética do organismo. A célula —
unidade autébnoma dotada de uma membrana que a separa do exterior —
carrega dentro de si o DNA (deoxyribonucleic acid em inglés, ou acido
desoxirribonucléico, em portugués), composto que contém as instrucbes
genéticas do organismo como um todo. Desse modo, nédo s6 a célula (parte)
esta no todo (corpo), mas também o todo (DNA) esté na parte.

De forma anéloga, no mundo socioldgico é também possivel perceber as
caracteristicas do principio hologramatico, ao tomarmos por base as relacdes
entre individuo e sociedade. Nesse caso, cada individuo que compde a
sociedade traz também consigo a presenca do todo social, por meio da cultura,

da linguagem, dos ritos ensinados e aprendidos no seio das relagdes sociais.

2.2.3 O principio da recursividade organizacional

O terceiro principio refere-se a recursividade organizacional, ou
organizacionista, segundo o qual se compreende o movimento complexo entre
causa e efeito, uma vez que simultaneamente a causa age sobre o efeito e o
efeito passa a agir sobre a causa. Com esse entendimento, busca-se a
superacao da linearidade entre estrutura e superestrutura, entre causa e efeito,
entre produtor e produto, jA que este Ultimo ndo € apenas consequéncia do
primeiro, mas se volta também sobre aquilo que o produziu, em um ciclo
autoconstrutivo e auto-organizador (MORIN, 1990). Assim, o principio da
recursividade organizacional possibilita conhecermos 0S  processos
“autoreguladores”, que rompem com a ideia de causalidade linear a partir da
gual somente um pélo agiria sobre o outro. O terceiro principio proposto por
Morin permite, portanto, entender a autonomia de um sistema complexo, que é
capaz de produzir-se a si proprio e funciona com um conjunto de processos
reguladores que estdo baseados em ciclos de mudltiplas retroacbes, ou
feedbacks — denominados pelo autor como “negativos” (estabilizadores) ou

“positivos” (inflacionadores). Nas palavras de Morin:
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O ciclo de retroacdo (ou feedback) permite, sob sua forma
negativa, reduzir o erro e, assim, estabilizar um sistema. Sob
sua forma positiva, o feedback € um mecanismo amplificador
como, por exemplo, a situacdo de chegada aos extremos em
um conflito: a violéncia de um protagonista conduz a uma
reagdo ainda mais violenta. Inflacionadoras ou estabilizadoras,
as retroacbes sao verificadas em grande quantidade nos
fendbmenos econdmicos, sociais, politicos ou psicolégicos.
(MORIN, 2003b, p. 73 — grifos do autor).

Dessa forma, o principio da recursividade pode ser pensado a partir da
imagem da espiral, ou do redemoinho, quando os produtos e efeitos sdo, a um
s6 tempo, produtores e causadores do que os produz. O ciclo existente nas
complexas relacdes e retroacbes entre individuo e sociedade pode ser tomado
como exemplo desse principio. Assim, a sociedade, produzida a partir das
relagcbes entre os individuos, retroage sobre eles, influenciando a propria

constituicdo humana.

Se nédo houvesse a sociedade e a sua cultura, uma linguagem,
um saber adquirido, ndo seriamos individuos humanos. Por
outras palavras, os individuos produzem a sociedade que
produz os individuos. Somos simultaneamente produzidos e
produtores. (MORIN, 1990, p. 108).

E importante destacar, no entanto, que o principio da recursividade
organizacional vai além da nocdo de regulacdo, inserindo elementos de
autoproducdo e autoorganizacdo (MORIN, 1996a, 2010, 2003a, 2003b). Da
mesma forma, o principio da recursividade organizacional permite superar a
oposicao entre os conceitos de “abertura” e “fechamento” (MORIN, 2002b), ja
gue as retroacdes permitem o contato de um sistema com o exterior. Assim,
uma organizacdo viva mantém contato e vive um ciclo de retroacbes com o
exterior para se autoregular; para se preservar e assegurar sua autonomia.
Morin afirma que, abrindo-se, ela se fecha, no sentido de que “sobrevive”.
Dessa maneira, ao sobreviver/fechar-se, portanto, ela se comunica, realiza

trocas e continua existindo. Nas palavras do autor:

Assim se impde o paradoxo: um sistema aberto é aberto para
se fechar outra vez, mas é fechado para se abrir e se fecha
novamente se abrindo. [...] Precisamos entdo ultrapassar a
ideia simples de encerramento que exclui a abertura, a ideia
simples de abertura que exclui o encerramento. As duas
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nocdes podem e devem ser combinadas; necessérias juntas,
elas tornam-se ambas relativas uma a outra, como na ideia de
fronteira, j& que a fronteira € o que proibe e autoriza a
passagem, o que fecha e o que abre. Ora, a ligacdo s6 pode
ser estabelecida no seio de um principio organizacionista
complexo. (MORIN, 2002b, p. 170-171).

A abertura e o fechamento, portanto, ndo estdo em oposi¢cdo absoluta.
Enquanto abrir-se é necessario para renovar-se, fechar-se é também se “re-
formar”, ou seja, bloquear-se e resistir a forcas de desintegracao, sejam elas
internas ou externas, em um ciclo de recursividade no qual causa e efeito ndo
séo entendidos em um movimento linear, mas autoorganizador.

Os trés principios mencionados, 0s quais nos permitem uma maior
aproximacgdo ao desafio da complexidade, serdo retomados a seguir a fim de

evidenciarmos suas contribuicbes no contexto da presente investigagao.

2.3 Complexidade, conhecimento e escola

Apresentadas as principais caracteristicas da teoria da complexidade,
cabe, na dultima parte deste capitulo, uma breve discussdo acerca das
contribuicbes que o paradigma da complexidade pode trazer para nossa
compreensao acerca da escolarizacao e do conhecimento.

Como apresentado no capitulo anterior, acerca das revolucdes
educacionais e dos objetivos da escola na contemporaneidade, podemos dizer
gue a instituicdo escolar passa hoje pelas mudancas e desafios decorrentes da
terceira revolucdo educacional. Diante disso, as caracteristicas ambivalentes
da democratizacdo da escolarizacdo basica conferem elementos contraditérios
aos desafios escolares da atualidade. Ao mesmo tempo em que a
democratizacdo revelou-se um éxito — levando a escola um contingente
populacional que, pela primeira vez, passa a ter acesso a escolarizacao —,
trouxe também conflitos e desafios para o trabalho docente, bem como para a
efetivacdo de uma escola que garanta a aprendizagem de todos(as) e seja
adequada as particularidades da sociedade contemporanea.

Consideramos que a teoria da complexidade contribui para a
compreensao da escola e do momento no qual vivemos. Para Morin, os

momentos de crises sao profundamente ambivalentes. A crise agrava
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situacbes de confronto e desconforto e torna mais explicitas as incertezas,
favorecendo a duvida, as potencialidades e o0s questionamentos; pode tanto
estimular a busca por novas solu¢gées quanto provocar reagfes patoldgicas e
transferéncia de responsabilidades (MORIN, 2013). A partir do que foi exposto
no capitulo anterior, podemos considerar que a escola encontra-se em um
momento de mudangas e novos desafios. Diante disso, consideramos o
momento propicio para a busca de solu¢des e possibilidades, considerando as
relacbes que existem entre os varios elementos — econdmicos, politicos,
culturais, sociais, pedagogicos, entre outros — que interferem na instituicao
escolar.

Nesse contexto, os principios do pensamento complexo se fazem
particularmente importantes para compreendermos a escola, o processo de
escolarizacao e os desafios que permeiam, atualmente, o trabalho docente.

Nesse movimento, segundo o principio dialégico, ha uma sintese entre
elementos que estdo aparentemente separados, 0 que nos leva a pensar que
0s objetivos da escola — instruir e formar; educar e ensinar — podem dialogar e,
consequentemente, serem entendidos em sua complexidade, em uma forma de
pensar que ndo separa 0s contrarios, mas os entende em uma relacdo de
complementaridade.

Quanto ao principio hologramatico, que propde uma relacdo complexa
entre parte e todo, permite-nos avaliar que, se alunos(as) apresentam-se hoje
como um desafio a professores(as) — diante das dificuldades diversas que
possuem, dos confltos nos quais se envolvem, dos comportamentos
agressivos ou da falta de interesse pela escola —, € necessaria uma
problematizacdo ndo apenas das caracteristicas do(a) aluno(a), mas também
das caracteristicas do proprio sistema escolar no qual esse(a) aluno(a) esta
inserido, deslocando a reflexdo para um ambito mais amplo.

Por sua vez, o principio da recursividade, segundo o qual a relacédo entre
causa e efeito deixa de ser apenas linear, traz implicacfes importantes para a
compreensao da escola, uma vez que permite vislumbrar que os problemas
enfrentados hoje vém agindo sobre os efeitos que a propria escola critica.

Diante da definicdo de Morin, a escola pode ser entendida a partir da
perspectiva da complexidade, dada a quantidade de elementos em interacao

em seu interior. Isso traz implicagdes para o trabalho docente, visto que o(a)



94

professor(a) precisa aprender a lidar com a complexidade e, mais importante,
entendé-la. Frequentemente  adotamos concepcdes  simplificantes,
compreendendo a realidade a partir de reducdes e contentando-nos com elas.
E compreensivel, dessa maneira, que apresentemos dificuldades em lidar com
elementos conflitivos. H& limites em nossa compreensdo e precisamos estar
dispostos a modifica-la para encarar os fenbmenos de maneira complexa
(ALMEIDA; PETRAGLIA, 2006).

No caso da escola, portanto, 0 pensamento complexo requer que seja
considerado ndo s6 o papel de conservacdo das disciplinas classicas
historicamente reconhecidas pela escola, mas também suas relacbes e
implicacbes mutuas. Requer que sejam consideradas as realidades que sao
simultaneamente solidarias e conflitivas, diversas e Unicas ao mesmo tempo.

E importante frisar que na esséncia do pensamento proposto por Morin
localiza-se um paradoxo. Mas, ao contrario do que se pode imaginar, essa
contradicdo nutre suas reflexdes e confirma a complexidade do fendmeno
educativo: ndo se pode reformar as estruturas educativas sem a reforma do
pensamento; mas sO se pode reformar as mentes se a instituicdo for
reformulada. Como dizem os versos de Antonio Machado, citado por Morin: “ao

andar se faz o caminho” (MORIN, 2002a, p. 29). Nas palavras de Morin:

A necessidade de uma reforma de pensamento é muitissimo
importante para indicar que hoje o problema da educacéo e da
pesquisa encontram-se reduzidos a termos meramente
quantitativos:  “maior quantidade de créditos”, “mais
professores”, “mais informatica”. Mascara-se, com isso, a
dificuldade-chave que revela o fracasso de todas as reformas
sucessivas do ensino: ndo se pode reformar a instituicdo sem
ter previamente reformado os espiritos e as mentes, mas nao
se pode reforméa-los se as instituicbes ndo forem previamente
reformadas. (MORIN, 2002a, p. 73).

Considerando a necessidade da reforma do ensino e do pensamento,
Morin expde uma relacdo de saberes para que a educacdo do século XXI
possa incidir sobre os problemas fundamentais de nosso tempo. Para nosso
trabalho, abordaremos trés desses saberes: a questdo do erro e da ilusédo
presentes no conhecimento; 0s principios do conhecimento pertinente; e

ensinar a enfrentar as incertezas.
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O primeiro desses saberes destaca a importancia de questionarmos a
maneira como o conhecimento € encarado em nossa sociedade. Diante dos
problemas que vivemos atualmente, ndo é mais suficiente problematizar o
homem, a natureza, o0 mundo e Deus, precisamos problematizar nosso proprio

conhecimento (MORIN, 2002a). Assim, destaca o autor:

Mesmo que 0 ensino consista em ensinar conhecimentos, néo
nos é dito jamais o que significa a palavra “conhecimento”. [...]
Nunca se tenta dizer o que é conhecimento. Qual a importancia
disso? Quando olhamos para os séculos passados, dizemos:
“gue série de erros e ilusdes”. O que as pessoas acreditavam
ser conhecimentos verdadeiros e certos eram apenas ilusdes.
(MORIN, 2002a, p. 78-79).

O conhecimento cientifico, tomado muitas vezes como verdadeiro e
absoluto, hoje se mostra repleto de erros e ilusdes, afinal, € um conhecimento
humano. Na tentativa de oferecer uma alternativa para entender o que € o
conhecimento, Morin considera que, dadas suas caracteristicas humanas, este
precisa ser entendido em seus aspectos cerebrais e culturais. O autor recorre
ao trabalho da neurociéncia, que define o conhecimento como fruto de uma
percepcao visual — de uma transformacao de fotons e estimulos luminosos que
incidem na retina humana e sdo codificados pelo cérebro. Desse ponto de
vista, 0 conhecimento humano pode ser considerado como uma traducao, uma

representacao da realidade. Diante disso:

O conhecimento ndo € um espelho das coisas ou do mundo
externo. Todas as percepgbes sdo, ao mesmo tempo,
traducbes e reconstrucbes cerebrais com base em estimulos
ou sinais captados e codificados pelos sentidos. (MORIN,
2002d, p. 20).

Do ponto de vista cultural, Morin define o conhecimento como um
“imprinting”. Desde o nascimento, no contato com familiares e posteriormente
com a sociedade mais ampla, o “imprinting” cultural impde marcas aos seres
humanos que, junto as aprendizagens sociais, por exemplo, resulta na escolha
de alguns modos de conhecer e na eliminacdo de outros. Em nossas
sociedades, e consequentemente nas escolas, € comum que tomemos 0s

conhecimentos e ideias como se fossem realidades certas, esquecendo-nos de
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gue sao marcados por uma cultura e, portanto, por particularidades que mudam
de uma sociedade para outra, de um grupo para outro e de um individuo para
outro. Quantos desejos e fantasias, pergunta-se Morin (1999), influenciam as
ideias que consideramos mais “puras” e modelam, “[...] sem que o saibamos,
nossas visbes de mundo; quantas experiéncias primordiais da primeira infancia
contaminam em profundidade a relacdo de cada um com o conhecimento.”
(MORIN, 1999, p. 143). O problema do conhecimento, portanto,

[...] € marcado pelo que pode ser chamado “imprinting” cultural.
Desde o nascimento, as criangas sofrem esse “imprinting”,
através das injunc@es e proibicdes dos pais. Por intermédio da
linguagem, a escola ensina uma certa quantidade de
conhecimentos, isso explica que um certo nimero de ideias
pareca evidente. As ideias rejeitadas séo consideradas como
tolas, estupidas ou perigosas. Nas sociedades autoritarias,
religiosas, o desviante é liquidado fisicamente [...] (MORIN,
2002a, p. 80-81).

Diante das caracteristicas cerebrais e influéncias da cultura no
conhecimento, é necessario ensinar que todo saber € uma representacdo da
realidade, uma reconstrucdo humana, fruto de uma selecdo cultural que,
consequentemente, esta sujeita ao erro. De acordo com Morin, 0 que
chamamos ‘“realidade” somente é percebido gragas as nossas estruturas

mentais, que permitem a cada um organizar suas experiéncias. A partir disso,

Faziamos como se o mundo exterior fosse um mundo que
existisse em si, cujo reconhecimento fosse o reflexo fotogréafico
correto. Bem, essa é precisamente a ideia que precisamos
superar, desde o momento em que sabemos que todo
conhecimento é uma traducdo e uma reconstrucdo. Todo
conhecimento é uma tradugdo no sentido de que os estimulos
que chegam a nossos olhos vao até milhdes de células
diferentes, provocando e suscitando mensagens que
transmitirdo ao cérebro mediante o nervo 6tico, segundo um
cbdigo binéario. Dito de outra maneira, a natureza do estimulo
visual sera traduzida num codigo. E todos os cdodigos que
chegam a diferentes regibes do cérebro sdo mesclados e
transformados para dar-nos uma percepgdo, uma
representacdo. Desse modo, traduzimos e reconstruimos.

(MORIN, 1996b, p. 279-280).

As condicdes apresentadas por Morin ndo desvalorizam o conhecimento

cientifico, mas solicitam uma mudanca de postura: antes considerado como
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espelho da realidade, o conhecimento era tratado — principalmente nas escolas
e instituicbes educativas e de pesquisa — como algo capaz de levar a verdade.
Ao contrério disso, e sem perder sua importancia, um conhecimento é uma
percepcao parcial, ndo absoluta; uma representacdo de alguns aspectos da
realidade, uma ideia a ser discutida e vislumbrada em sua incompletude. Como
afirma Morin, entretanto, é o préprio conhecimento que nos permite conceber o

erro e as caréncias de um conhecimento ou de uma ideia.

Dai resulta este paradoxo incontornavel: devemos manter uma
luta crucial contra as ideias, mas somente podemos fazé-lo
com a ajuda das ideias. Nao nos devemos esquecer jamais de
manter nossas ideias em seu papel mediador e impedir que se
identifiquem com o real. (MORIN, 2002d, p. 30).

O paradoxo apontado por Morin exemplifica a importancia do
conhecimento, embora se deva reconhecer suas insuficiéncias.
Frequentemente considerado inquestionavel, o conhecimento cientifico deve
passar a ser alvo de reflexdo, de duvida, de debate. Ao escolher alguns
conhecimentos e néo outros, as escolas contribuem na construcdo de uma
determinada visdo de mundo. Ao propor os saberes necessarios a educacao
do futuro, Morin almeja a construcdo de uma outra visdo de mundo, na qual a
escola contribua com uma necessidade social: “[...] formar cidadaos e cidadas
capazes de enfrentar os problemas de seu tempo.” (MORIN, 2002a, p. 24).
Além disso, novos saberes sdo necessarios quando se busca por uma forma
de pensar que religue conhecimentos desmembrados e integre o local e o
especifico para provocar uma ética da dependéncia e solidariedade entre os
seres humanos. Compreendendo a natureza humana do conhecimento,
portanto, Morin acredita sermos capazes de enfrentar os riscos de erro e de
ilusdo presentes em nosso conhecimento, favorecendo o sentido da
responsabilidade e da cidadania coletivas rumo a uma maior lucidez quanto
aos problemas que vivemos.

O segundo saber necessario a educacdo do século XXI versa sobre 0s
principios do conhecimento pertinente. Atualmente, afirma Morin, uma grande
guantidade de informacBes nos € transmitida de maneira fragmentada;
isoladas, tais informacfes ndo s&o suficientes para apreendermos o0s

problemas globais e fundamentais de nosso tempo — mesmo quando temos
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acesso ao conhecimento. Transformar as informagdes em conhecimentos
pertinentes implica que se opere uma relagéo entre as informacdes recebidas e
sua totalidade, ou seja, o contexto no qual se situam (MORIN, 2002a, 2002d).
Diante disso, podemos afirmar que a escola ndo basta transmitir ou
oferecer conhecimentos aos seus alunos e alunas, € preciso ensinar-lhes a
situar um conhecimento no contexto do qual ele faz parte, de maneira a torna-
lo pertinente. Assim, a questao principal do conhecimento esta nas relacoes, na
organizagao desse conhecimento e na contextualizagédo, e ndo na quantidade

de contetldo recebida. Como afirma o autor:

O conhecimento das informacdes ou dos dados isolados é
insuficiente. E preciso situar as informacdes e os dados em seu
contexto para que adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra
necessita do texto, que é o proprio contexto, e o texto necessita
do contexto no qual se enuncia. Desse modo, a palavra “amor”,
por exemplo, muda de sentido no contexto religioso e no
contexto profano [...] (MORIN, 2002d, p. 36).

O ensino de conhecimentos isolados em disciplinas ndo garante, em
consequéncia, que as informacbes recebidas tenham significado para
alunos(as). Ao contrario disso, “O ensino realizado por meio de disciplinas
fechadas nelas mesmas atrofia a atitude do espirito para situar e
contextualizar.” (MORIN, 2002a, p. 85). Assim, conteudos transmitidos sem a
preocupacado com um contexto ou ligacdo com a realidade dos(as) estudantes
muitas vezes podem até desviar a atencdo do conhecimento realmente
importante, mesmo quando transmitidos em quantidade, visto que “[...] o
verdadeiro problema nao € o da informacédo quantitativa, mas o da organizacéo
da informagao.” (MORIN, 2002a, p. 83). Assim, o conhecimento pertinente trata
nao de um “acumulo de conhecimentos”, mas trata de saber qual o significado
do conhecimento que temos, relaciona-lo a outros saberes, entender o que
implica tais conhecimentos no entendimento da realidade na qual vivemos, ou
como podemos nos comportar diante do que vivemos. Refletir sobre as
guestdes que interessam a todos os seres humanos, portanto, € uma questao
ética, que deve estar presente na escola.

Diante de problemas cada vez mais multidimensionais, globais e

planetéarios, a escola precisa reorganizar-se para levar alunos(as) a estabelecer
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relagbes entre saberes frequentemente desunidos e compartimentados em
disciplinas. Ensinar os principios do conhecimento pertinente, no entanto, ndo
significa abandonar as disciplinas tradicionais. Como afirma Morin, “Nao se
trata de abandonar o conhecimento das partes pelo conhecimento das
totalidades, nem da analise pela sintese; € preciso conjuga-las.” (MORIN,
2002d, p. 46). E preciso, portanto, encontrar relagdes entre os conhecimentos,
de maneira que manifestem novos sentidos e orientem a busca por respostas
aos problemas da contemporaneidade (MORIN, 2002d).

O terceiro saber que aqui abordamos é denominado por Morin como
ensinar a enfrentar as incertezas. O autor parte do pressuposto de que a
historia avanca nado de forma linear, “[...] mas por desvios que decorrem de
inovacdes ou de criacdes internas, de acontecimentos ou acidentes externos.”
(MORIN, 2002d, p. 81). Assim, precisamos considerar que a ciéncia moderna,
tradicionalmente reveladora de certezas, evidenciou também muitas incertezas
gue devem ser consideradas para que se possa enfrentar os imprevistos.
Segundo Morin, inclusive, na historia da humanidade, a incerteza e o
inesperado tém papel fundamental, definindo rumos e transformado o que
estava supostamente certo. Isso leva o autor a afirmar que a aquisicdo da
incerteza € uma conquista da consciéncia. A aventura humana € incerta e
dispomos apenas de dois instrumentos para enfrentar o inesperado: a
consciéncia do risco e da chance, e a capacidade de modificar o
comportamento em funcéo das novas informac¢des que nos sdo propiciadas no
desenvolvimento da acdo. Morin considera que existem “[...] determinantes
econdmicas, socioldgicas e outras ao longo da histéria, mas estas encontram-
se em relagéo instavel e incerta com acidentes e imprevistos numerosos, que
fazem bifurcar ou desviar seu curso.” (MORIN, 2002d, p. 79-80). Assim, “o
futuro chama-se incerteza”, permanece aberto e as concepgdes deterministas
gue acreditam poder predizé-lo devem ser abandonadas (MORIN, 2002d).

Portanto, para que se aprenda a navegar em um “oceano de incertezas,
entre arquipélagos de certezas” (MORIN, 2002d, p. 86), a escola precisa levar
em consideracdo a importancia de enfrentar o inesperado, aquilo que nao esta
definido, e ensinar a trabalhar pelo improvavel.

Concluindo, destacamos que a preocupacdo de Morin reside no

guestionamento: quais saberes devemos ensinar nas escolas? Para o autor, é



100

importante dar a estudantes, criangas e jovens “[...] que vao enfrentar o mundo
do terceiro milénio uma cultura, que lhes permitira articular, religar,
contextualizar, situar-se num contexto e, se possivel, globalizar, reunir os
conhecimentos que adquiriram.” (MORIN, 2002a, p. 29). Assumir a
conservacao do passado cultural e buscar a inovacdo necesséria para
enfrentar os novos problemas que nos sao postos € 0 que se espera da escola
diante das necessidades e anseios da sociedade na qual vivemos.

* % *

No presente capitulo, buscamos argumentar acerca da necessidade de,
diante dos questionamentos e das possibilidades apontados pelos novos
cenarios cientificos, adotar novas perspectivas que venham a orientar a
producdo de conhecimento e, igualmente, nosso olhar sobre a escola. No
contexto das transformacdes ocasionadas pela terceira revolugédo educacional,
entendemos que a instituicdo escolar passa a enfrentar o desafio de, dada a
recente busca pela universalizacdo e democratizacdo da escolarizacéo,
repensar seus proprios objetivos, o que certamente implica mudancas em sua
estrutura e igualmente ao trabalho docente.

Neste cenario, como ja indicado anteriormente, nossa pesquisa tem
como objetivo compreender as representacdes docentes acerca dos objetivos
gue a escola tem assumido no cenario contemporaneo. Para abarcar toda a
complexidade de nossa problematica de estudo, como ja apresentado,
optamos por embasar nossa investigacao na teoria da complexidade, de Edgar
Morin, por acreditar que tal referencial tedrico possibilita a articulacdo das
diferentes dimensdes envolvidas na compreensdo dos(as) professores(as),
agregando elementos contraditérios, rompendo com a linearidade, com o
reducionismo e a previsibilidade dos fenémenos.

Dando continuidade as nossas discussdes, no préximo capitulo, nossa
atencao recaira sobre a teoria das representacfes sociais, a qual também se
constitui como referencial de base para nosso trabalho. Assim — e atentando
para a necessaria coeréncia com as colocacfes ja expostas —, buscaremos
discorrer, a seguir, ndo apenas acerca das principais caracteristicas da teoria
ora mencionada, mas também sobre suas articulagbes com a teoria da

complexidade e demais pressupostos de nossa investigagao.



3. REPRESENTACOES SOCIAIS, CONHECIMENTO E REALIDADE

Podemos afirmar, a partir das discussdes apresentadas nas secoes
anteriores, que as mudancas decorrentes da chamada terceira revolucdo
educacional vém demandando novas formas de pensar a educagao e a escola,
em busca de uma formacg&o que garanta o acesso, a permanéncia e a efetiva
aprendizagem de todos os alunos e alunas que — anteriormente excluidos ou
marginalizados da escola — passam agora a ter acesso a escolarizagao.

Face esse cenario, argumentamos em favor de uma escola que atente
para uma formagao integral, voltada para o ensino de conhecimentos
sistematizados e, igualmente, para a formacdo em valores. Isso porque,
concordando com a perspectiva de Edgar Morin — apresentada no capitulo
anterior —, entendemos que a escola deve estar atenta aos desafios do século
XXIl, que trazem consigo a necessidade de novos olhares sobre o
conhecimento, sobre a educacgéo e a escolarizacao. A busca, nesse sentido, é
por um ensino que contemple o conhecimento pertinente, articulado aos
problemas sociais, a formacédo ética e, abo mesmo tempo, permeado por
incertezas, pelo erro e pela ilusao.

Acreditamos que a escola deve ter em vista uma formacao voltada para
a convivéncia, para o0 exercicio da cidadania e para a transformacdo da
sociedade. Na busca pelos (novos) objetivos da escola, apontamos como
necessaria uma reforma do ensino escolar, que so se faz possivel mediante a
reforma do proprio pensamento (MORIN, 2002a, 2002d), conforme pudemos
argumentar ao longo do segundo capitulo deste trabalho.

Diante de todo o exposto, a intencdo de nossa investigacdo € entender
como os(as) professores(as), frente aos novos desafios enfrentados pela
escola, representam o0s elementos que estdo presentes na pratica docente.
Acreditamos que nossos resultados podem contribuir para que, posteriormente,
sejam pensadas possibilidades de entender os atuais desafios educacionais
como fonte de reflexdes que contribuam para o efetivo desenvolvimento do
papel da escola.

Na tentativa de atingir tal objetivo, optamos por fundamentar nosso
trabalho na teoria da complexidade, ja discutida anteriormente, e também na

teoria das representacdes sociais, sobre a qual nos debrugaremos a partir de
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agora. Desse modo, apresentaremos seus aspectos que embasaram NOSSO
estudo e deram suporte para a coleta e analise dos dados. Nossas discussdes
tém como ponto de partida o trabalho de Moscovici (1978, 2001, 2011), além
dos estudos de Jodelet (2001), Farr (2002, 2003), Jovchelovitch (2008),
Markova (2006) e Sa (1995).

No percurso do presente capitulo, abordaremos a teoria das
representacdes sociais, proposta por Serge Moscovici com a publicacdo, em
1961, do livro La psychanalyse, son image et son public. A obra foi langada no
Brasil em 1978, com o titulo A representacédo social da psicanalise, e apresenta
a pesquisa de Moscovici sobre o fenbmeno da socializagcéo, apropriagcédo e
transformac&o da psicanélise pelos cidaddos e cidadas parisienses (SA, 1995).
Como define Denise Jodelet — colaboradora de Moscovici —, 0 autor interessou-
se pelo estudo do choque entre uma teoria e 0 pensamento de diferentes
grupos sociais, que resulta na transformagao de um saber cientifico, no caso a
psicanalise, em um outro tipo de saber, o de senso comum (JODELET, 2001).

Nessa pesquisa, Moscovici apresentou a comunidade cientifica uma
primeira abordagem do conceito e da teoria das representacdes sociais. No
decorrer dos anos seguintes a publicacdo de La psychanalyse, son image et
son public — e mais especificamente a partir da década de 1980 —, a teoria das
representacdes sociais se desenvolveu e ganhou novas pesquisas. Atualmente
conta com contribuices de diversos(as) pesquisadores(as) e se fortalece como
uma teoria do conhecimento social estruturada em uma epistemologia dialogica
(MARKOVA, 2006). O termo representacées sociais, hoje em dia, é utilizado
para designar “[...] tanto um conjunto de fendmenos quanto o conceito que os
engloba e a teoria construida para explicita-los, identificando um vasto campo
de estudos psicossocioldgicos.” (SA, 1995).

Na primeira parte deste capitulo, optamos por abordar as relagdes que a
teoria das representacdes sociais estabelece com o0 conceito de
representacdes coletivas de Emile Durkheim (1858 - 1917), visto que Moscovici
buscou no trabalho de Durkheim uma primeira base conceitual para (pr)opor
problematicas e conceitos no ambito da psicologia social.

Em um primeiro momento, buscaremos apontar como Emile Durkheim
tratou a questdo das representacdes na sociologia francesa. O objetivo nao

sera descrever minuciosamente o periodo historico que influenciou Durkheim,
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tampouco compreender a trajetéria do autor, mas apontar a concepcao dualista
que separa as representacdes individuais e coletivas, além de destacar a
importancia de questionar uma visdo simplificante de ciéncia e,
particularmente, do conceito de representacgoes.

Em um segundo momento do capitulo, apresentaremos algumas
repercussdoes que as ideias de Durkheim trouxeram para o0 conceito de
representacdes sociais de Serge Moscovici. A partir das ideias de Moscovici
(1978, 2001, 2011), reafirmaremos a necessidade de contemplar as
representacdes de um ponto de vista que considere tanto o ambito coletivo
guanto o individual na construcéo social da realidade. Nessa segunda parte,
apresentaremos também conceitos béasicos da teoria das representacfes
sociais que ajudaram a compor nossa investigacdo e nortearam a analise dos

dados coletados.

3.1 Durkheim e as representac¢des coletivas

Segundo Durkheim (1978a), os socidélogos de sua época se
preocupavam pouco com a definicdo de um objeto e um método que fossem
especificos para o estudo da sociedade, recorrendo frequentemente a outras
ciéncias para explicarem o que Durkheim considerava serem fatos
exclusivamente sociais™. Ao longo de seu trabalho, portanto, incumbiu-se da
tarefa de edificar um campo cientifico préprio aos estudos socioldgicos, com a
definicdo de um objeto, um método e procedimentos independentes de outras
areas cientificas. Para isso, Durkheim op6s-se as concepc¢des psicoldgicas que
se baseavam na parte (individuo) para explicar o todo (sociedade) e trabalhou
para construir um objeto de estudo exclusivamente social que garantisse a
independéncia da sociologia, principalmente diante da psicologia (FARR,
2003). Assim, a énfase dada por Durkheim ao social deriva parcialmente tanto
de seu esforco em assegurar autonomia a sociologia quanto de seu interesse
na compreensdo da sociedade e como ela se representa, o que levou o autor a
estudar a natureza coletiva dessa sociedade (DUVEEN, 2011; ORTIZ, 2002).

' A esse respeito, podemos citar o debate entre Durkheim e seu contemporaneo, o sociélogo
Jean Gabriel Tarde (1843 - 1904). Enquanto Durkheim postulava a importancia de se estudar a
sociedade sem interferéncia do individual, Tarde localizava na psicologia a base dos processos
sociais e estudava os processos psiquicos dos sujeitos para entender a relagdo entre o ser
humano e a sociedade (CONSOLIM, 2010).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Sociologia
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Nesse sentido, Durkheim fez uma distingéo radical entre representacoes
coletivas e individuais, postulando que o conhecimento do mundo social
poderia ser alcancado somente com o0 estudo das primeiras (DURKHEIM,
1978; MARKOVA, 2006). A dicotomia realizada pelo autor entre o social e o
individual marcou o conceito de representacdes coletivas durkheimiano.
Embora Durkheim tenha utilizado tal oposicao para delimitar o objeto de estudo
da sociologia, a maneira com que 0 autor encarava as rela¢des entre individuo
e sociedade era uma extensdo natural do dualismo pelo qual o socidlogo
francés entendia a natureza humana (FARR, 2003; MARKOVA, 2006).

Como alguns filésofos que o antecederam, Durkheim considerava que
corpo e mente ndo eram apenas diferentes, mas também opostos. De acordo
com Durkheim, ha um conflito entre as atividades psicolégicas (compostas por
sensacdes e emocgdes) e as atividades da mente (constituidas por conceitos e
moralidade), motivo pelo qual tais atividades deviam ser vistas separadamente,
segundo o autor (DURKHEIM, 1975; MARKOVA, 2006). Ao estender esse
dualismo para as relacdes entre sociedade e individuo, Durkheim impds uma
separacdo entre representacdes coletivas e individuais, restringindo essas
dltimas aos fendmenos psicolégicos e neuroldgicos (MARKOVA, 2006).

Segundo Durkheim, dada a natureza fisica e biolégica das
representacdes individuais (DURKHEIM, 1970), suas caracteristicas seriam
muito pessoais e variaveis, ndo oferecendo a sociologia o0 objeto de estudo
supostamente estavel e exclusivamente social almejado pelo autor. Assim,
declarando que as representacdes coletivas seriam estaveis em sua
transmissdo e reproducdo, Durkheim postulou que a psicologia se
encarregasse do estudo das representacdes individuais enquanto a sociologia
tomaria como seu objeto de estudo as representacfes coletivas, pressupondo
gue o conhecimento dos fatos sociolégicos viesse de um todo estavel
(sociedade) para as partes (individuo)® (DUVEEN, 2011; FARR, 2003;
MARKOVA, 2006; MOSCOVICI, 2001).

' Durkheim foi um dos sociélogos que se mostrou mais hostil & psicologia, de maneira mais
especifica a psicologia do individuo (FARR, 2002, 2003). A distincdo entre sociologia e
psicologia proposta por Durkheim pode ser considerada um dos fatores responsaveis pela
existéncia, atualmente, das duas formas de Psicologia Social: a socioldgica e a psicoldgica. A
esse respeito, vale destacar que, ao partir do conceito de representa¢des coletivas de
Durkheim, a teoria das representacdes sociais passou a ser classificada como uma forma
socioldgica de Psicologia Social (FARR, 2003).
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Segundo Farr (2003), tal pensamento dualista n&o era uma
caracteristica apenas das ideias de Durkheim. Muitos tedricos anteriores a
Segunda Guerra Mundial também fizeram distingdo entre o individual e o
social/coletivo. Foi assim que Wundt distinguiu a psicologia fisioldégica da social;
Le Bon distinguiu o individual das massas/multiddes; Freud tratou do individuo
de maneira clinica e elaborou uma critica psicanalitica a cultura e a sociedade;
e Durkheim fez a distincdo entre o estudo das representacdes individuais e
coletivas (FARR, 2003). A diferenca principal entre Durkheim e outros teoricos,
no entanto, € que enquanto alguns acreditavam que as categorias individuais e
sociais estavam relacionadas, Durkheim, por outro lado, julgava-as
independentes, da mesma forma que a sociologia deveria ter sua autonomia
garantida diante de outras ciéncias.

N&o temos a intencdo de analisar aqui o0 historico e repercussao das
ideias de Durkheim. Acreditamos, no entanto, que os elementos destacados
anteriormente nos ajudam a entender que o conceito de representacdes
coletivas nasceu influenciado pelo dualismo e marcado pela énfase dada por
Durkheim ao ambito social. Esses dois aspectos levaram a definicdo das
representacdes coletivas como homogéneas e coercitivas, além de serem
amplas e estaveis a tal ponto de poderem abarcar tudo o que € social, como
veremos a seguir.

Segundo Durkheim, “Para compreender como a sociedade se
representa a si propria e ao mundo que a rodeia, precisamos considerar a
natureza da sociedade e ndo a dos individuos.” (DURKHEIM, 1978, p. 79).

Diante disso, as representacdes coletivas seriam o produto:

[...] de uma imensa cooperacdo que se estende ndao apenas no
espagco, mas no tempo; para fazé-las, uma multiddo de
espiritos diversos associaram, misturaram, combinaram suas
idéias e sentimentos; longas séries de geragfes acumularam
aqui sua experiéncia e saber. (DURKHEIM, 1978, p. 216).

Para Durkheim, portanto, a associacdo e combinacdo de ideias,
sentimentos, experiéncias e saberes resultava em representacfes
homogéneas. Segundo Moscovici (2001), tais representacdes eram assim
compreendidas por Durkheim, pois o sociélogo francés acreditava que eram

vividas pela totalidade dos membros de um grupo social, de forma semelhante
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a partilha de uma lingua. E essa coletividade que confere as representacoes
coletivas a homogeneidade imaginada por Durkheim, cuja fungéo era manter o
vinculo entre os individuos de um determinado grupo social e atribuir-lhes
uniformidade no pensar e agir.

Esse tipo de representacdo € coletiva “[...] porque perdura pelas
geracdes e exerce uma coercao sobre os individuos, traco comum a todos 0s
fatos sociais.” (MOSCOVICI, 2001, p. 47). De acordo com Durkheim, ao definir
as acdes, 0s pensamentos e 0Ss sentimentos dos seres humanos, as
representacdes coletivas impdem sempre um constrangimento, forcando os
individuos a obedecé-las. Sendo assim, atuavam internamente, mas provinham
de fora do individuo, ou seja, da sociedade. Portanto, as representacfes
coletivas apresentavam um poder coercitivo e de repressao que reforcava sua
exterioridade com relagdo ao individuo (MARKOVA, 2006), aspecto n&o
compartilhado por Moscovici (1978, 2001, 2011).

Quanto ao aspecto coercitivo das representacdes coletivas, € importante
lembrar que, para a sociologia durkheimiana, o social era uma realidade sui
generis. Sendo assim, as representacfes que exprimiam essa realidade eram
fatos sociais, ou seja, coisas em si, segundo Durkheim, e, portanto, entidades
irredutiveis e explicativas por si mesmas (SA, 1995). De acordo com tal
premissa, as representacdes coletivas eram categorias absolutas e,
consequentemente, com uma existéncia independente dos fatos individuais
(SA, 1995; MOSCOVICI, 2001).

Assim, as representacdes coletivas — embora fossem uma combinacéo
de representacdes resultante de uma multiddo de individuos — ndo podiam ser
consideradas como uma sintese das representacées individuais, mas sim sua
origem, pois correspondiam “[...] a maneira pela qual esse ser especial, que é a
sociedade, pensa as coisas de sua propria experiéncia.” (DURKHEIM, 1989, p.
513). Tal trecho nos ajuda a entender a forca que Durkheim atribuia a
sociedade, ou seja, as representacdes coletivas estavam localizadas acima dos
seres humanos e surgiam, portanto, das estruturas sociais, € ndo o contrario
(MARKOVA, 2006).

Enquanto exclusivamente sociais, as representacfes coletivas
possuiam, portanto, uma existéncia independente dos fatos individuais e

passavam a abranger todos os fendbmenos socialmente produzidos,
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englobando indistintamente um conjunto heterogéneo de formas de
conhecimento, experiéncias e saberes acumulados pela sociedade — como
religides, ciéncias, mitos, linguagens, espaco, tempo, etc. (SA, 1995;
MARKOVA, 2006; MOSCOVICI, 2001, 2011). Como resume Moscovici,
Durkheim concedeu as representagdes coletivas “[...] o direito de explicar os
fenbmenos mais variados na sociedade” (MOSCOVICI, 2001, p. 47),
caracteristica que fez das representacdes coletivas um conceito amplo e
heterogéneo, que supunha concentrar uma grande parte da historia intelectual
da humanidade (SA, 1995).

Segundo Durkheim, eram esses fenbmenos sociais variados — os fatos
sociais — que deveriam ser estudados pela sociologia. Por serem constituidos
de representacdes coletivas, os fatos sociais ndo se confundiriam, portanto,
com os fendbmenos organicos e nem com 0s psiquicos — restritos ao ambito das
representacdes individuais. Foi essa distincdo dada a priori que permitiu a
sociologia de Durkheim analisar a sociedade sob a hipétese de que os
fendmenos sociais podem ser explicados apenas pelas representacdes
coletivas (MOSCOVICI, 2001).

O conceito de representacbes coletivas durkheimiano também
pressupunha a estabilidade dos fenbmenos sociais 0 que, por conseguinte,
atribuia as representacbes um carater estatico — caracteristica que
correspondia a estabilidade dos fenbmenos estudados por Durkheim em sua
época. Como se sabe, o socidlogo francés prop6s o conceito de
representacdes coletivas a partir de estudos empiricos da religido de povos
ditos primitivos. Segundo Durkheim, as formas de conhecimento presentes nas
representacdes religiosas daqueles povos poderiam também ser encontradas
em religides e formas sociais mais elaboradas. Assim, considerava que as
demais formas de conhecimento social derivavam todas da religido. Essa
associacdo entre as formas religiosas de conhecimento dos povos “pré-
modernos” e todas as outras formas sociais de conhecimento atribuiu essa
caracteristica estatica a concepc¢ao de representacdes coletivas durkheimianas
(SA, 1995). Nas sociedades modernas atuais, segundo Moscovici, busca-se
estudar a dinAmica de mudancas, muito mais do que sua suposta estabilidade
(MOSCOVICI, 2011).
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Em suma, as representagdes coletivas de Durkheim nasceram de uma
radical separacdo entre aspectos individuais e sociais e apresentaram-se como
algo homogéneo, coercitivo e estavel. Dada sua amplitude e impessoalidade,
tornaram-se estédticas e absolutas, abrangendo uma gama ampla e
heterogénea de formas de conhecimento. Enquanto conceito exclusivamente
social, caracterizava-se como totalmente exterior e independente do individuo,
elemento que as representacdes sociais de Serge Moscovici tentam superar,
como veremos adiante.

Para finalizar, € importante frisar que Durkheim transportou para a
sociologia a objetividade, a verificacdo e a experimentacdo, assegurando a sua
disciplina um estatuto cientifico proprio. Ndo obstante, seria uma insensatez
deixar de reconhecer que, nesse percurso, Durkheim priorizou a busca por uma
certeza cientifica — como muitos fildsofos que o antecederam — e postulou a
construcdo de um objeto de conhecimento que se pretendia social, estavel e
verdadeiro, fundado em uma dualidade que simplificou a complexidade do
fendmeno das representacdes — aspiracdo presente nos ideais da modernidade
discutidos no capitulo anterior.

Sabemos que o contexto no qual Durkheim viveu influenciou suas ideias
e maneira de ver o mundo, e localizamos o autor em sua época, permeada por
transformacdes sociais e desafios pelos quais a sociedade passava no século
XIX. Portanto, as ideias de Durkheim estdo localizadas em um determinado
periodo historico — assim como toda e qualquer ideia — e sao fruto de um ponto
de vista localizado. A seguir, lancaremos um olhar para o conceito das
representacbes a partir de outra perspectiva, tanto epistemoldgica quanto

histérica, com ajuda das ideias de Serge Moscovici.

3.2 Moscovici e as representacdes sociais

Ao propor a teoria das representacfes sociais, Moscovici tece uma
critica a perspectiva individualista da psicologia social que vigorava na América
do Norte e Grd-Bretanha (FARR, 2003; SA, 1995). Para entender a critica de
Moscovici a tradicdo psicolégica norte-americana, € necessario lembrar que,
dentro da Psicologia Social — disciplina que busca compreender a relacéo entre

individuo e sociedade —, existem duas vertentes de origens distintas que
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recebem influéncias de duas disciplinas: a Sociologia e a Psicologia. Segundo
Farr (2003), a teoria das representacfes sociais de Moscovici é uma forma
sociolégica de Psicologia Social, que difere das formas psicoldgicas de
Psicologia Social que predominam nos Estados Unidos da América®’.

Segundo S&, a vertente psicolégica da Psicologia Social ocupa-se
basicamente dos processos psicoldgicos individuais e considera a influéncia do
social de uma maneira vaga e insuficiente (SA, 1995). Na forma sociologica de
Psicologia Social, por outro lado, ndo somente os comportamentos individuais
sdo importantes, como também os fatos sociais, além do que “[...] ndo importa
apenas a influéncia, unidirecional, dos contextos sociais sobre os
comportamentos, estados e processos individuais, mas também a participacao
destes na construcdo das proprias realidades sociais.” (SA, 1995, p. 20).
Enquanto as origens da forma psicolégica de Psicologia Social preconizam
uma distincdo entre uma psicologia dita fisiolégica e uma outra social —
ocasionando o que Farr (2003) denomina como “individualizagao do social” —, a
forma socioldgica de Psicologia Social sugere uma sintese entre o individual e
o coletivo, principalmente a partir do trabalho de Serge Moscovici.

Diante disso — e opondo-se a forma individualista de Psicologia Social —,
Moscovici resgatou o trabalho de Emile Durkheim®®, levando em considerac&o
gue o conceito de representacdes coletivas do sociélogo enfocava o social de

uma forma que a tradicdo psicolégica norte-americana ndo o fazia. Contudo,

" De acordo com Farr (2003), a forma psicolégica de Psicologia Social tem origem em paises
de tradicdo protestante do norte da Europa e América do Norte — localidades em que o
individualismo é marcante. Por outro lado, tal individualismo é menos pronunciado em paises
com influéncia do catolicismo — como o sul da Europa e a América do Sul —, nos quais se
verifica, ao contrério, uma influéncia do coletivismo. A Guerra Fria acentuou essa antitese e o
individualismo “[...] se tornou a ideologia do Ocidente, em contraste com o coletivismo do
Oriente.” (FARR, 2003, p. 52). Ainda segundo Farr, considerando que a Psicologia Social
estuda fendmenos que envolvem os individuos em sociedade, essa polarizacéo € prejudicial,
visto que um dos polos pode dominar o outro e a disciplina perde sua vitalidade.

'8 Embora o conceito de representagdes coletivas de Durkheim tenha apresentado importancia
dentro da sociologia cléssica, a proposta perdeu forca apds a | Guerra Mundial e acabou no
esquecimento, desaparecendo quase por completo da sociologia. No entanto, a nocao
durkheimiana teve impacto em outras ciéncias e foi adotada, entre outros estudiosos, por Lévy-
Bruhl na antropologia e por Piaget na psicologia do desenvolvimento, o que contribuiu para que
0 conceito se mantivesse vivo em diferentes pesquisas (MARKOVA, 2006; MOSCOVICI, 1978,
2001, 2011). Apés a Il Guerra Mundial, durante os anos 1950 e 1960, Serge Moscovici foi 0
responsavel por trazer o conceito de representacdes coletivas durkheimiano para os estudos
psicossocioldgicos — com a publicacdo da obra La psychanalyse, son image et son public. No
primeiro capitulo de seu livro, Moscovici apresenta as representacdes como sendo 0 conceito
perdido, visto que tinha desaparecido da sociologia, destacando sua importancia para o estudo
do pensamento e da linguagem.
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como afirma Duveen (2011), ha certa ambiguidade na heranca durkheimiana
ao trabalho de Moscovici, visto que Durkheim foi hostil a psicologia do individuo
(FARR, 2003). Como o proprio Moscovici afirma ao tecer criticas e
consideracdes acerca do trabalho de Durkheim, porém, ndo é necessario
aceitar tudo o que a sociologia classica elaborou.

Segundo Farr (2003), a escolha de um ancestral para um campo de
pesquisa ndo é uma acao neutra, e Moscovici estava ciente das continuidades
e também rupturas que seu trabalho possuia com relacéo a obra de Durkheim.
Para se opor a perspectiva individualista da psicologia social, Moscovici langou
mao da énfase social presente no trabalho de Durkheim. No entanto, a
ambiguidade da heranca durkheimiana se manifestava na radicalidade com
gue o socidlogo francés encarava a separacao entre o individual e o social. Era
necessario, portanto, que Moscovici equilibrasse os dois lados, propondo que
as representacbes sociais fossem encaradas como um conceito
psicossocioldgico, ou seja, de dupla natureza, tanto psicoldgica quanto social,
como afirmam Sé& (1995) e Jodelet (2001).

A0 mesmo tempo em que serviu para resgatar as discussdes sobre o
social em meio a psicologia individualista, o conceito de representacfes
coletivas durkheimiano foi superado por Moscovici (MARKOVA, 2006). Em
primeiro lugar, diferentemente de Durkheim, Moscovici tinha o objetivo de
redefinir os problemas e conceitos da psicologia social (MOSCOVICI, 1978;
SA, 1995). Desse modo, as representacdes coletivas de Durkheim — que
abrangiam uma gama muito ampla e heterogénea de conhecimentos — deram
lugar as representacdes sociais, que ndo sdo amplas, mas reduzidas a uma
modalidade especifica de conhecimentos, cuja funcdo € elaborar os
comportamentos e a comunicacdo entre os individuos (MOSCOVICI, 1978,
2011).

As representacdes sociais, ao contrario das coletivas, denotam uma
estrutura cognitiva especifica, e ndo uma vasta classe de ideias e
conhecimentos coletivos. Nas palavras de Moscovici, a amplitude das
representacdes coletivas de Durkheim representava “[...] um problema sério,
pois, pelo fato de querer incluir demais, inclui-se muito pouco: querer
compreender tudo é perder tudo.” (MOSCOVICI, 2011, p. 46).
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Em segundo lugar, se para Durkheim as representacdes coletivas eram
formas estaveis de compreensdo coletiva, com um poder coercitivo que
mantinha a sociedade coesa, para Moscovici as representacbes sociais
expressam muito mais o dinamismo das mudancas presentes nas sociedades
modernas e sua diversidade e heterogeneidade de ideias. Moscovici considera
gue o conceito de representacdes coletivas pode ser usado apenas no contexto
das sociedades menos complexas estudadas por Durkheim. Atualmente, as
sociedades caracterizam-se pelo pluralismo e dinamismo das mudancas,
assim, h& poucas representacfes que sao coletivas, no sentido que Durkheim
atribuia a esse conceito (FARR, 2003; MOSCOVICI, 2011).

Em resumo, Moscovici orientou a teoria das representacdes sociais ao
estudo de “como as coisas mudam na sociedade” (DUVEEN, 2011, p. 15),
diferentemente das representacfes coletivas, que eram vistas por Durkheim
como processos de manutencdo da coesao social, visto que os fatos sociais
eram tomados como processos de conservacdo e permanéncia da sociedade.
Segundo Farr (2003), Moscovici atualizou a ciéncia social ao mundo moderno
guando substituiu as representacdes coletivas por sociais e, nas palavras do

préprio Moscovici:

[...] se, no sentido classico, as representacfes coletivas se
constituem em um instrumento explanatério e se referem a
uma classe geral de ideias e crencas (ciéncia, mito, religido,
etc.), para nds, sdo fenbmenos que necessitam ser descritos e
explicados. Sdo fendmenos especificos que estéo relacionados
com um modo particular de compreender e de se comunicar —
um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E
para enfatizar essa distingdo que eu uso o termo “social” em
vez de “coletivo”. (MOSCOVICI, 2011, p. 49).

Além disso, vale destacar que o uso do termo social em lugar de coletivo
também foi uma forma que Moscovici encontrou para distanciar-se da tradicao
durkheimiana e das interpretacdes sociolégicas e psicolégicas da sociologia
classica (MOSCOVICI, 2011). Assim, as diferencas apontadas evidenciam que,
por um lado, Durkheim ofereceu a Moscovici um primeiro amparo conceitual
para criticar o individualismo da psicologia social e, por outro lado, a
oportunidade de questionar a dicotomia presente nas ideias de Durkheim —

inadequada para os propésitos de renovagdo da Psicologia Social almejados
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por Moscovici. Essa dicotomia precisava ser, portanto, superada pela teoria
das representacdes sociais de Moscovici, que passou, para tanto, a situar-se
na encruzilhada entre psicologia e ciéncias sociais (DUVEEN, 2011; SA, 1995).

O desafio implicito na renovacdo proposta por Moscovici, diante da
ambiguidade da heranca durkheimiana, €, portanto, situar a psicologia social no
limite entre a psicologia e as ciéncias sociais, ocupando um territério de
fronteira, onde ocorrem fendmenos que podem ser caracterizados por sua
dupla natureza — psicoldgica e social (SA, 1995). O préprio Moscovici afirma
gue o conceito de representagcbes ocupa uma “[...] posicdo mista na
encruzilhada de uma série de conceitos sociolégicos e de conceitos
psicologicos” (MOSCOVICI, 1978, p. 39). O mesmo nos diz Jodelet, quando
reconhece que a tarefa de Moscovici foi buscar uma proposta que situasse as
representacdes na interface entre o social e o individual, ndo as reduzindo a
um evento intra-individual — e secundarizando o papel do social, por exemplo —
e nem diluindo os fenbmenos culturais ou ideologicos no pensamento social. O
segredo esta, portanto, em considerar o social e o individual como elementos
simultineos e nao excludentes; estd em fazer da representacdo “uma
passarela entre os mundos individual e social” e relaciona-la a inovacéo
presente em uma sociedade que, longe de ser estatica, vive em constante
transformacao (MOSCOVICI, 2001).

A seguir, passaremos a uma apresentacao e tentativa de definicdo das

representacdes sociais de Serge Moscovici.

3.2.1 Uma possivel definicdo das representa¢cdes sociais: do conceito ao
fenbmeno

Para buscar uma definicAo de representacfes sociais € importante
entender que seu conceito é tradicionalmente compreendido como um retrato
mental de algo externo a nos, como se fosse possivel perceber o mundo tal
como ele € e construir para si uma imagem interna desse mundo externo
(JOVCHELOVITCH, 2008; MOSCOQVICI, 2011).

Tal ideia de representacdo como uma copia individual do mundo externo
possui heranca direta do pensamento cartesiano, como ja abordamos no
capitulo anterior. Assim, a nog¢ao de representacao como “desencorpada e a-

social” tem raizes no racionalismo de René Descartes, tdo presente na
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separacdo radical entre sujeito e mundo proposta pelo autor
(JOVCHELOVITCH, 2008). Entretanto, de acordo com Moscovici (1978, 2011),
as representacdes ndao podem ser consideradas uma réplica do mundo, como
se fossem reflexos em um espelho. O mesmo nos diz Jovchelovitch, quando
afirma que “[...] o conhecimento humano é uma forma de representacdo que
nunca captura plenamente a totalidade do objeto.” (JOVCHELOVITCH, 2008,
p. 76).

Para Moscovici, h4 pelo menos trés fatos que contradizem a nocao
tradicional de representacdo e que nos ajudam a entendé-la mais como um
fendbmeno do que como um conceito, visto que representacdes permitem
também transformacédo e ndo apenas manutencao.

Em primeiro lugar, afirma o autor, é bastante familiar a afirmacéao de que
nao estamos conscientes de tudo o que ocorre a nossa volta. Muito
frequentemente, ndo conseguimos ver coisas bastante 6bvias que podem estar
diante de nossos olhos. Sendo assim, uma representacdo ndo é uma copia
exata da realidade, visto que estamos sujeitos, como afirma o autor, a uma
fragmentacdo prévia da realidade que pode tornar alguns de seus aspectos
“visiveis” e outros “invisiveis” (MOSCOVICI, 2011, p. 30). Essa visibilidade de
alguns elementos e invisibilidade de outros — a depender, por exemplo, do
contexto e do sujeito — mais ajuda a “criar” realidades do que simplesmente
espelha-las.

Em segundo lugar, muitas vezes um fato que aceitamos como basico
pode, repentinamente, transformar-se em ilusdo. Esse € o caso da Teoria do
Geocentrismo, citada por Moscovici (2011), e de muitas outras “verdades” as
guais tomamos frequentemente como indiscutiveis ao longo de nossas vidas.
Assim, uma representacdo que antes era usada para dar sentido a realidade
pode perder seu lugar e dar origem a outra(s).

Em terceiro lugar, comportamentos e rea¢des tém sempre relacdo com
algumas definicbes que sao comuns aos membros de um grupo ou
comunidade a qual fazemos parte. Dessa maneira, ndo € possivel afirmar que
uma determinada representacdo € um retrato fiel do mundo, pois existem
sempre outros grupos, outras culturas e formas de viver que possuem
diferentes definicbes, as quais interferem em suas representacdes a ponto de

as diferenciarem de outras.
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Por essa razéo, representar ndo pode ser considerado apenas duplicar,
repetir ou reproduzir, mas sim reconstituir, retocar, modificar e compartilhar
com os demais (MOSCOVICI, 1978, 2011). A interagdo que ocorre entre o
conceito e nossa percepcao dele cria, de acordo com Moscovici, uma
impressao de realismo que nos faz esquecer que as representagdes “[...] s@o
obra nossa, que tiveram um comeco e que terdo um fim, que sua existéncia no
exterior leva a marca de uma passagem, pelo psiquismo individual e social.”
(MOSCOVICI, 1978, p. 56-57).

Muito embora as representacfes ndo possam ser consideradas copias
da realidade, isso ndo quer dizer, como afirma Moscovici, que tais
representacbées nao correspondam ao que o0s seres humanos denominam
‘mundo externo”. De acordo com o autor, as categorias e sentidos que
conferimos a uma representacdo sdo escolhidos por nds a partir de nossas
conversas cotidianas e do contato com as caracteristicas dos objetos desse
mundo externo (MOSCOVICI, 2011).

E a conversacio, portanto, que permite a apropriacdo desse mundo, que
€ externo, pois “ndo nos pertence”; “esta fora de n6s” e comeca a fazer parte
de nosso mundo individual quando, coletivamente, participamos de
“conversacfes”, aspecto que retomaremos mais adiante (MOSCOVICI, 1978,
p. 53).

Seria impossivel reduzir todas as qualidades de um objeto a uma Unica e
“verdadeira” representacédo. Isso implicaria a existéncia de uma realidade
acabada, que seria dada a todos nos independentemente dos diferentes
momentos de dialogo que travamos com os demais e das representacfes que
compartilhamos. Para Moscovici, representar o0 mundo externo implica, sem
duvida, compor nossa realidade a partir de categorias que partiihamos e
escolhemos desse mundo. No entanto, o fenbmeno das representacfes é
constituinte da realidade e ndo sua simulacéo.

Como afirma o autor, por meio da comunicacdo, as representacdes
penetram “[...] em todos os intersticios do que nés chamamos realidade [...]"
(MOSCOVICI, 2011, p. 212) e inserem nela, inclusive, o que esta ausente.
Sendo assim, “[...] no que se refere a realidade, essas representagdes sao tudo
0 gque noés temos, aquilo a que nossos sistemas perceptivos, como cognitivos,
estdo ajustados.”(MOSCOVICI, 2011, p. 32).
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Esse ajustamento de nossos sistemas as representacfes, contudo,
ocorre sempre com uma certa quantidade tanto de autonomia quanto de
condicionamento. Se nés — enquanto seres em contato com o mundo externo,
objetos e outros seres — selecionamos elementos do mundo para a construgéo
de representacdes, isso significa que ndo somos passivos diante do mundo, da
mesma forma que ndo o somos diante das proprias representacées que
formamos. E nesse aspecto, como vimos anteriormente, que Moscovici vai
além do conceito de representacfes coletivas de Durkheim, ao considerar que
a sociedade ndo determina o ser humano, pois, além de ser influenciado por
ela, ele é também um ser ativo capaz de interagir, criar e produzir sua realidade

social. Para Moscovici:

Reconhecendo-se que as representacdes sdo, a0 mMesmo
tempo, construidas e adquiridas, tira-se-lhes esse lado
preestabelecido, estatico, que as caracterizava na Visdo
classica. Nao sao os substratos, mas as interacdes que
contam. (MOSCOVICI, 2001, p. 62).

Em vista das interacdes é que as representacdes, enquanto fendmeno,
intervém em nossa atividade cognitiva ao mesmo tempo em que S&o
independentes dela, o que ocorre a partir de duas naturezas que S&o
constituintes da representacao: a convencional e a prescritiva.

Ao convencionalizar, as representacdes ddo uma forma definitiva a
objetos, pessoas e acontecimentos, localizando-os em uma categoria e
colocando-os como modelos, que passam a ser partilhados por um grupo de
pessoas. Uma vez estabelecido o modelo, ele pode ser usado até mesmo
guando o objeto ndo se ajusta adequadamente a ele. Como destaca Moscovici,
muitas vezes nés forcamos o0 objeto ou pessoa a assumir a forma do modelo e
a “[...] entrar em determinada categoria, na realidade, a se tornar idéntico aos
outros, sob pena de ndo ser nem compreendido, nem decodificado.”
(MOSCOVICI, 2011, p. 34). De acordo com o autor:

[...] cada experiéncia €é somada a uma realidade
predeterminada por convengfes, que claramente define suas
fronteiras, distingue mensagens significantes de mensagens
nao significantes e que liga cada parte a um todo e coloca cada
pessoa em uma categoria distinta. Nenhuma mente esta livre
dos efeitos de condicionamentos anteriores que lhe séo
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impostos por suas representagdes, linguagem ou cultura. NGs
pensamos através de uma linguagem; nGs organizamos Nossos
pensamentos, de acordo com um sistema que esti
condicionado, tanto por nossas representaces, como por
nossa cultura. NOs vemos apenas 0 que as convencdes
subjacentes nos permitem ver e nds permanecemos
inconscientes dessas convencgdes. (MOSCOVICI, 2011, p. 35).

bY

Para trazer a consciéncia essa natureza convencional das
representacdes, Moscovici afirma que podemos transferir o objeto, pessoa ou
acontecimento, de um contexto a outro, para que se observe sob outro
contexto. Embora seja possivel conscientizar-se do aspecto convencional das
representacdes na tentativa de diminuir as exigéncias por ela impostas em
nossas percepcbes e pensamentos, é dificil libertar-se totalmente das
convencdes. Ao invés disso, uma estratégia apontada por Moscovici seria
identificar uma representacéo e descobrir sua origem, ou 0 que ela representa,
reconhecendo que ela constitui, para os seres humanos, um tipo de realidade.
Isso é importante, visto que quanto mais a origem de uma representacédo é
esquecida e sua natureza convencional € ignorada, mais “fossilizada” tal
representacao pode se tornar (MOSCOVICI, 2011).

Em sua segunda natureza, ao prescrever o que deve ser pensado, as
representacdes impdem uma forca resultante de estruturas e tradicdes que
existem desde antes de cada um de nds comecar a pensar. De acordo com
Moscovici, sao elos prévios de “[...] sistemas e imagens, uma estratificagdo na
memoaria coletiva e uma reproducdo na linguagem que, invariavelmente, reflete
um conhecimento anterior e que quebra as amarras da informagéo presente.”
(MOSCOVICI, 2011, p. 37). A forca prescritiva de uma representacdo, em
muitos aspectos, chega a fazer do passado algo mais real que o proprio
presente, tendendo para o enquadramento do estranho e do novo, em uma
fuga da mudanca e manutencéo do antigo.

A partir das naturezas convencionalizantes e prescritivas, portanto, as
representacfes tornam-se reais e constituem um ambiente concreto, uma
atmosfera que cerca e influencia aos individuos. Mesmo sabendo que tais
representacbes nada mais sdo do que ideias, elas sdo ‘“realidades

inquestionaveis” com as quais temos de nos confrontar.
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Embora convencionalize e prescreva pensamentos e acdes, em uma
espécie de “preparagao para a agao” (MOSCOVICI, 1978), o estudo das
representacfes sociais, no entanto, deve ir além da verificacdo de
comportamentos convencionais ou prescritos, pois o0 objetivo € estudar o ser
humano enquanto ele conhece e compreende o mundo a sua volta, enquanto
ele pergunta, procura respostas, pensa e remodela esse mundo, e ndo apenas
enquanto “processa informacdo” ou se comporta (MOSCOVICI, 2011).

E importante destacar também que, embora depois de criadas as
representacdes assumam “vida propria”, para Moscovici, hossas mentes nao
sao “caixas-pretas” que simplesmente recebem informacgdes de fora e nem nés
estamos predestinados a um completo controle de uma ideologia dominante
produzida e imposta por determinada classe ou estado, igreja e escola, por

exemplo. Mais do que isso,

[...] pessoas e grupos, longe de serem receptores passivos,
pensam por si  mesmos, produzem e comunicam
incessantemente suas proprias e especificas representacdes e
solugcbes as questbes que eles mesmos colocam.
(MOSCOVICI, 2011, p. 45).

Assim, 0 que Moscovici propde € considerar como um fendémeno o que
antes era visto como um conceito. Se, para Durkheim e a sociologia classica,
as representacdes coletivas serviam para explicar regras e comportamentos,

para Moscovici, as representacdes sociais:

[...] sGo fenbmenos que necessitam ser descritos e explicados.
Sao fendmenos especificos que estdo relacionados com um
modo particular de compreender e de se comunicar — um modo
que cria tanto a realidade como o senso comum. E para
enfatizar essa distingao que eu uso o termo “social” em vez de
“coletivo”. (MOSCOVICI, 2011, p. 49).

Da nocdo de representagdo como coOpia da realidade, passamos,
portanto, ao estudo do fenbmeno das representacdes sociais, aquelas “[...] que
nem sempre tém tempo suficiente para se sedimentar completamente para se
tornarem tradigcbes imutaveis.” (MOSCOVICI, 2011, p. 48). Ao invés de
representacdes fixas, que depois de formadas permanecem imutaveis, temos

um fendmeno mdvel, cuja plasticidade opera “[...] em um conjunto de relacbes
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e de comportamentos que surgem e desaparecem, junto com as
representagdes.” (MOSCOVICI, 2011, p. 47).

Diante disso, estaticamente, as representacdes sociais podem ser
consideradas “[...] teorias que ordenam ao redor de um tema [...] uma série de
proposi¢coes que possibilita que coisas ou pessoas sejam classificadas, que
seus caracteres sejam descritos, seus sentimentos e acdes sejam explicados
[...I" (MOSCOVICI, 2011, p. 209-210). E, de um ponto de vista dinamico,

[...] as representacdes sociais se apresentam como uma “rede”
de ideias, metaforas e imagens, mais ou menos interligadas
livremente e, por isso, mais moveis e fluidas que teorias.
(MOSCOVICI, 2011, p. 210).

Assim, enquanto teorias, as representacdes sociais ditam exemplos e
modelos de acdo, garantindo que a realidade faca sentido. Como sistema
dindmico e social — diferentemente dos exemplos sugeridos em seu carater
tedrico —, as representacfes sdo moveis e fluidas. Nas palavras de Moscovici,

as representacdes sociais sdo também um fato psicoldgico, de trés maneiras:

[...] possuem um aspecto impessoal, no sentido de pertencer a
todos; elas sdo a representacdo de outros, pertencentes a
outras pessoas oOu a outro grupo; e elas sdo uma
representacdo pessoal, percebida afetivamente como
pertencente ao ego. (MOSCOVICI, 2011, p. 211).

Esse carater multidimensional das representacdes sociais difere da
nocao tradicional, pois confere ao fendmeno das representacdes o que
Moscovici (1978) denomina uma dupla funcdo: a de orientarmo-nos e
controlarmos o mundo material e social, além de comunicarmos os diversos
aspectos que percebemos de tal mundo. As representacdes sociais sao,
portanto, uma maneira especifica com que nds, seres individuais e sociais,
abstraimos o sentido do mundo externo e o realimentamos com nossas
percepcdes, tornando esse mundo significativo ao mesmo tempo em que
também o criamos, na busca por um sentido que nos seja familiar.

Nessa busca pelo familiar, as representacdes sdo formadas em meio as
conversagdes que travamos com 0s outros. No curso dessa comunicacao,

portanto, as representacdes sdo compartilhadas, o que implica uma influéncia
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mutua entre as pessoas que interagem, interpretando e explicando o mundo
(MOSCOVICI, 2011).

O que da o carater social as representacdes, portanto, ndo € o fato de
serem autbnomas ou comuns a todos, mas sim de serem construidas em meio

aos processos de comunicacao e, portanto, partilhadas. Para Moscovici,

[...] @a nocdo de compartilhar expressa o processo através do
qual representacBes sociais ou publicas se apropriam de
representacdes individuais ou privadas. Isso parece mais
adequado que a ideia de coacéo introduzida por Durkheim e
Lévy-Bruhl para descrever o processo pelo qual
representagbes coletivas conformam a vida mental dos
individuos. Para esses pensadores, contudo, as
representacdes sdo formadas em relacé@o a realidade e ndo em
relacdo a comunicacdo com outros, algo que eles julgam ser
secundario, mas que é essencial para nés. (MOSCOVICI,
2011, p. 209).

O mesmo nos diz Jodelet, uma das principais colaboradoras do trabalho
de Moscovici, quando afirma — em uma das definicbes mais aceitas atualmente
— que as representagcdoes sociais sao “[..] uma forma de conhecimento
socialmente elaborado e compartilhado, com um objetivo préatico, e que
contribui para a construgao de uma realidade comum a um conjunto social.”
(JODELET, 2001, p. 22). Algumas das caracteristicas dessa construcao e
compartilhamento da realidade traduzida em representacfes sociais serdo

abordadas a seguir.

3.2.2 Representacdes sociais: um fendbmeno da comunicacéao

A partir do que apresentamos anteriormente, podemos nos perguntar:
por que criamos representacdes sociais? De acordo com Moscovici,
construimos representacées com a finalidade de nos familiarizarmos com o que
€ estranho, ou seja, tornar familiar algo que nédo é familiar. Além disso, as
representacdes sociais também séo formadas para tornar possivel e manter a
comunicacdo entre os membros de uma comunidade (MOSCOVICI, 1978) ou
para “reduzir a margem de nao comunicagao” (MOSCOVICI, 2011).

Assim, os processos de comunicagdo, de conversagido, ou ainda “o
mundo do discurso”, como afirma Moscovici (1978), sdo um dos veiculos mais

hY

atuantes, no que diz respeito a necessidade humana de representar a
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realidade. E por meio dessa interacdo presente na conversagdo humana que
“[...] cada um sensibiliza-se para o que lhe é estranho e apropria-se dos
elementos que lhe convém.” (MOSCOVICI, 1978, p. 100).

Para entender essa centralidade dos processos de conversagao para a
teoria das representagcdes sociais, podemos recorrer a Sa (1995), quando
afirma que os mais diferentes assuntos do dia-a-dia mobilizam a atenc&o das
pessoas e ocasionam escolhas, recortes e pronunciamentos diversos de cada
um de nds. As explicagdes vinculadas a tais pronunciamentos estdo além das
simples opinides, pois fazem uma articulagdo entre diferentes questbes e
objetos convenientemente apropriados por nés, de acordo com uma légica
prépria de cada individuo ou grupo. Os assuntos que fazem parte das
conversacoes cotidianas das pessoas, portanto, sdo explicados de acordo com
“[...] informacgdes e julgamentos valorativos colhidos nas mais variadas fontes e
experiéncias pessoais e grupais.” (SA, 1995, p. 26).

Podemos concluir que as representacdes sociais sdo um fendmeno da
comunicacdo, ndo em termos midiaticos, mas comunicativos, pois fazem parte
da vida social, ou seja, estdo presentes em todos os lugares e situacdes nas
guais as pessoas se encontram e se comunicam. Segundo Moscovici (1978,
2011), a compreensao € alcancada por individuos que pensam em conjunto
sobre os mesmos assuntos, 0 que explica, em parte, o fato de serem sociais.
Assim, os fragmentos de diadlogos e de leituras, as expressdes ouvidas em
algum lugar, as experiéncias comuns e conversas coletivas nos lares, clubes,
bares, associacfes, instituicbes, na midia, redes sociais, fazem circular e
transformam as informacdes e habitos de um grupo, e seus membros adquirem
“‘competéncia enciclopédica” para se pronunciar acerca do que é discutido
(MOSCOVICI, 1978).

Tanto a matéria-prima quanto a manifestacdo das representacdes
sociais sdo as conversacfes presentes nas atividades intelectuais cotidianas;
de senso comum. Tais conversacdes estdo circunscritas no que MoOSCOViCi
denomina “universos consensuais”. Os conhecimentos elaborados nesses
universos nao conhecem o0s limites dos conhecimentos disciplinares e
especializados — presentes nos universos reificados. E importante dizer
também que ndo h4, para Moscovici, uma oposicdo entre conhecimento

reificado e consensual, visto que as representacées sociais fruto das
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compreensdes e conversacfes dos individuos se originam de fragmentos e da
jungcédo desses dois universos. Os conhecimentos consensuais sao mantidos

pela “livre conversagao” e em longo prazo, afirma Moscovici,

[...] a conversacdo (os discursos) cria n6s de estabilidade e
recorréncia, uma base comum de significAncia entre seus
praticantes. As regras dessa arte mantém todo um complexo
de ambiguidades e convencdes, sem o qual a vida social ndo
poderia existir. Elas capacitam as pessoas a compartilharem
um estoque implicito de imagens e de ideias que sao
consideradas certas e mutuamente aceitas. O pensar é feito
em voz alta. Ele se torna uma atividade ruidosa, publica, que
satisfaz a necessidade de comunicacdo e com isso mantém e
consolida o grupo, enquanto comunica a caracteristica que
cada membro exige dele. (MOSCOVICI, 2011, p. 51).

As representacdes construidas nesses universos consensuais sao vistas
por Moscovici como uma “atmosfera” que envolve o individuo e o grupo. Essa
atmosfera dos universos consensuais visa a manutencdo de um certo
equilibrio/tradicdo e séo, portanto, “[...] locais onde todos querem sentir-se em
casa, a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito.” (MOSCOVICI, 2011, p. 54).

A producao de representacdes sociais, em decorréncia, ndo se encerra
em uma suposta busca por acordo entre o pensamento individual e 0 mundo
externo — como a nocao de representacdes coletivas de Durkheim pregava —,
mas sim na tentativa de tornar familiar aquilo que coloca em risco o “equilibrio”,
Ou 0 que ja € por nos conhecido. Na medida em que o “estranho” provoca uma
falta/quebra na comunicacdo dentro do grupo, as representacdes sociais
configuram-se como uma tentativa de construir uma ponte entre aquilo que &
estranho e o ja familiarizado. Nas sociedades de hoje, € a frequéncia com que
nos deparamos com o estranho que provoca a tensao entre o familiar e o ndo
familiar e propicia a construcao de representacfes sociais. 1Sso € 0 que impede
as representacbes de serem estaveis, como Durkheim imaginava. Sendo

assim,

[...] a razdo para se criarem essas representacfes é o desejo
de nos familiarizarmos com o n&o familiar. Toda violagdo das
regras existentes, um fendbmeno ou uma ideia extraordinarios,
tais como o0s produzidos pela ciéncia ou tecnologia, eventos
anormais que perturbem o que parega ser o curso normal e
estavel das coisas, tudo isso nos fascina, ao mesmo tempo em
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gue nos alarma. Todo desvio do familiar, toda ruptura da
experiéncia ordinaria, qualquer coisa para a qual a explicacdo
ndo é dbvia, cria um sentido suplementar e coloca em acgao
uma procura pelo sentido e explicagdo do que nos afeta como
estranho e perturbador. (MOSCOVICI, 2011, p. 206-207).

Na tentativa de tornar familiar ideias ou percep¢bes que nos Sao
estranhas, apegamo-nos a representacfes sociais ja existentes e langcamos
méao dos processos de ancoragem e objetivagdo. S&o tais processos que nos
permitem a apropriagdo e ao mesmo tempo a constru¢ao da realidade, como

veremos a seqguir.

3.2.3 Ancoragem e objetivacao

A partir da ideia de buscar familiarizar-se com o estranho, o processo de
formacdo das representacbes sociais pode ser caracterizado por dois
mecanismos, que possuem a funcéo de transformar o nao familiar em familiar e
sdo chamados por Moscovici de ancoragem e objetivacdo (MOSCOVICI, 1978;
2011). Em primeiro lugar, esses mecanismos transferem o nao familiar para as
representacbes predominantes de nossa esfera particular — assim somos
capazes de comparar e interpretar o estranho com o que nos é familiar —, para
depois lidarmos com o que era ndo familiar em meio ao que podemos ver e
tocar e, consequentemente, controlar.

Enquanto ancorar pode ser resumido como um processo de
classificacdo e comparacao de algo novo com modelos ja conhecidos pelos
individuos; objetivar é atribuir concretude as ideias. Nesses processos, COmo
veremos mais adiante, o ser humano € impreciso, pois preenche os espacos
vazios da “realidade” — aqueles sem explicagdo, os quais ficaram sem
entendimento — com explicacfes que sao fruto de seu ponto de vista. Segundo
Moscovici (1978), esse processo de familiarizacdo com o estranho contido nos
mecanismos de ancoragem e objetivacdo evidencia a participacdo ativa do
sujeito — tanto cognitiva quanto simbdlica e afetivamente — no processo de
construcdo das representacdes sociais e, consequentemente, de sua realidade.

Sobre a ancoragem, Moscovici destaca que se trata de um processo que
envolve tanto a classificacdo quanto a denominacdo de um objeto estranho.

Aquilo que nao esta classificado segundo critérios e categorias pré-definidas e
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nao possui nome é “estranho” para o individuo, ou seja, ndo existente e até
ameacador.

Para entrar em contato com o que é estranho ou novo, precisamos
classificd-lo, comparando-o com um “protétipo” ou modelo anterior
(MOSCOVICI, 2011). De acordo com Moscovici, 0 uso do prototipo como base
para classificacdo da novidade tende a favorecer opinides pré-existentes e
precipitadas, quando percebemos e selecionamos apenas as caracteristicas
mais representativas do modelo utilizado. Comparar com um protétipo é
também buscar a normalidade ou anormalidade, na tentativa de responder se o
objeto novo se apresenta a nGs como deveria ser ou ndo.

Dessa maneira, quando nos deparamos com algo estranho e
perturbador, experimentamos uma resisténcia, pois ndo somos capazes de
avalid-lo logo de inicio e nem de responder a questdo acerca de sua
(a)normalidade. A partir disso, na tentativa de ancora-lo, comparamos com um
paradigma preexistente de uma categoria que julgamos apropriada. Nesse
processo de comparacgao, classificamos o objeto estranho como nao familiar e
selecionamos suas caracteristicas mais representativas — o que significa dizer
gue algumas caracteristicas ficam de lado —, aproximando-as a algo que nos
seja comum, momento em que o rotulamos com um nome ou enunciado
conhecido e estabelecemos com ele uma relacdo positiva (aceitacdo) ou
negativa (rejeicao) (MOSCOVICI, 2011).

Percebemos que, nesse processo, as acdes de classificar e denominar
sdo dois aspectos interligados e fundamentais que definem o mecanismo de
ancoragem das representacdes sociais. A classificacdo proporciona o prototipo
para representacdo da realidade externa, o que promove sua reducdo a
categorias e imagens que sdo comuns, colocando-a em um contexto familiar.
Visto que é praticamente impossivel classificar algo sem atribuir-lhe um nome,
a classificacao esta ligada a denominacao, embora sejam atividades distintas.
Para comunicar, portanto, é preciso denominar, dar um nome e, assim, tirar do
anonimato, situando em nossa cultura o que nos perturba e ameaca. Disso
decorre a importancia do nomear para o ato da representacao.

Sendo assim, “[...] os que falam e os de quem se fala sdo forcados a
entrar em uma matriz de identidade que eles nédo escolheram e sobre a qual

eles ndo possuem controle.” (MOSCOVICI, 2011, p. 68). E assim, sugere
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Moscovici, que todas as manifestacdes da existéncia social — sejam elas
adequadas as representacfes dominantes ou divergentes delas — sao
rotuladas, o que nos permite afirmar que dar nome ndo € um mecanismo

meramente intelectual. Nas palavras de Moscovici:

Podemos até mesmo ir ao ponto de sugerir que essa
[denominacdo] € a maneira como todas as manifestactes
normais e divergentes da existéncia social sdo rotuladas —
individuos e grupos séo estigmatizados, seja psicologica, seja
politicamente. Por exemplo, quando ndés chamamos uma
pessoa, cujas opinibes ndo estdo de acordo com a ideologia
corrente, de um “inimigo do povo”, o termo que, de acordo com
aquela ideologia, sugere uma imagem definida, exclui essa
pessoa da sociedade a qual ela pertence. E, pois, evidente que
dar nome ndo é uma operacao puramente intelectual, com o
objetivo de conseguir uma clareza ou coeréncia logica. E uma
operacdo relacionada com uma atitude social. (MOSCOVICI,
2011, p. 68).

Ambas as atividades, classificar e nomear, sdo, portanto, atitudes
sociais, realizadas ndo somente para atender a necessidades individuais, mas
para tornar algo visivel, palpavel, aceito ou ndo, estigmatizado ou
consensualizado; no limite, “verdadeiro” para todos os que buscam a
manutencao dos processos de conversacao em um determinado grupo.

Ao classificar o objeto estranho segundo um protétipo, generalizamos
esse objeto ou o particularizamos, segundo caracteristicas aleatdrias que séo
usadas como categorias. Segundo Moscovici, ao generalizar ou particularizar,
a categoria usada “[...] se torna, como se realmente fosse, coextensiva a todos
os membros dessa categoria.” (MOSCOVICI, 2011, p. 65).

Assim, quando ancorado, o estranho adquire as caracteristicas da
categoria ao qual foi re-ajustado, se enquadrando a ela. J& deixando de ser
estranho, entra em nosso sistema particular de representacbes e qualquer
coisa que se relacione com ele ird se relacionar também com o objeto
ancorado, em um processo de rotinizacdo que nos possibilita, segundo
Moscovici (2011), utilizar palavras familiares ao invés de palavras nao
familiares. Isso se explica pela maior possibilidade de expressar algo de forma
gue seja facilmente inteligivel a qualquer pessoa.

Em vista do que foi apresentado anteriormente, a teoria das

representa¢gfes sociais conduz a duas consequéncias. Em primeiro lugar,
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segundo o processo de ancoragem, a ideia de um pensamento sem nenhum
viés cai por terra. E impossivel ter um sistema de pensamento sem vieses, sem
a subjetividade daquele que observa, daquele que conhece. Por conseguinte, €
impossivel estar dentro da sociedade e observa-la “de fora”, objetivamente,
como pretendia a ciéncia classica. A ancoragem pressupfe 0 consenso ha
busca pela manutencdo da comunicacdo e o viés é entendido ndo como
limitagcdo, mas como diferenca normal de perspectiva. Torna-se insustentavel,
portanto, a afirmacado de que existe, na sociedade, uma posi¢ao que € “normal”
enquanto as outras nao, ou ainda, de que existe uma verdade absoluta que
pode responder a tudo. (MOSCOVICI, 2011).

Em segundo lugar, a ancoragem, que classifica e nomeia, ndo apenas
rotula ou convencionaliza, mas facilita a formacdo de opinides e interpretacéo
das caracteristicas, das intencbes e motivos das pessoas. De acordo com
Moscovici, individuos em grupos tendem a colocar em acdo o que 0 autor
denomina “mania de interpretagdo”, segundo a qual langam méao dos processos
de ancoragem e objetivacao para interpretar e compreender um fenémeno.

Embora a busca pelo familiar em uma situacdo nova e estranha nos
permita afirmar que as representacdes dela decorrentes demonstram uma
tendéncia ao conservadorismo, durante esse processo, no entanto, as
representacdes preexistentes ndo sado apenas utilizadas como parametro ou
prototipo para as novas, mas sao também modificadas, (re)interpretadas, assim
como as proprias entidades a serem representadas também adquirem uma
“nova existéncia” (MOSCOVICI, 2011, p. 70). E esse ato criativo, de
modificacdo e/ou producao da realidade, a que Moscovici se refere.

A objetivacdo, por sua vez, transforma uma ideia abstrata em algo
“concreto”, atribuindo materialidade aos processos anteriormente descritos, em
especial “materializando a palavra”, (MOSCOVICI, 1978; JODELET, 2001). Um

primeiro estagio da objetivacdo € descrito da seguinte maneira por Moscovici,

[...] objetivar é descobrir a qualidade icbnica de uma ideia, ou
ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem.
Comparar é ja representar, encher o que esta naturalmente
vazio com substéncia. Temos apenas de comparar Deus com
um pai e o que era invisivel, instantaneamente se torna visivel
em nossas mentes, COmo uma pessoa a quem nos podemos

responder como tal. (MOSCOVICI, 2011, p. 71-72).
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Ao objetivar ideias desconhecidas e estranhas, transformamos algo
abstrato em “quase concreto”, transferindo o que antes estava presente apenas
na mente para algo que possui existéncia no mundo fisico, tornando real o que
antes era apenas conceitual (MOSCOVICI, 1978, 2011).

Além do exemplo de Moscovici — que mostra a concretizacdo da ideia de
Deus na imagem de um pai —, podemos tomar o caso de uma palavra ou
situacdo nova que foi ouvida/vivida por uma pessoa. De forma sintética, a
objetivacdo ocorre quando ligamos a palavra/situagdo nova a uma imagem,
gue € nédo verbal. No entanto, nem sempre se pode ligar uma palavra a uma
imagem (por insuficiéncia na relagdo entre uma e outra, ou por tabu, entre
outros fatores). Em casos como esses, formamos nucleos figurativos, ou seja,
conjuntos ou “complexos de imagens”, como denomina Moscovici, que servem
para representar igualmente um complexo de ideias. Embora saibamos que é
apenas uma nocéo, esse complexo é visto como se fosse algo que realmente
existe, aspecto das representacdes que denota, mais uma vez, sua capacidade
(re)criativa do mundo externo (MOSCOVICI, 2011).

As imagens selecionadas por sua capacidade representativa acabam
por integrar um padréo e, nesse momento, a palavra passa a ser usada com
mais frequéncia. Surgem, portanto, clichés e imagens que sintetizam o
paradigma que, por sua vez, passa a ser usado em varias situacoes.
Finalmente, quando a imagem ligada aquela palavra se torna separada e é
“deixada solta na sociedade”, ela é aceita como uma realidade. Nas palavras

de Moscovici:

A imagem do conceito deixa de ser um signo e torna-se a
réplica da realidade, um simulacro, no verdadeiro sentido da
palavra. A nogdo, pois, ou a entidade da qual ela proveio,
perde seu carater abstrato, arbitrario e adquire uma existéncia
guase fisica, independente. (MOSCOVICI, 2011, p. 74).

A objetivacdo une a ideia de nao familiaridade com a de realidade,
tornando-se a propria esséncia dessa “realidade”. Conforme afirma Moscovici,
“Percebida primeiramente como um universo puramente intelectual e remoto, a
objetivacdo aparece, entao, diante de nossos olhos, fisica e acessivel.” (2011,
p. 71). Depois que a imagem é totalmente assimilada, a objetivacdo percorre o

segundo estagio. Assim, o que é percebido (a imagem) substitui o que é
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concebido. Isso ocorre devido ao fato de que as imagens sédo elementos que
compdem nossa comunicagdo e compreensdo social, sendo relacionadas a
realidade. Por conseguinte, uma imagem n&o existe sem uma realidade e, em
vista disso, “Se as imagens devem ter uma realidade, n6s encontramos uma
para elas, seja qual for.” Ainda para o autor, “Nosso ambiente é
fundamentalmente composto de tais imagens e nds estamos continuamente
acrescentando-lhe algo e modificando-o, descartando algumas imagens e
adotando outras.” (MOSCOVICI, 2011, p. 74). Ao longo desse processo, Sao
esquecidas as origens dessa transferéncia ou dessa “metamorfose das
palavras em objetos”. A objetivagdo ocorre de tal forma que esquecemos que
essa construcéao foi produto de nossa atividade.

Em concluséo, as representacdes sociais, capazes de transformar o nao
familiar em familiar, sdo um fendmeno que permite descobrir como individuos e
grupos, em toda sua diversidade e complexidade, constroem mundos estaveis
e previsiveis a partir do estranho, da desordem e da imprevisibilidade,

transformando aquilo que ndo reconhecem em algo mais proximo.

* % %

Neste capitulo, tivemos como objetivo apresentar as principais
caracteristicas da teoria das representacdes sociais, com base principalmente
no trabalho de Moscovici, que nortearam nossa investigagdo. Como vimos,
Moscovici parte do conceito de representacdes coletivas de Durkheim para
propor, no ambito da psicologia, uma perspectiva que busca compreender as
articulacdes entre o individuo e a sociedade, na intencdo de superar a visao
pautada primordialmente no individuo, dada por outras abordagens da
Psicologia Social, de influéncia norte-americana.

Antes de encerrar o capitulo, acreditamos serem pertinentes algumas
consideracdes acerca de possiveis relacdes entre as ideias que acabamos de
discutir e alguns dos elementos da teoria da complexidade, referencial proposto
por Morin e que orienta, igualmente, as etapas de nossa investigacdo, nosso
olhar sobre a escola e os fenbmenos da realidade. Ainda que ambos os
referenciais aqui em questdo tenham por base e influéncia perspectivas
tedricas até certo ponto distintas, partiihamos da ideia de que tanto Morin

quanto Moscovici “[...] avancaram no paradigma vigente em seu tempo e,
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assim, apresentam contribuicbes que tém como foco propor a superacdo do
pensamento conservador ou dominante.” (ENS; BEHRENS, 2013, p. 90).

Em primeiro lugar, ao fazer uso da nogédo de representacdo ndo como
uma cépia da realidade, mas como um processo que envolve reconstrucao,
modificacdo e compartiihamento, Moscovici parte da impossibilidade de se
chegar a totalidade de uma realidade “unica” e “verdadeira”, refutando a
existéncia de um mundo externo dado a priori e independente dos individuos.
Como vimos, esta é justamente uma das premissas que orienta as criticas
apontadas pelas novas perspectivas cientificas aos pressupostos da
modernidade. E, igualmente, uma das ressalvas feitas por Morin ao paradigma
simplificador. Desse modo, podemos dizer que, assim como Morin, Moscovici
assume a incompletude do conhecimento — no caso, das representacdes
sociais —, que serad sempre uma parcela, um fragmento provisorio e dinamico
da realidade, e ndo sua copia exata.

Em segundo lugar, o modo como Moscovici compreende as
representacdes sociais deixa evidente o carater multidimensional que o autor
atribui aquilo que prefere considerar como um fendmeno, mais do que como
um conceito. A dinamicidade, fluidez e a articulacdo simultanea de elementos
sociais e psicolégicos sao caracteristicas que possibilitam, a nosso ver, que as
representacdes sociais sejam encaradas em sua complexidade, integrando
elementos ao mesmo tempo antagbnicos e complementares — conforme
propde Morin (1999, 2002a, 2002b, 2010, 2013). Além disso, o proprio sujeito
passa a ser entendido em sua multidimensionalidade, em uma compreensao
gue busca encarar os fenbmenos humanos superando a fragmentacdo e as
fronteiras entre os campos disciplinares. A articulacdo e consideracdo
simultinea de elementos antes vistos como opostos — racional/afetivo,
social/individual, conhecimento/senso comum, ldgicol/ilégico — passam a ser
fundamentais para a compreensdo da pluralidade e complexidade do ser
humano (ENS; BEHRENS, 2013).

As ideias de Moscovici, ao romperem com a visdo globalizante, estéatica
e unilateral das representacfes coletivas de Durkheim, possibilitam uma
compreensao da complexidade que caracteriza as relacfes entre individuo e
sociedade, evidenciando a recursividade e dialogia — principios mencionados

por Morin — entre ambas as dimensdes. Nesse sentido, as representacdes
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sociais sdo ao mesmo tempo produto e produtoras da realidade social, em um
movimento no qual a sociedade ndo apenas influencia o individuo, mas é
também influenciada pelas interagfes, criagcbes e producdes desse ultimo.
Esse se constitui, portanto, como um terceiro aspecto que nos possibilita tecer
aproximacdes entre as representacdes sociais e a teoria da complexidade.

Por fim, e fazendo mencdo aos mecanismos de ancoragem e
objetivacdo, podemos dizer que a teoria das representacOes sociais de
Moscovici possibilita evidenciar que o conhecimento — ou, no caso, a
representacao social em si — ndo se efetiva sem o papel ativo do sujeito. Essa
relagcdo nos permite compreender as articulagdes entre 0 mundo objetivo e a
“subjetividade”, ndo mais dicotbmicos e antagbnicos como propunha a ciéncia
moderna. Ao abrir espaco para a interpretacdo, o simbolico e o afetivo nos
processos de conhecimento, pensamento e comunicagao, podemos dizer que
Moscovici reconhece a possibilidade do “erro”, da “ilusdo” e das “incertezas”
gue, assim como preconiza Morin, passam a fazer parte do proprio

conhecimento social.



4. O PLANO DE INVESTIGACAO

Neste quarto capitulo, apresentaremos o0s objetivos de nossa
investigacdo, bem como o instrumento, os(as) participantes da pesquisa, além
dos procedimentos de coleta e analise de dados. O objetivo € articular os
referenciais tedricos expostos nas sec¢des anteriores ao plano de investigacao,
com destaque para os procedimentos metodolégicos empregados na coleta de
dados.

Antes de prosseguir, porém, é importante destacar que as escolhas
efetuadas para delimitar os objetivos da presente pesquisa e as perspectivas
tedricas com as quais escolhemos trabalhar delimitaram uma realidade, um
certo objeto de estudo, e ndo outro. Sob a ¢tica da complexidade (MORIN,
1990, 1996a, 1996b), lidamos com uma parte da realidade que escolhemos
estudar, e nossas escolhas nos inserem, enquanto sujeitos, no objeto que
pesquisamos. Considerando que nossas escolhas ndo séo as Unicas possiveis
e nem carregam a verdade absoluta, ndo desconsideramos a possibilidade de
outros estudos e outras perspectivas.

Ainda a respeito das escolhas que delimitaram nossos objetivos de
pesquisa, lembramos que “Estamos numa época onde uma nova cientificidade
permite considerar coisas que a antiga ndo considerava.” (MORIN, 1996a, p.
57). Por conta disso, consideramos que é necessario abandonar a ideia
dicotbmica de que um objeto de estudo existe sem a participacdo do(a)
pesquisador(a). Essa € uma ideia que polariza a relacdo do individuo com o
fenbmeno estudado, pois separa 0 objeto de estudo de seu(sua)
pesquisador(a), em nome de uma suposta busca por objetividade (MORIN,
1990).

Pressupomos, conforme ja argumentamos em capitulos anteriores, que
os paradigmas de pesquisa que tém a intencdo de avancar em relacdo aos da
modernidade — e a teoria da complexidade € um desses paradigmas — nos
fornecem uma forma diferente de ver a ciéncia, e € partir dai que pretendemos
encarar as especificidades, incertezas, aleatoriedades e imprevisibilidades
tanto quanto as regularidades e convencdes das problematicas que se

constituem como foco da presente investigacao.
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4.1 Objetivos da pesquisa

A presente pesquisa, de carater qualitativo, se insere no ambito da
educacéo e tem como objetivo central investigar as representagdes sociais de
um grupo de docentes da educacao basica a respeito dos objetivos da escola.
Nosso estudo tem como proposta contribuir com as discussdes acerca da
necessidade de se repensar o papel da escola na contemporaneidade — em
especial no que diz respeito aos desafios vividos pela docéncia diante da
universalizacdo da escolarizagdo promovida pela terceira revolucéo
educacional.

Nosso desejo é compreender o que vem ocorrendo na/com a instituicao
escolar em um momento de transicdo de modelos educacionais. Se até o
século XIX a educacéo publica atendia a uma parcela selecionada de criancas
e jovens, que “recebiam” o conhecimento “transmitido” pelo(a) professor(a),
atualmente busca-se uma formacao que alcance a todos(as) os(as) alunos(as)
gue passaram a ter acesso a escolariza¢ao, o que vem sugerindo, conforme ja
argumentamos, um modelo educacional mais voltado ao equilibrio entre o
tradicional trabalho com os conhecimentos curriculares e a formacdo em
valores, procedimentos e atitudes (ARAUJO, 2003, 2007, 2011; ESTEVE,
2004).

A partir do exposto, a questdo central e os objetivos da pesquisa podem

ser formulados da seguinte maneira:

Diante das mudancas ocasionadas pela universalizacdo do ensino, como
professores e professoras entendem os objetivos da escola na
contemporaneidade?

Objetivo: Identificar as representacdes sociais de professores e professoras

sobre 0s objetivos da escola na atualidade.

Objetivos especificos:

a) Analisar os sentidos que emergem das representacdes sociais sobre a
compreensao dos(as) professores(as) quanto aos desafios enfrentados no
trabalho docente e que incidem sobre os objetivos da escola na

contemporaneidade;
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b) Identificar e analisar os processos de objetivagdo e ancoragem que dao
origem as representacdes sociais dos professores e das professoras acerca
dos objetivos da escola;

c) Verificar, a partir das representagbes sociais de docentes, como O0sS
principios do pensamento complexo podem auxiliar na compreensdo da

complexidade da escola na contemporaneidade.

4.2 Procedimentos metodologicos

Para se atingir os objetivos da pesquisa, buscamos maneiras de nos
aproximar do contexto vivido por um grupo de professores(as) que atua em
uma escola publica da regido centro-ocidental do estado do Parana. Esse
contexto € composto pelas singularidades dos professores e das professoras
gue ali exercem a docéncia, mas também por caracteristicas globais e
universais que sdo compartilhadas por diferentes instituicbes de ensino que
enfrentam, hoje, os desafios de se educar para o século XXI, no Brasil.

O desejo de considerar esse contexto em suas particularidades e
generalidades parte da perspectiva de complexidade (MORIN, 1990, 1996b) e,
guardadas as diferencas de conjunturas sociais e culturais que existem entre
as escolas publicas brasileiras, inferimos que inUmeras outras escolas de
nosso pais vivem situacfes proximas as da escola investigada, de modo que
seus docentes podem vir a manifestar representacdes sociais similares as que
foram expressas no grupo que participou de nossa pesquisa.

Para a coleta de dados, foram organizadas sessdes de grupo focal*®, ou
seja, discussdes coletivas realizadas junto aos participantes da pesquisa. Cada

sessdo possuia um roteiro especifico, com questbes norteadoras para

19 A técnica de grupos focais é empregada em pesquisas de marketing desde meados de 1920
(GATTI, 2005). Nessa area, as discussdes em grupo sdo usadas para entender decisdes do
consumidor no momento da compra de um produto, assim como identificar suas necessidades
e verificar se estdo satisfeitos (FERN, 2001). Entre 1970 e 1980, a técnica expandiu-se para
além das pesquisas de mercado e comecou a ser utilizada em outras areas. Em meados dos
anos 1980, o grupo focal foi adaptado a investigacdo em ciéncias sociais e humanas (GATTI,
2005; POWELL; SINGLE, 1996). De inicio, as informagdes coletadas nos grupos focais eram
utilizadas para construir questionarios de pesquisa ou servir de estudo piloto para nortear o
preparo de entrevistas individuais, por exemplo. Posteriormente, entre o fim dos anos 1980 e
inicio dos anos 1990, o grupo focal também passou a ser usado e reconhecido como
instrumento principal de coleta de dados (VAUGHN; SCHUMM; SINAGUB, 1996).
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desencadear o dialogo. Partindo do pressuposto de que as representacfes
sociais sdao um fenémeno da vida coletiva e se manifestam em situacdes de
comunicacdo (MOSCOVICI, 1978, 2011), o objetivo da técnica de grupos
focais, na presente investigacao, foi criar um espaco de conversacao onde as
representacbes sociais docentes pudessem se manifestar de forma
espontanea, minimizando a necessidade de intervencgdes e direcionamentos do
pesquisador para fazer fluir o didlogo.

Em nossa pesquisa, o grupo focal foi uma oportunidade de organizar
procedimentos de pesquisa similares aos encontros rotineiros de conversacgao
na sala de professores®, nos quais os(as) docentes dialogam coletivamente
sobre suas representacgdes, éxitos, problemas, dificuldades e sobre o que lhes
afeta no cotidiano escolar. S0 esses momentos que, a longo prazo, como
afirma Moscovici, criam “n0s de estabilidade e recorréncia” (MOSCOVICI,
2011, p. 51) que fornecem uma base comum para as representacdes que sao
compartilhadas em um grupo, em nosso caso, de professores e professoras.

Dessa maneira, consideramos o grupo focal como uma opc¢ao
metodolégica adequada aos pressupostos tedricos anteriormente expostos e
aos objetivos da pesquisa, na medida em que nos permite entrar em contato
com o0s processos de conversacdo destacados por Moscovici e,
consequentemente, com as representacdes sociais de seus praticantes.

De acordo com Morgan (1997), os grupos focais podem ser classificados
de trés maneiras diferentes: como fonte principal de dados, como fonte
preliminar, ou como técnica complementar de coleta de dados. Quando usados
como fonte principal — self-contained —, a coleta de dados ocorre durante a
discussdo grupal, que é considerada suficiente para fornecer os dados a
pesquisa. Nesse caso, 0os dados revelam o processo de interacdo entre os(as)
participantes de um grupo, pouco acessiveis por meio de técnicas individuais
de entrevista (BUNCHAFT; GONDIM, 2004). Como fonte preliminar, os grupos

focais podem ser usados para produzir conhecimentos necessarios a

* A intencdo era captar a naturalidade com que docentes dialogam em seu espaco de
interacdo cotidiana — como, por exemplo, 0s momentos de reunido, a hora do intervalo, a “sala
do café”. Nos grupos focais que realizamos para a presente investigacdo, como veremos ho
proximo capitulo, os(as) professores(as) fizeram varias referéncias ao que conversam no dia-a-
dia, com expressoes do tipo “como nds conversamos outro dia" ou “0 que nds comentadvamos
certa vez”. Diante disso, acreditamos que a técnica utilizada possibilitou que os(as) docentes
trouxessem ao grupo focal as representacdes que compartilham cotidianamente na escola.
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elaboracdo de outros instrumentos de pesquisa ou ainda para dar suporte a
programas de intervencdo. Quando vistos como fonte complementar, por sua
vez, 0s grupos focais sdo associados a outros instrumentos de coleta — como
questionérios individuais ou pesquisa participante, por exemplo — constituindo
uma proposta multi-métodos qualitativos (GONDIM, 2003).

Fern (2001) utiliza-se de outros critérios para classificar os propésitos
dos grupos focais. Para o autor, um grupo focal pode ser utilizado para
aplicacOes teobricas ou préticas — effects applications ou applied research. Os
grupos focais tedricos se destinam a pesquisa. J4 quando orientados a pratica,
seus dados podem ser utilizados para a intervencdo na realidade de grupos e
para auxiliar nos processos de tomada de decisdo, por exemplo. As duas
orientacdes de um grupo focal — tedrica e pratica — podem se combinar em trés
modalidades, quais sejam: grupos focais exploratorios, clinicos e vivenciais.

Os grupos focais com caracteristicas exploratérias diferem dos demais
por priorizarem a producdo de contedados, bem como a identificacao,
descoberta e explicacéo de ideias, sentimentos e comportamentos. Os grupos
clinicos sdo usados para diagnoéstico e/ou intervencdes terapéuticas, e nos
grupos focais vivenciais a énfase esta nos processos comunicativos do proprio
grupo — usados para avaliar os impactos de programas, propagandas, produtos
e preparacao de equipes (BUNCHAFT; GONDIM, 2004; GONDIM, 2003).

Entendemos que as classificacbes de Morgan (1997) e Fern (2001) néo
sdo excludentes e, no caso da presente investigacdo, os grupos focais
consistem na fonte principal de dados - grupos focais self-contained
(MORGAN, 1997) — e, portanto, o tema discutido nas sessdes que realizamos
para coleta de dados é o proprio objeto da pesquisa. Em nossa investigacao,
0s grupos focais também podem ser considerados como exploratorios de
natureza tedrica — effects applications (FERN, 2001) —, uma vez gue nosso
interesse concentrou-se em identificar e explicar as representacfes docentes, e
nao intervir na realidade dos(as) participantes da investigacao.

O grupo focal se constitui de um grupo de pessoas reunidas para discutir
e conversar sobre um determinado tema a partir de suas experiéncias
individuais e comuns, originadas das interacbes grupais (GATTI, 2005;
GONDIM, 2003; MORGAN, 1997; POWELL; SINGLE, 1996). Nesses grupos

acontecem os chamados “processos de conversagao”, quando o ato de pensar
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sobre determinado assunto “é feito em voz alta.” O clima de interacdo e
compartilhamento criado em um grupo focal nos aproxima do universo
consensual vivido pelos participantes da discussdo, quando é possivel ter
contato com as representacdes sociais do grupo (MOSCOVICI, 2011, p. 50).

De acordo com Gondim (2003), a utilizacéo do grupo focal como unidade
de andlise em pesquisas nas ciéncias sociais ainda é restrita, visto que,
tradicionalmente, a pesquisa académica tem privilegiado a metodologia de
entrevistas individuais. Nas Ultimas décadas, no entanto, tem ocorrido um
crescimento na utilizacdo de entrevistas grupais e grupos focais nas ciéncias
sociais (FRASER; GONDIM, 2004).

Os grupos focais provém do desenvolvimento da nocdo de entrevistas
grupais. Embora alguns estudiosos n&o diferenciem esses dois tipos de
atividade para coleta de dados, podemos dizer que ha diferencas entre uma
entrevista grupal e um grupo focal (GATTI, 2005; GONDIM, 2003; FRASER;
GONDIM, 2004). Essas diferencas séo visiveis tanto na relacdo do(a)
moderador(a) com os(as) participantes quanto no tipo de analise que é feita.

Enquanto o(a) entrevistador(a) grupal assume um papel diretivo e firma
uma relacdo quase individual com cada membro do grupo (relacdo diadica),
o(a) moderador(a) do grupo focal estabelece uma relacdo com o conjunto de
participantes. Dito de outra forma, o moderador de um grupo focal € um
elemento que cria condi¢Bes para que os individuos do grupo mantenham a
conversacao e interacao e se situem diante do tema (GATTI, 2005).

O moderador de um grupo focal, portanto, tem um papel menos diretivo
— sem cair no nao-diretivismo absoluto, do tipo laissez-faire — e auxilia o
desenvolvimento da discussdo entre os membros do grupo, visto que seu
interesse estd focado nos processos de ‘“influenciacdo social” (VEIGA;
GONDIM, 2001) que subsidiam a formacéo de opinides, atitudes e valores que
compdem as representacdes sociais que buscamos em nossa pesquisa.

Enquanto atividade coletiva, portanto, um dos objetivos do grupo focal é
buscar uma possivel compreensdo da construcdo social de percepcoes,
atitudes e representacées de um determinado grupo diante do tema discutido
(VEIGA; GONDIM, 2001). A técnica prioriza as relacdes sociais que se
estabelecem nos processos de conversacao definidos por Moscovici (1978,

2011), permitindo a emergéncia de pontos de vista e processos emocionais.
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Tendo em vista o contexto de interagdo criado, o grupo focal favorece — por
meio das trocas e intera¢des que ocorrem no dialogo — ndo s6 a discusséo das
experiéncias e opinides pessoais dos(as) participantes, como também as
experiéncias comuns, bem como a emergéncia dos valores que subsidiam
opinides e percepcdes (GATTI, 2005).

Um dos pressupostos do grupo focal é o de que “as pessoas formam as
suas opinides e percepcdes NOS processos interativos em que se engajam,
sendo mutuamente influenciadas pelo jogo de for¢cas que vai se constituindo
nas relagdes interpessoais, intra e intergrupais.” (VEIGA; GONDIM, 2001, p. 9).
A premissa de que a formacdo de opinides € decorréncia das interacdes
sociais leva a uma diferenciacdo entre o nivel de analise coletivo — que
prevalece nos grupos focais — e o nivel individual — que predomina em outras
formas de coleta de dados, como entrevistas face a face, entre outras.

Os(as) pesquisadores(as) que trabalham com grupos focais afirmam
gue, nessa técnica, € o proprio grupo que passa a ser considerado como objeto
de andlise. Em vista disso, a unidade de analise nos grupos focais & o proprio
grupo. A énfase que se da nos grupos focais, portanto, “[...] esta nos processos
psicossociais que emergem, ou seja, no jogo de interinfluéncias da formacéao
de opinides sobre um determinado tema.” (GONDIM, 2003, p. 151).

O interesse € captar processos mais coletivos e representacionais e
menos idiossincraticos (GATTI, 2005) e, como afirma Gondim (2003), ndo se
trata de considerar o grupo como uma “entidade” — como se o coletivo de
pessoas fosse um Uunico “ser’” -, mas examinar as relacdes de
interdependéncia entre as falas dos(as) participantes da discusséao, ja que em
uma discussao coletiva as influéncias sdo mutuas e se multiplicam durante o
didlogo. Podemos dizer que o objeto de estudo em um grupo focal, portanto,
refere-se as pessoas em seus processos de comunicacao e interacdo social,
aspecto que define o grupo focal como instrumento de coleta de dados
adequado para a investigacao de representacdes sociais.

O que emerge, mais uma vez, € o fato das interacbes sociais serem
formadoras de opinido. Sendo assim, as falas das pessoas que participam de
um grupo focal situam-se no contexto particular criado naquela discusséo e, ao
mesmo tempo em que sao influenciadas pelas falas dos(as) outros(as)

participantes do grupo, também as influenciam.
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Para Powell e Single (1996), essa interagdo grupal deve ser entendida
em sua natureza sinergeética, e pode ser considerada um fator que ajuda a
expandir e a impulsionar as contribuicbes dos(as) participantes, considerando
gue entram em contato com os pontos de vista levantados pelos demais — algo
que geralmente ndo ocorre em uma entrevista individual. E o que os autores
denominam group effect.

Os autores afirmam que os grupos focais sdo uma metodologia de
pesquisa suficientemente flexivel e sua sensibilidade a contribuicdo pessoal de
cada participante é particularmente perceptivel, visto que as pessoas interagem
e colocam suas experiéncias, concordam, colocam ideias divergentes, néo
necessariamente na busca por um consenso. Em vista disso, podemos dizer
gue o ambito individual se torna presente e a técnica de grupos focais, de
forma complexa, ndo prioriza apenas o0s aspectos coletivos dos processos de
comunicacdo, mas também os individuais.

Concluindo, €& importante destacar que a técnica de pesquisa
selecionada faz um recorte do objeto de estudo, circunscrito as interacdes
ocorridas durante a realizacdo dos grupos focais. Além disso, sabemos que a
ideia de considerar o grupo como unidade de andlise sem desconsiderar a
presenca do individual ainda encontra restricdes e ha pouco consenso sobre o
assunto (BUNCHAFT; GONDIM, 2004; GONDIM, 2003). Por outro lado,
entendemos que as vantagens e possibilidades oferecidas pelo grupo focal
estdo de acordo com os referenciais por nos utilizados nesta pesquisa, Vvisto
gue a técnica permite a apreensdo de um fenbmeno que emerge de interacdes
grupais. Se as representacfes sociais sdo construidas por individuos que
dialogam e pensam juntos sobre assuntos comuns (MOSCOVICI, 1978, 2011),
consideramos que a utilizacdo de grupos focais — a partir do que foi exposto — é
capaz de produzir um espaco coletivo no qual circulam, por meio das
conversacoes, diferentes informacgdes, habitos e crencas do grupo investigado.
S840 esses aspectos da interagdo e a consequente construgcdo de
representacdes sociais sobre os objetivos da escola que desejamos captar.

Diante das caracteristicas apresentadas nossa posi¢ao € de que o grupo
focal contribui para a superacao da dicotomia entre o social e o individual; entre
a sociedade e o individuo; entre o todo e as partes. Se o individuo e o grupo,

vistos em sua totalidade, sdo dois elementos geralmente entendidos como
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antagOnicos e concorrentes, na perspectiva do pensamento complexo com a
qgual trabalhamos, sdo tomados como complementares no desenvolvimento de
um grupo focal. O individuo, o grupo e o contexto maior no qual se inserem
séo, portanto, constitutivos uns dos outros, em uma perspectiva que enfatiza as
interferéncias reciprocas entre distintos elementos (MORIN, 2002b, 2010;
RODRIGUES; LIMENA, 2006).

Em nossa pesquisa, foram realizadas trés sessdes de grupos focais com
os(as) professores(as) participantes da investigacéo. As sessdes — gravadas e

transcritas — foram organizadas em torno das seguintes etapas:

a) Em primeiro lugar, explicitamos aos professores e professoras algumas
regras basicas de funcionamento do grupo focal — falar uma pessoa por vez,
evitar comentarios paralelos, ndo monopolizar a discussdo (GONDIM, 2002).
Tendo em vista que em um grupo focal todos(as) os(as) participantes possuem
o direito de dizer o que pensam, a intencdo das regras € possibilitar que o
grupo funcione com certa autonomia, sem a necessidade de interrupcdes para

solicitar organizac&o ou respeito a ordem das falas.

b) Em seguida, colocamo-nos disponiveis para ouvir o grupo e destacamos a
importancia das manifestacdes individuais, assim como a inexisténcia de
‘respostas” certas ou erradas em um grupo focal. Tais coloca¢bes tiveram o
objetivo de amenizar influéncias mutuas, relacbes de poder e medo de

possiveis desaprovacoes, como aponta Gondim (2003).

c) Ao iniciar a discussdo — etapa mais longa de cada sesséo —, dirigimos ao
grupo algumas questdes. Na primeira sessédo, tais questdes — mais gerais e
entendidas como deflagradoras da discussao — relacionavam-se aos conflitos
vividos por professores(as) no cotidiano. Na segunda sessao, foram discutidos
0s objetivos da escola e as interferéncias dos conflitos em tais objetivos e,
finalmente, na terceira sessdo, a discussdo girou em torno de aspectos
positivos e negativos do que havia sido discutido até entdo. O roteiro utilizado

para desenvolvimento das sessdes dos grupos focais pode ser visto a seguir.
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Questao norteadora

Questdes complementares

Descreva uma situacéo de conflito ou dificuldade
vivida com alunos e alunas na escola.

SEGUNDA SESSAO DE GRUPO FOCAL

Qual o envolvimento de alunos e
alunas nas situagfes descritas?
Onde costumam ocorrer, por que
ocorrem e 0 que séo?

O que provoca o tipo de situagéo
descrita? Quais séo as causas?
Como se sentem diante das
situacdes descritas?

Quais sdo as dificuldades de
alunos e alunas hoje na escola?

O que os conflitos/problemas
mostram?

Ha algo mais que consideram
importante?

Outros elementos que podem vir a
necessitar de esclarecimentos.

- Atencdo as questBes que podem
evidenciar distdncia entre o que se
espera e a realidade vivida no cotidiano
escolar.

Questao norteadora

Questdes complementares

Como as situagBes descritas no encontro
passado interferem no objetivo/ou objetivos da
escola?

Além dos citados, h& ainda outros
elementos que interfferem nos
objetivos da escola?

De acordo com sua opinido, qual é
0 objetivo da escola?

A escola estd cumprindo seu
objetivo?

O que esperam que aconteca € 0
que encontram na realidade?
Como se sentem diante do que foi
discutido acerca do(s) objetivo(s)
da escola?

Como a escola poderia alcancar
seu(s) objetivo(s)?

Atencdo aos modelos, alusdes,

indefini¢bes, incertezas e duvidas sobre
0 que defender, além da possivel
guestao da abrangéncia da educacao.
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TERCEIRA SESSAO DE GRUPO FOCAL

Questao norteadora Questdes complementares

Quais os aspectos positivos do que foi discutido e Quais sdo os aspectos negativos

ao longo dos grupos focais anteriores? do que foi discutido nas sessdes
anteriores de grupo focal?

e O que tais aspectos positivos e/ou
negativos apontam?

e Uma vez constatados os problemas
e dificuldades, quais imaginam
serem as possiveis solucdes?

e O que pode ajudar? Como buscar
essa ajuda?

e Como se sentem com relacdo ao
que foi dito?

- Verificar aspectos da discussdo que
possam vir a demonstrar insatisfagéo,
perplexidade e também identificacéo,
por parte dos(as) docentes, de
possibilidades de mudanca.

- Buscar esclarecimentos acerca de
elementos ndo previstos que podem
ser compartilhados ao longo da sesséo.

d) Ao final de cada sessdo, as questdes discutidas foram retomadas para a
realizacdo de um fechamento, quando ocorreu uma sintese da discussao e
tivemos a possibilidade de confirmar nossas inferéncias e interpretacfes. Para
isso, perguntamos diretamente ao grupo de professores(as) e averiguamos se
nossas interpretacdes faziam sentido. E a partir disso que estudiosos da
técnica de grupo focal afirmam que existe uma colaboracdo entre
pesquisador(a) e pesquisado(a) no processo de pesquisa com grupos focais,
pois no papel de moderador(a) temos a oportunidade de avaliar a pertinéncia

de nossas explicacfes expondo-as junto ao préprio grupo (GONDIM, 2003).

Cada sessdo teve duracdo de aproximadamente 120 minutos e os
roteiros apresentados destacam as questdes basicas utilizadas em cada uma
das sessbfes. Os roteiros foram elaborados para evitar que tépicos relevantes
nao fossem discutidos ou que o0 grupo abordasse um assunto importante muito
tarde durante a conversacdo (GONDIM, 2003). Cabe destacar, porém, que o

roteiro de um grupo focal ndo pode ser confundido com um questionario. Além
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disso, é recomendado que o roteiro ndo seja organizado com muitas questdes
— para permitir flexibilidade na conducdo — e que as primeiras questdes
abordadas sejam mais gerais, para funcionarem de elemento deflagrador e néo
inibirem a participagdo (GONDIM, 2003; TRAD, 2009).

Sendo assim, em um primeiro momento, as primeiras questdes de um
roteiro para grupo focal fornecem elementos para desencadear o dialogo sem
inibir os imprevistos. Além disso, a existéncia de um roteiro também tem a
intengdo de garantir — conforme o grupo focal vai se desenvolvendo — o
aprofundamento da discussdo, sem fugir dos objetivos da pesquisa e nem
comprometer a fluidez alcancada no decorrer da conversacao. A presenca do
roteiro ajudou-nos, portanto, a encontrar um equilibrio entre a fluéncia da
discussao no grupo e nossas intervencdes, que ocorriam para introduzir novas
guestdes e facilitar o processo de dialogo (GATTI, 2005; GONDIM, 2003).

Ainda com relacdo ao roteiro utilizado, lembramos que a organizagao
das trés sessOes visou abordar, em cada uma delas, categorias que
facilitassem aos docentes dialogarem acerca dos objetivos da escola e seus
desafios na atualidade. Dessa maneira, considerando o momento de transicéo
vivido hoje pela escola, conforme abordamos anteriormente, a primeira sessao
solicitou que os(as) docentes dialogassem acerca dos conflitos e dificuldades
vivenciados, suas circunstancias e 0s sentimentos provocados por tais
situacdes?’. Na segunda sessdo, o enfoque do roteiro recaiu especificamente
sobre os objetivos da escola, problematica investigada. Por fim, na terceira
sessdo, a intencao foi realizar um balanco do que havia sido discutido até
entdo, e apontar possiveis solucdes para os desafios e conflitos identificados.

No desenvolvimento das sessfes, as tematicas e os roteiros serviram de

guia para a moderacdo do grupo e permitiram que 0s objetivos da pesquisa

L Nosso roteiro foi elaborado ao longo de pesquisas-piloto realizadas com diferentes grupos de
professores(as) em diferentes locais. Antes da pesquisa definitiva, realizamos trés pilotos com
duas sess@es cada um, nas quais o roteiro foi sendo lapidado. Nesse processo de construcéo
do roteiro vale a pena mencionar o fato de que nos dois primeiros pilotos a intera¢éo grupal
ndo se expandia o suficiente para manter a discusséo, o que levava a necessidade de muitas
intervengbes externas. Em nosso primeiro piloto, por exemplo, iniciamos o grupo focal
abordando diretamente a problematica dos objetivos da escola e as contribuicdes dos(as)
participantes ndo atingiram uma fluidez capaz de manter o didlogo. Quando abordamos um
assunto mais geral — a questdo dos conflitos entendida como um elemento deflagrador da
discussdo e relacionado diretamente a questdo principal da pesquisa —, a interacdo foi
potencializada e as opinides, bem como casos do cotidiano, polémicas, pontos de vista e
dilemas, impulsionaram o chamado group effect descrito por Powell e Single (1996).
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fossem investigados. Sendo assim, n&o inibiram o surgimento de opinides
divergentes que enriqueceram a discussao e possibilitaram que o pesquisador
realizasse intervencbes ndo previstas importantes para manter o didlogo e
garantir os objetivos do trabalho. Além disso, evidenciaram influéncias
reciprocas, acordos e desacordos que se produziram e se alteraram ao longo

da discussao a respeito dos objetivos da escola na contemporaneidade.

4.3 Participantes

A proposta da investigagao foi apresentada aos docentes de uma escola
publica estadual da regido centro-ocidental do Parana, apds autorizacdo da
coordenacao e direcdo pedagdgica da instituicdo. Ao todo, participaram da
pesquisa 20 docentes do 6° ao 9° ano do ensino fundamental — que
ministravam aulas nas diferentes areas disciplinares —, sendo dezessete (17)
do sexo feminino e trés (3) do sexo masculino®. Os(as) docentes que
participaram das sessfes de grupo focal trabalhavam no periodo vespertino do
colégio, localizado na regido periféerica do municipio, e 70% deles(as) foram
formados(as) nas instituicGes de ensino superior da regido. O colégio atende a
familias de baixa renda e dentre os(as) professores(as) participantes da
pesquisa 75% declararam exercer atividades no contra-periodo para
complemento da remuneracdo — que gira em torno de R$2.000,00 a
R$2.200,00 mensais — aspecto que evidencia, mais uma vez, o desprestigio da
docéncia e a desvalorizacdo social do magistério. Tais dados foram obtidos a
partir de questionario socioeconémico (Apéndice B) aplicado aos professores e
professoras participantes da pesquisa.

Além dessas informacfes, e tendo em vista a metodologia de grupos
focais utilizada na pesquisa, consideramos que outras duas particularidades
dos participantes merecem especial atencéo: a quantidade de professores(as)
e sua proveniéncia.

Na literatura que discute a metodologia de grupos focais ndo ha

consenso quanto ao namero de participantes em uma sessao, e encontramos

2 A coleta de dados atendeu as diretrizes da Resolugéo n° 196 de 10 de outubro de 1996 do
Conselho Nacional de Saude e foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da Universidade Estadual de Maringh pelo processo n°
13695213.0.0000.0104, parecer consubstanciado n® 271.791. O Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido encontra-se no Apéndice A.
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variadas recomendacdes a esse respeito (KIND, 2004). Alguns indicam que o0s
grupos focais devem ser formados por quatro a doze pessoas (GONDIN, 2003;
FERN, 1982), outros recomendam de seis a dez participantes (POWELL;
SINGLE, 1996), e alguns ainda sugerem de sete a quinze ou trabalham junto a
mais participantes, com as devidas adapta¢cdes na dinamica de organizacédo do
grupo e garantia do dialogo (ZUCKERMAN-PARKER; SHANK, 2008).

A quantidade de participantes em uma sesséo de grupo focal é apontada
como fator de preocupacdo, visto que em grupos numerosos € possivel que
ocorram dificuldades para que todos(as) encontrem oportunidade de se
manifestar. Bunchaft e Gondim (2004), contudo, relatam grupos focais
realizados com vinte costureiras de uma cooperativa popular de trabalho, no
intuito de investigar a identidade organizacional do grupo. Zuckerman-Parker e
Shank (2008) também trabalharam com grupos de mais de duas dezenas de
pessoas e afirmam que é possivel conduzir grupos focais em larga escala.

No caso especifico de Zuckerman-Parker e Shank, o0s autores
descrevem um grupo focal com 24 professores(as), organizados em oito teams,
ou seja, oito equipes contendo de dois a trés integrantes cada. O desafio
relatado pelos estudiosos foi como fazer para que todos(as) participassem
efetivamente, ouvindo e contribuindo para o grupo focal. A solucdo encontrada
diante do elevado numero de pessoas foi encorajar os(as) docentes a sentarem
juntos em grupos nhaturais. Assim, 0s mais proximos e que se conheciam
discutiam juntos e depois levavam para o grande grupo o resultado de sua
discusséao, o que foi avaliado como uma estratégia positiva pelos autores.

N&o é nossa intencdo delimitar a quantidade ideal de participantes para
um grupo focal. Entendemos que a escolha do tamanho do grupo deve ser
norteada pelos objetivos da pesquisa, problematica discutida, contexto e outras
particularidades. Para além da nocdo de “muitos” ou “poucos” participantes,
supomos que o fundamental é avaliar se os grupos focais organizados para a
coleta de dados permitiram a participacdo de todos(as). Garantindo-se o
didlogo e os objetivos da investigacdo, acreditamos que experiéncias como as
realizadas por Bunchaft e Gondim (2004) e Zuckerman-Parker e Shank (2008)
sdo validas e podem trazer importantes reflexdes metodoldgicas.

Na presente investigacdo, a quantidade de participantes também

excedeu o numero recomendado pela maioria dos estudiosos. Muito embora
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tenhamos trabalhado com 20 professores(as), essa quantidade nao impediu
gue todos(as) partilhassem suas percepc¢des, compondo o quadro de opinides
necessarias e atingindo a “saturacédo das respostas” de cada topico discutido,
como recomendam Bunchaft e Gondim (2004).

Vale destacar que, em nosso estudo, teria sido possivel limitar a
guantidade de participantes para cumprir as recomendacdes comumente
realizadas para pesquisas com grupos focais. No entanto, como as sessdes
foram realizadas com docentes de uma Unica escola e todos(as) os(as)
professores(as) convidados(as) aceitaram participar da pesquisa,
consideramos que os ganhos em trabalhar com um grupo maior do que
geralmente recomendado compensariam 0s possiveis riscos. Além disso, as
experiéncias de Bunchaft e Gondim (2004) e Zuckerman-Parker e Shank
(2008) nos mostram que € possivel tirar proveito de grupos focais numerosos.

Outra particularidade dos grupos focais desenvolvidos por nos refere-se
a proveniéncia dos(as) participantes. Embora alguns autores recomendem que
0os grupos focais sejam organizados com pessoas desconhecidas entre si e
realizados em um lugar diferente do cotidiano dos(as) participantes da
pesquisa (GATTI, 2005) — visando uma maior objetividade e neutralidade dos
dados oriundos das interacdes entre os(as) participantes —, optamos por
elaborar as sessdes com professores e professoras que ja se conheciam, e no
seu proéprio local de trabalho: a escola na qual lecionam juntos(as).

Ao considerar que um dos interesses do grupo focal € compreender
determinados contextos nos quais sdo produzidas as representacfes sociais
(GATTI, 2005; GONDIM, 2003), entendemos que a oportunidade de
organizarmos a coleta de dados com pessoas que se conheciam poderia nos
ajudar a entrar em contato com um contexto particular de interagcdo, em nosso
caso, uma escola publica, onde um grupo de professores(as) atua lecionando e
compartilhando experiéncias e percepc¢des cotidianamente.

Além disso, a possibilidade de manter contato com um grupo de
docentes que trabalham juntos e realizar os grupos focais em seu proprio lugar
de trabalho — ao contrario das recomendacdes da literatura em geral —
possibilitou-nos acessar elementos locais que poderiam ser “eliminados” caso
buscassemos apenas elementos universais ou supostamente objetivos. Se a

ciéncia classica valorizava o “geral”’, eliminando o “singular”’, acreditamos que
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tivemos a oportunidade, em nossa pesquisa, de ndo reduzir a reflexdo cientifica
apenas ao conhecimento de leis gerais (MORIN, 1990, 1996b, 2010), tendo
acesso ao particular sem desconsiderar que o local estd presente também no
universal, ou seja, na realidade de indmeras outras escolas brasileiras que
vivem os desafios da universalizagéo do ensino.

Ainda a respeito dos participantes, de acordo com Gondim (2003),
grupos focais com pessoas que se conhecem podem ser encontrados em
pesquisas com organizacdes formais. Quando realizados, devem ser avaliados
os riscos do que a autora denomina reproducdo de “[...] acordos implicitos
sobre o que deve ou nao deve ser dito [...]" (GONDIM, 2003, p. 154). Por outro
lado, em se tratando do universo escolar, acreditamos que tal risco existiria
mesmo diante de um grupo artificialmente montado, visto que ha outros
elementos que séo reproduzidos quando se dialoga com colegas de profisséo,
mesmo desconhecidos.

N&o desconsideramos que o fato dos(as) participantes trabalharem
juntos(as) pode ter imposto alguns acordos tacitos e relacdes de poder, como
alerta Gondim (2003). No entanto, ndo podemos negar que a existéncia de
experiéncias em comum e localizadas — intensificadas pelo contato que ja
possuiam e pelo local de trabalho — foi decisiva para que os(as) participantes
de nossa pesquisa proferissem opinides, comentarios e percepcdes que
também expressam cotidianamente em suas conversas pelos corredores da
escola, na sala de professores, no intervalo, com colegas de trabalho ou
estudantes e seus familiares.

As representacdes elaboradas e compartilhadas nos grupos focais,
portanto, concretizaram-se naquilo que Moscovici denomina “atmosfera”,
guando as experiéncias singulares do grupo — estabelecidas no que Moscovici
denomina “conversacfes que se mantém a longo prazo” — mantiveram os(as)
docentes, que jA se conheciam, conectados qualitativamente em torno dos
processos de conversacao investigados (MORIN, 1990, 2010; MOSCOVICI,
1978, 2011).

Nesse aspecto, as experiéncias de Bunchaft e Gondim (2004) e
Zuckerman-Parker e Shank (2008) novamente sdo Uteis para exemplificar

como € possivel trabalhar com pessoas conhecidas, visto que tanto as
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costureiras investigadas por Bunchaft e Gondim quanto os(as) docentes que
participaram da pesquisa de Zuckerman-Parker e Shank ja se conheciam.

Em suma, no dia-a-dia escolar, professores(as) estdo constantemente
se comunicando, trocando ideias, contando casos, buscando solucdes para as
guestdes que lhes afetam, conversando sobre os problemas que vivem no
cotidiano, discutindo sobre as atitudes, posturas e desenvolvimento dos(as)
estudantes, enfim, falando e conversando sobre a escola. Assim como em
qgualquer outro lugar no qual as pessoas se comunicam, podemos dizer que a
escola é um ambiente produtor de representacdes sociais. Em nossa
investigagédo, portanto, os grupos focais foram utilizados na tentativa de
aproximar a coleta de dados a um espaco de conversacéo ao qual professores
e professoras estdo familiarizados e no qual circulam experiéncias e
representacdes que sao partilhadas cotidianamente (MOSCOVICI, 2011).

Considerando que as representacbes sociais sao um tipo de
conhecimento, construido e compartilhado por grupos especificos com o
objetivo de construir uma realidade comum (JODELET, 2001; MOSCOVICI,
1978, 2011), ao optarmos pela metodologia de grupo focal para coleta de
dados com professores(as) de uma Unica escola, acreditamos que
estabelecemos um contato importante com o contexto especifico e local
daquela escola e seus docentes, na tentativa de retratar sua realidade,

vivéncias e representacdes que ali desenvolvem.

4.4 Procedimentos para analise de dados

A analise dos dados obtidos em nossa investigacdo ocorreu a partir dos
procedimentos metodolégicos delimitados pela Anélise de Contetdo?.
Segundo Bardin (2011), a andlise de conteudo pode ser definida por um
conjunto de instrumentos que permite a analise da atividade discursiva, ou

seja, das formas de comunicacdo humana. O objetivo desse método €

% A andlise de conteido é uma técnica tdo antiga quanto a hermenéutica e as primeiras
tentativas de interpretacdo de textos, e vem sendo sistematizada desde ent@o. Se na primeira
metade do século XX a quantificacdo marcava a analise de contetdo, atualmente ela pode ser
aplicada tanto em pesquisas quantitativas quanto qualitativas (BARDIN, 2011; TRIVINOS,
1987). Isso se deve ao fato de que compreende-se hoje que a inferéncia é uma caracteristica
importante das metodologias usadas para compreensdo de mensagens, “[...] quer as
modalidades de inferéncia se baseiem ou ndo em indicadores quantitativos.” (BARDIN, 2011,
p. 146).
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compreender o conteldo das mensagens presentes em formas de
comunicacdo e realizar inferéncias relativas as circunstancias de producéo e
recepcdo das mensagens. Em nosso caso, foi possivel encontrar esse
conteldo — que expressa representacdes sociais — nas conversacdes mantidas
pelos professores e professoras que participaram dos grupos focais.

Bardin (2011) afirma que a especificidade da analise de conteddo diante
de outras metodologias pode ser entendida com ajuda de trés procedimentos: a
descricao, a inferéncia e a interpretagdo. Em um primeiro momento, a analise
de contetdo nos fornece um conjunto de técnicas e procedimentos de andlise
com 0s quais € possivel descrever o conteido de mensagens contidas em
processos de comunicacao. No entanto, a descricdo das mensagens — na qual
se faz a enumeracao das caracteristicas das mensagens presentes no texto —
€ apenas a primeira etapa de uma analise. Para que ocorra a interpretacéo —
ou a significacdo das caracteristicas do texto — o(a) pesquisador(a) precisa
realizar deducdes logicas, ou inferéncias de variaveis, pelas quais se admite
proposi¢coes novas a partir de suas ligagcbes com outras proposicoes ja aceitas.

A inferéncia, portanto, € um procedimento intermediario e essencial
(BARDIN, 2011; TRIVINOS, 1987) que permite a passagem, explicita e
controlada, da descricdo dos dados a sua interpretacao pelo(a) pesquisador(a).
E importante destacar que uma inferéncia deve ser fundamentada por meio de
deducdes e descricdes justificadas nos resultados concretos obtidos pela
pesquisa, como afirma Bardin (2011), porém, ndo deixa de ser um elemento
novo, que surge em decorréncia da apropriacdo/representacdo da mensagem
pelo(a) pesquisador(a). Constitui-se um processo pelo qual o(a) pesquisador(a)
se manifesta enquanto sujeito e compreende para além do significado imediato,
0 que possibilita a descoberta de significados e representacées que possam
“[...] conduzir a uma descricao de mecanismos de que a priori ndo possuiamos
a compreensao.” (BARDIN, 2011, p. 35 - grifos do autor).

Podemos acrescentar que a partir de uma perspectiva de complexidade,
a inferéncia indica também uma tentativa de abandonar a ideia dicotdmica de
gue um objeto de estudo existe sem a participacdo do(a) pesquisador(a).
Pressupor que um objeto existe independentemente do contexto € uma ideia
gue polariza a relacdo do(a) pesquisador(a) com o fenbmeno estudado, pois

coloca de um lado o objeto que se pretende alcancar e de outro a n6s mesmos,
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sujeitos detentores das palavras, dos conceitos e autores que podem jogar luz
a realidade (FISHER, 2005; MORIN, 1990).

Consideramos, entédo, que o objeto de estudo desta pesquisa pode ser
investigado quando nés, pesquisadores(as), problematizamos sua existéncia,
lancamos nosso olhar, estabelecemos relagbes e dialogamos, constituindo o
objeto de estudo enquanto tal e nos constituindo enquanto sujeitos a partir
dele. Ao refletrmos sobre as mensagens proferidas por professores e
professoras participantes dos grupos focais, portanto, interagimos com nossos
participantes e com as informagbes que nos forneceram, sobre as quais
realizamos inferéncias com o objetivo de buscar compreensdo sobre a
realidade estudada.

Na presente investigacao, a interpretacdo das mensagens proferidas por
professores e professoras ao longo dos grupos focais se deu a partir da
identificagdo — realizada por meio de andlises descritivas com auxilio da
Andlise de Conteudo — dos mecanismos de ancoragem e objetivacdo que
constituem as representacdes sociais e fazem parte do universo consensual
dos(as) participantes da pesquisa (MOSCOVICI, 1978, 2011).

Considerando que o ponto de partida da andlise de conteudo é buscar
organizar o conteudo de mensagens, € importante destacar que tais
mensagens podem se dar tanto por escrito quanto oralmente — como € o caso
de nossa pesquisa —, ou por meio de sinais, imagens, filmes e outros. Esses
processos de comunicacdo — por meio dos quais consideramos que as
representacbes sdo compartilhadas (MOSCOVICI, 1978, 2011) — variam
conforme a quantidade de pessoas implicadas na comunicacdo e podem
ocorrer em monélogos, em dialogos, em grupos (discussdes, entrevistas e
conversas de qualquer natureza) ou ainda por meio de comunicacdo de massa
(BARDIN, 2011). O grupo focal com o qual trabalhamos na investigacao
encontra-se, portanto, nos processos de comunicacao realizados oralmente e
presentes em uma discussdo grupal, na qual estdo presentes as influéncias
mutuas entre individuos que interagem na tentativa de interpretar e explicar o
mundo a sua volta (MOSCOVICI, 2011).
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A partir das transcricdes das gravagbes®* dos grupos focais, foi feita uma
analise de contetdo tematica e qualitativa (BARDIN, 2011; TRIVINOS, 1987).
O tipo de material a ser analisado é um dos elementos que deve ser levado em
consideracdo para a escolha da abordagem qualitativa da anélise de contetdo.
Segundo Bardin, ha dois tipos de mensagens: as normalizadas — oriundas de
materiais cujas caracteristicas sdo mais propicias a analises quantitativas — e
as singulares — que, por serem quase irredutiveis, sdo consideradas
apropriadas para analises qualitativas.

Em nosso caso, os grupos focais podem ser considerados o que Bardin
define por mensagens singulares, que tém por caracteristica serem irredutiveis
a normalizagao ou padronizacao, por se tratarem de um tipo de “[...] entrevista
nao diretiva que se apresenta como um todo, como um sistema estruturado
segundo leis que l|he sao proprias e, portanto, analisavel em si, ou
incomparavel.” (BARDIN, 2011, p. 146).

Embora a analise qualitativa ndo recuse formas de quantificacdo —
podendo utilizar-se delas quando necessario —, ao se analisar mensagens
singulares de forma qualitativa busca-se fundar a inferéncia sobre a “[...]
presenca do indice (tema, palavra, personagem, etc.), € ndo sobre a frequéncia
da sua aparigdo, em cada comunicagao individual.” (BARDIN, 2011, p. 146).

Os passos utilizados para analise seguiram as etapas descritas abaixo:

a) Em um primeiro momento, procedemos a uma pré-andlise, com a leitura
inicial de todo o material transcrito das gravacdes. O objetivo foi estabelecer o
primeiro contato com o didlogo desenvolvido nos grupos focais, momento
denominado por Bardin de ‘“leitura flutuante” (BARDIN, 2011, p. 126).
Considerando que o corpus da pesquisa foi constituido pelos trés grupos focais
realizados, ao longo da leitura flutuante foram utilizadas as regras da
exaustividade e néo seletividade, ou seja, nenhum elemento presente nas
gravacoes foi deixado de lado, mesmo 0s que, a principio, se apresentaram
como pouco regulares ou até destoantes. No decorrer dessa pré-andlise/leitura

flutuante, buscamos aprofundar o contato com os dados e identificar os

4 Os grupos focais foram gravados com a devida autorizagéo dos(as) docentes envolvidos, da
escola e do Comité de Etica da Universidade Estadual de Maringa.
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principais elementos e significados que surgiram nos grupos focais, para serem
retomados em leituras posteriores. A partir do roteiro do instrumento utilizado,
foi possivel verificar, entre outros elementos, quais objetivos da escola s&o
considerados mais importantes pelos(as) docentes participantes dos grupos

focais e como tal importancia se justifica diante da realidade vivida.

b) Apds a leitura flutuante, partimos para o reconhecimento dos contetudos
centrais abordados pelos professores e professoras com a composi¢cao das
“‘unidades de registro” e de “contexto” (BARDIN, 2011, p. 134). A unidade de
registro por nés escolhida foi o tema da pesquisa — objetivos da escola —, visto
gue o material coletado nos grupos focais evidenciou ideias, opinides, modos
de ver, atitudes, crencas e valores — elementos analisados tendo nosso tema
como base. Frequentemente utilizada para estudar manifestacdes oriundas de
reunides grupais e processos de comunicacdo mais abertos, como € o caso do
grupo focal, a unidade de registro tematica envolve afirmagdes acerca de um
assunto e sua caracteristica basica é a influéncia que possui sobre outras
formulacbes manifestadas no decorrer de um dialogo. Tais afirmacdes
consistem em “nucleos de sentido” cuja presencga confere significados para a
mensagem analisada (BARDIN, 2011). Trabalhar com teméaticas é identificar
“‘unidades de significagdo” que estejam presentes em uma mensagem e
tenham a caracteristica de poder se libertar ou desprender da mensagem,
segundo critérios relativos a teoria que serve de base para a pesquisa. Em
nossa investigacao, as distintas unidades de registro tematicas possibilitaram a
identificacdo do conteudo das representacdes sociais docentes presentes nas
discussfes realizadas nos grupos focais e foram identificadas a partir dos
enunciados/frases que compunham a comunicacdo entre os professores e
professoras e cuja presenca foi analisada qualitativamente (BARDIN, 2011). No
caso de nossa pesquisa, optamos por ndo quantificar a frequéncia com que tais
enunciados surgiam, mas identificar sua presenca e compreender sua
significacdo, fazendo referéncia sempre ao contexto proximo ou distante de
cada mensagem identificada. Ja a unidade de contexto para a analise tematica
€ geralmente definida para que se possa compreender a significacdo da
unidade de registro, e, em nosso caso, foi composta por recortes de dimensdes

mais longas — trechos dos grupos focais — para que fosse possivel
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compreender a significacdo dos enunciados que compdem a representacéo
(BARDIN, 2011).

c) Depois de identificar as unidades de registro e contexto, procedemos a
organizacgao/categorizacdo dessas unidades, levando em consideracado suas
regularidades e caracteristicas comuns. Em nossa pesquisa, € importante
destacar que a organizacdo das categorias ndo foi pensada previamente
(BARDIN, 2011), mas resultou das proprias interacbes e conversacoes
efetuadas pelos(as) participantes dos grupos focais e que evidenciam as
representagdes sociais que buscamos identificar. As categorias que emergiram
desse processo de conversagdo, portanto, tornaram-se mais expressivas para
nos a medida que observavamos nos dados — mais do que sua frequéncia,
como afirma Bardin (2011) — a presenca e relacdbes com o universo da
perplexidade e insatisfacdo vividos cotidianamente pelos(as) professores(as)
na escola. Assim, ao estabelecerem processos de conversacado sobre seu
cotidiano escolar, os(as) professores(as) participantes da pesquisa abordaram
temas com caracteristicas comuns, quais sejam, os desafios vividos em uma
escola que passa a se democratizar e, diferentemente da escola de séculos
atras, precisa lidar com novos objetivos escolares decorrentes da
democratizacao, novas caracteristicas da relacéo professor-aluno e uma maior
presenca do conflito em sala de aula. A esse respeito, serdo abordadas, no

préximo capitulo, as categorias de analise pensadas diante dos dados.

Para finalizar, destacamos que a andlise dos dados oriundos das
sessfes de grupos focais privilegiou as sequéncias de conversacao, ou
“sequéncias de falas”, como define Gatti (2005) ao abordar a metodologia de
coleta com grupos focais. Sao essas sequéncias de conversacao que ajudam a
dar respaldo as inferéncias e interpretacdes do pesquisador na identificacdo e
analise do contetdo das mensagens (BARDIN, 2011), contetdo esse que traz
consigo as representacdes sociais docentes e 0s aspectos que esperamos

evidenciar a seguir, na apresentacao e andlise dos dados.



5. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS: REPRESENTACOES
DOCENTES E ESCOLA CONTEMPORANEA

Neste capitulo, realizaremos a apresentacdo e analise das
representacdes sociais identificadas a partir dos grupos focais realizados com
os(as) professores(as) participantes de nossa pesquisa.

De acordo com Moscovici (2011), tanto a matéria-prima como a
manifestacdo das representacdes sociais podem ser encontradas nos
chamados “processos de conversacao” presentes nas atividades humanas. Em
nossa pesquisa, tais processos foram investigados com ajuda da técnica dos
grupos focais — momentos de diadlogo coletivo realizados junto aos
professores(as), como ja destacado. Nesses momentos de conversacao, as
representacdes sociais sdo elaboradas e compartilhadas, dando origem ao que
Moscovici denomina “atmosfera”, que envolve os(as) integrantes de um grupo.
E essa atmosfera quase concreta, segundo Moscovici (2011), que influencia
cada individuo do grupo e mantém certo equilibrio, permitindo que se sintam
‘em casa”’, longe de riscos e atritos. Nesse ambiente os(as) docentes
verbalizaram as representacdes sociais sobre 0s objetivos da escola ora
analisadas.

A andlise dessas representacdes foi realizada a partir da definicdo de
trés categorias: (i) objetivos da escola, (ii) conflitos escolares e (iii) relacédo
professor-aluno. A primeira categoria decorre diretamente da problematica de
nossa investigacdo, cuja intencdo foi verificar as representacfes sociais
docentes acerca dos objetivos da escola diante dos desafios impostos pela
terceira revolucdo educacional. A segunda e terceira categorias de analise
constituem-se em eixos derivados da coleta de dados. Desse modo, tais
categorias referem-se a tematicas que adquiriram relevancia no decorrer dos
grupos focais, uma vez que, a partir da conversacao entre professores(as), 0s
conflitos e a relacdo professor-aluno foram entendidos por nés como elementos
gue auxiliam na compreensao dos objetivos da escola na atualidade. Assim, as
representacdes sociais que emergem desses dois elementos aprofundam e
especificam facetas dos desafios que a instituicdo escolar vem enfrentando,

diante do momento de transi¢éo pelo qual passa na contemporaneidade.
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Para cada uma das trés categorias, buscaremos analisar o0s
mecanismos de ancoragem e objetivacdo presentes nas representacdes
sociais verbalizadas e, a0 mesmo tempo — fazendo uso dos principios do
pensamento complexo — ampliar nossa compreensao acerca das condi¢cfes da
escola na contemporaneidade. Para tanto, nos valemos dos excertos das
conversacoes dos grupos focais considerados mais significativos para analisar
as categorias definidas. As representacbes sociais identificadas seréo
expressas, portanto, em enunciados, e receberédo destaque em negrito durante
a apresentacao e analise.

Antes de passar a apresentacao dos dados, consideramos importante
destacar que, embora os dados apresentados neste capitulo tenham sido
divididos e organizados em categorias para fins de estudo, estamos cientes de
suas intricadas relagbes. Supomos, inclusive, que ha elementos das
discussbes que nao foram aqui considerados e que também influenciaram as
representacbes sociais identificadas. Sabemos que o0s processos de
conversacao (MOSCOVICI, 1978, 2011) realizados ao longo dos grupos focais
sdo mais complexos do que conseguiriamos apreender em estudo académico,
portanto, a organizacdo que aqui propomos € certamente insuficiente para
entender toda a realidade vivida na escola e, em particular, nos grupos focais.
A esse respeito, vale lembrar que a perspectiva de complexidade com a qual
trabalhamos nédo busca o entendimento do todo e ndo pode ser confundida
com o holismo (MORIN, 1990, 1996, 2002a, 2010). Sob a 6tica do pensamento
complexo de Edgar Morin, a separacdo dos dados em categorias de analise
nao é censurada, mas vista como insuficiente para explicar a realidade, pois,

como nos diz Morin, a reducdo, embora necessaria:

[...] torna-se cretinizante assim que se torna suficiente, ou seja,
pretende explicar tudo. O verdadeiro problema, portanto, ndo é
devolver a complicacdo dos desenvolvimentos a regras de
base simples. A complexidade esta na base. (MORIN, 2002a,
p. 456, grifos do autor).

Assim, 0 que apresentaremos a seguir € uma parte da realidade que —

dentro de nossas limitacGes, inerentes ao olhar humano — foi recortada,
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apreendida e analisada, em vista de entender as representacdes dos(as)
docentes acerca dos objetivos da escola na contemporaneidade.

Além disso, assumimos nossa subjetividade e entendemos que uma
pesquisa ndo é neutra, visto que a realidade, longe de ser um conceito objetivo,
assume tantas formas quanto nossos discursos sao capazes de compor
(COSTA, 2002; MORIN, 1990, 2010).

Feitas essas consideracfes, passaremos, a seguir, a apresentacdo e
analise dos achados da pesquisa. Os dados de cada categoria serao
primeiramente apresentados — com auxilio dos trechos de grupos focais, como
jA destacamos — e posteriormente analisados com base nos referenciais

tedricos utilizados para a construgéo de nossa investigagao.

5.1 Os objetivos da escola

Ao longo das trés sessbGes de grupos focais, os(as) docentes
participantes da pesquisa manifestaram, em distintos momentos e de diferentes
maneiras, suas representacdes sociais sobre 0s objetivos da escola. Tais
representacdes se constituem, portanto, como a primeira categoria de analise
apresentada, sendo inclusive o elemento central de nossa pesquisa.

De maneira geral, os(as) professores(as) participantes consideraram que
foram formados(as) e preparados(as) para trabalhar, em sala de aula, com os
contetdos especificos das disciplinas curriculares — formacdo da qual se
orgulham, visto que estudaram para serem professores(as) de suas respectivas
areas disciplinares. A énfase nos conteudos disciplinares referentes a formacao
inicial que receberam ja denota, portanto, que esse elemento seria 0 objetivo
maior da escola. Em contrapartida, os(as) professores(as) reconheceram, ao
mesmo tempo, a existéncia de outra tarefa, também relevante, que esta sendo
desenvolvida pela escola atualmente, e que se refere a um sentido mais amplo
de educacdo que poderiamos denominar como uma formacdo integral dos
alunos e alunas. Nos termos utilizados pelo grupo, a escola tem assumido a
tarefa de “educar” criancas e jovens, tarefa para a qual os(as) docentes, no
entanto, ndo se consideram preparados e que, por esse motivo, ndo vem
ocorrendo a contento. E o caso, por exemplo, da construcdo da cidadania e

dos valores, citada igualmente no decorrer dos grupos focais. Esses dados
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sugerem, inicialmente, uma incerteza dos(as) docentes quanto ao papel que a
escola deveria desenvolver na atualidade. Os trechos® a seguir ajudam na

compreensao de tais ideias.

Trecho 1

— A gente mais educa do que ensina, e isso ndo é bom.

— A gente queria ensinar, né?

— E, eu queria trazer sé conhecimento cientifico [...]

— E, mas acabamos cuidando dos alunos.

— Por necessidade vocé tem que educar.

— Seria tdo mais facil e tdo mais vantajoso para o0 aluno se a gente s
ensinasse.

Trecho 2

— Isso [0 educar] provoca 0 que nGs sempre conversamos aqui, 0, porque
aquilo que vocé sabe, que vocé tem orgulho e fala “Eu me preparei pra ensinar
essa matéria, é pra isso que eu sou profissional”, muitas vezes vai ficando em
segundo, terceiro plano.

— E, como é que vocé vai passar o conteildo se chega ao ponto de metade da
sala ndo ter bagagem pra isso? O desnivel é tdo grande que vocé tem que dar
aula pra_quem consegue acompanhar, o resto fica boiando! N&o tem jeito. E
triste, mas vocé tem gue seguir com o conteudo.

Trecho 3

— Olha, se eu tiver que responder qual € nosso objetivo, assim, de bate pronto,
vou dizer que a nota € o primeiro objetivo que temos.

— A nota seria o resultado. O objetivo mesmo € a aprendizagem.

— E, mas o que nos cobram € a nota, ndo tem jeito.

— O bonito é a construcéo da cidadania, né? Mas ndo acontece.

— Mas néo é também qualquer aprendizagem, é do conhecimento cientifico, né
gente? Construir o conhecimento cientifico, esse é o real papel da escola, hoje.
Na realidade é esse. SO que se fosse pra gente ver 0s objetivos que ndo estao
sendo alcancados, é o conhecimento cientifico também, porque eles [alunos e
alunas] nao estéo alcancando...

— Acho que a cidadania, se tivesse, dai ja ajudava, se eles tivessem isso...

— S0 que eles ndo avaliam a cidadania quando eles mandam uma Prova Brasil,
guando mandam um Enem. Eles avaliam sé o conhecimento.

— E, isso é verdade.

— Eles estdo s6 mesmo avaliando o conteudo [...]

— E o vestibular que manda. A escola prepara pro vestibular...

— Mas sem essa cidadania e esses valores gue a gente fala que eles [alunos e
alunas] ndo tém, eles ndo vado chegar nunca no conhecimento cientifico. O que
€ conhecimento cientifico?

— Mas esses valores seriam a familia, né?

— Construcéo do seu préprio conhecimento.

® Durante a apresentacdo dos dados, destacamos que n&o haverad identificacdo de

participantes da pesquisa, apenas dos trechos de conversac¢é@o dos grupos focais. Em alguns
desses trechos, sera possivel notar a fala de diferentes professores(as), separadas por
travessdes. Sao as marcas de travessao que indicam, portanto, a mudanca do sujeito que fala
e o fato de que os trechos expressam, evidentemente, discussdes das quais participam varios
individuos. Também seréo grifadas as ideias principais de cada trecho, a fim de destacar os
elementos que podem ajudar o leitor ou leitora a acompanhar nossa analise.



156

— Entéo, gente, cidadania. Quem é o cidadao que fica batendo, violentando?

— O cidadao respeita, quer aprender, quer ouvir, respeita 0 professor. Sem isso,
vai ter conhecimento cientifico onde? Eu dou aula de matematica e as vezes eu
falo “Meu Deus, eu nao vou passar esse conteudo pra uma classe tao
indisciplinada. Ndo tem jeito. Pode esquecer.” Entdo, como é que vOCcé vai
trabalhar com o conhecimento cientifico, qgue é o objetivo da escola, se nao
tiver disciplina, um cidaddo que respeita e obedece o professor?

— Mas é o que a Rachel disse®, o que é cobrado da gente é a nota. Entdo, se
ndo tiver o conteudo, vocé ndo esta cumprindo seu papel, é simples.

E possivel verificar que os(as) participantes afirmaram, em diferentes
momentos, que, ao assumir a “educacdo” — que vai além do “ensino” —, a
escola esta ampliando seus papéis, enquanto deveria se preocupar mais com a
tarefa de “ensinar” os conhecimentos “cientificos”. Somando a essa ampliacdo
de papel uma certa pressao externa por resultados e por notas, ha, na visdo
desses(as) docentes, uma “sobrecarga” que desvia o trabalho docente para
outras questdes que, embora precisem ser resolvidas, fazem com que a escola
deixe de cumprir seu objetivo principal, o ensino de conteudos.

Os(as) professores(as), portanto, gostariam de trazer para alunos(as),
“s6 conhecimento cientifico”, sem a interferéncia de outras questdes, nas quais
se inserem problematicas relacionadas a disciplina, respeito, responsabilidade,
compromisso e valores — elementos que, segundo os(as) participantes da
pesquisa, deveriam ser desenvolvidos pelas familias. Ao mesmo tempo,
reconhecem a necessidade de trabalhar com esses elementos e de encarar a

educacdo como um direito de todos(as). Vejamos os trechos a seguir.

Trecho 4

— Nosso foco principal € sempre transmitir 0 conteddo. Aqui na escola a gente
tenta ndo desviar desse objetivo. Outro dia mesmo a gente conversava isSso
aqui na sala dos professores. E com esse objetivo que eu devo trabalhar, né?
Com o contelido que esta |4 no curriculo da minha area, é isso.

Trecho 5

—[...] n6s na escola que temos que dar conta do recado, em tudo, em ensinar e
em educar? Assim ndo ta certo. Assim ndo da mesmo pra alcangar o
aprendizado do conhecimento.

% Durante as discussoes, os(as) professores(as) fizeram referéncia aos nomes e as falas
dos(as) colegas. Para assegurar sigilo, os nomes citados foram substituidos por nomes
ficticios. Assim como as professoras e os professores participantes da pesquisa sao pioneiros
ao fazerem a terceira revolugédo educacional hoje e desenvolverem o trabalho de consolidar a
democratizagdo da escola brasileira, seus nomes originais foram substituidos por outras
personalidades brasileiras também pioneiras em suas areas, por ajudarem a revolucionar
conceitos e quebrar paradigmas, como Rachel de Queirdz, Anita Malfatti, Cora Coralina, Maria
da Penha, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro.



157

Trecho 6

— Eu acho que ndo estamos consequindo atingir o fim da educacdo, que é
ensinar_esse conhecimento cientifico. Mas vocé ndo consegue atingir 0s
objetivos por causa das diferengcas em sala de aula. Os alunos sdo muito
desnivelados. Ali [em sala de aula] tem, como foi dito na conversa passada,
todo tipo de aluno. Tudo bem, a educacdo é um direito de todos e esse todos
inclui todos mesmo, sdo os marginalizados, todos os tipos de problemas. Mas
nés ainda ndo fomos preparados e ndo temos esse respaldo pra trabalhar com
isso tudo. E nds nos preocupamos com a questao da nota, porque € o que nos
cobram. O estado, a lei, na verdade, o que aprovou ou reprovou o aluno, o
conteudo repassado, o que vai medir a qualidade da escola é a nota,
independente se é publica ou particular, € o maior indice de aprovacdo no
vestibular. Entéo, na verdade, as autoridades e a grande maioria, nés, estamos
preocupados em dar nota pro aluno. E a questdo dos valores, da disciplina, da
humanizacdo, da responsabilidade, do compromisso, fica em segundo lugar.
Porque até na familia é assim.

Trecho 7

— Hoje a escola é pra todos, sé que, assim, ela virou, na verdade, virou um
depésito. Nada mais que isso. E s6 um deposito de criancas. Porque escola
mesmo, como era antigamente, ndo é mais. O que a gente ensina, gente? Me
diz, o qué?

— E isso mesmo, porque é assim: tudo aquilo que a sociedade n&o consegue
dar jeito, a escola tem que dar jeito. Vocé entende? E aluno com problema na
familia, € aluno com déficit, dificuldade de aprendizagem, violento,
indisciplinado [...] Entdo, quer dizer, a escola € como se fosse a salvacéo da
sociedade, e na verdade ndo é! Nao pode ser! Entdo nds estamos aqui
sofrendo um monte de sobrecarga, muitas vezes estamos despreparados pra
lidar com certos tipos de conflitos e de alunos que chegam até nos, nao temos
respaldo da familia, ndo temos respaldo de ninguém [...] Entdo € complicado
essa escola pra todos, né?

Trecho 8

— A gualguer momento isso aqui [a escola] vai explodir e nds vamos ser
atingidas ainda mais do que nds ja somos. |...]

— Eles [os alunos] ndo querem saber de entrar pra sala de aula pra estudar. A
nossa funcéo hoje em sala de aula ndo € mais vocé transmitir o conhecimento,
infelizmente, isso tem que ser dito. Vocé tem que primeiro fazer eles
respeitarem, educar todos, ta? Fazer eles entenderem que ali eles tém que
fazer siléncio pra poder ouvir, porque a pessoa hao consegue ouvir e falar ao
mesmo tempo, falar e aprender ao mesmo tempo. Fazer eles aprenderem a se
verem, conviverem. E duro isso.

Trecho 9

— Quer dizer, os saberes escolares ficam em sequndo plano. A gente ndo tem
tempo de olhar para os saberes, de trabalhar com o conhecimento que é da
escola. Hoje nds estamos presos mais por outras questdes.

— No6s temos que ser tudo na sala de aula. Policial, baba [...] mae, psicélogo,
menos professor. Essa fungcdo de professor ndo estd sobrando pra nos
exercermos em sala de aula. Nao esta sobrando tempo.

— SO que nao esta sobrando tempo porque os alunos ndo querem.

— Ja ndo conseguimos mais buscar nada nesse meio, porque € muita coisa que
sobra pra gente fazer.
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Constatamos, nesses excertos, que em seu conjunto os(as)
professores(as) participantes da pesquisa enunciaram a representacao social
de que a escolatem se ocupado em ensinar e educar. Embora desenvolvam
uma tarefa que envolve questbes educativas mais amplas, o0s(as)
professores(as) consideram, no entanto, que o objetivo principal da escola é
apenas ensinar os conteudos. No entanto, tal propdsito ndo tem sido
atingido, segundo afirmaram os(as) docentes, pois em seu dia-a-dia ficam
presos ao trabalho com “outras questdes”, relacionadas a esfera do “educar” —
ligadas principalmente as dificuldades de aprendizagem dos alunos e alunas,
“‘desnivel” e/ou a necessidade de trabalhar com questbes concernentes a
disciplina e respeito, falta de interesse e organiza¢ao nos estudos, entre outros,
gue tomam tempo das aulas planejadas para os conteudos.

Conforme verificamos nos trechos a seguir, os(as) professores(as)
definiram que o trabalho docente encontra-se dividido “entre educar e ensinar’.
Assim, enquanto o “ensinar’ seria transmitir conhecimento, o “educar” estaria
ligado as “outras questdes”, relacionadas a uma tarefa mais educativa que nao
deveria ser realizada na escola, pois seria, na opinidao dos(as) docentes, de
responsabilidade da familia. Diante de todos os imprevistos, dificuldades e
problemas que ocorrem dentro da sala de aula, portanto, o0s(as)
professores(as) se veem em uma situagcado na qual precisam optar: se educam,
nao conseguem ensinar, e se escolhem ensinar, acabam nao educando, como

podemos verificar nos trechos a seguir.

Trecho 10

— Noés estamos entre educar e ensinar. Qual é a nossa postura? Diante de toda
a situacao, vocé imagina em uma sala tudo o que acontece quando vocé entra
e bate o sinal. Eu tenho que optar muitas vezes, hoje eu vou ensinar ou eu vou
s6 educar. Muitas e muitas aulas nds fazemos a opcdo. E acabamos nédo
fazendo nem uma coisa, nem outra.

— Eu acredito que todo professor sonha fazer isso [educar e ensinar] a
contento. Mas apenas sonha, pois ndo da pra educar e ensinar na escola, é
muita coisa.

— E, ndo da.

— Eu acho que fica nitida a crise_de identidade como profissionais. Porque
acima de tudo eu sou um professor e ndo sou um educador. O educador é todo
mundo. Entdo muitas vezes nds assumimos o discurso de todo mundo e
perdemos nosso préprio discurso. Entdo acho que é importante ndo perder
nosso papel como profissional.

— Na verdade a gente ndo estad fazendo nem uma coisa nem outra, € iSsoO.
Porque ensinar, ndo conseguimos, porgue temos que educar pra assistir uma
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aula. E educar é um papel que é da familia, ndo nosso. Entdo, como é que a
gente vai fazer uma coisa que ndo € nossa responsabilidade? Nossa fungéo
mesmo seria sé o0 ensinar. E 0 gue é o ensinar? Nao é educar.

— O ensinar é transmitir conhecimento. Nés percebemos que essa distancia
familia-escola est4 muito distante, esta muito, muito.

— O fato é que parece que estamos brincando. Estamos entre duas coisas e
ndo fazemos nem uma nem outra.

Trecho 11

— [...] Entdo, eu acho que a cada ano que passa a escola, 0s objetivos da
escola estdo ficando muito a desejar porque chega no final do ano, falta tempo
e vocé fica assim “Vamos separar o contetido que é mais importante?”. E vocé
vai deixando de lado outro contetudo gue é importante também. E 0 ano que
vem ele [0 aluno] ja foi defasado daquele conteddo que vocé separou.

Trecho 12

— [...] esse objetivo ndo estd sendo alcancado, o conhecimento cientifico,
porque eles [os alunos e alunas] ndo estdo alcancando o aprendizado dos
conteddos [...]

Trecho 13

— O sexto ano no inicio do ano néo tinha educacao [...].

— E, eles ndo tinham referéncia nenhuma, de nada.

— Vocé lembra, Anita? Eles vieram assim, ndo tinha como vocé falar nada do
contedo. No comeco foi s6 socializacdo, sé educar. Agora que eu estou
conseguindo passar o contetdo. [...]. S que essa organizacdo custou muito
caro pra nos. [..] E nds estavamos com tudo preparado pra comecar o
conteddo [...] E ai, vamos comecar o conteido? Como? Nao tem jeito. [...] Era
falta de higiene, limpeza, falta de educacdo. [...] E nés estdvamos preparados
pra isso? N&o. Isso ai tem que vir de casa. E por isso que o professor fica
doente, abandona a sala, vai embora.

Nos trechos acima, os(as) docentes manifestaram o entendimento de
que o(a) professor(a) ocupa hoje um espago intermediario entre o “ensinar” e o
‘educar” e, assim, ndo consegue se dedicar suficientemente a nenhuma das
tarefas. Essa ideia, portanto, remete a uma vivéncia recorrente entre os(as)
professores(as), e pode ser expressa no enunciado de que, divididos entre
educar e ensinar, professores(as) ndo fazem nem uma coisa, nem outra.

Ainda com relacao as tarefas de “ensinar” e “educar”, podemos perceber
gue o grupo de professores(as) reconheceu a importancia do ato de “educar”,
afirmando que o “sonho” seria conseguir educar e ensinar ao mesmo tempo — o
gue seria impossivel, segundo os(as) professores(as), dada a dimenséo da
tarefa. Assim, embora o ideal fosse fazé-lo, os(as) docentes entendem que, na
escola, ndo € possivel educar e ensinar ao mesmo tempo. A inquietacdo e

incomodo que vivem os(as) professores(as) também se manifestaram na
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guestdao da existéncia de uma possivel “crise de identidade”, que estaria
afetando o papel docente, confundindo-o com o papel de um(a) educador(a).
Diante das representacbes manifestadas, podemos inferir que
professores(as) também identificaram, de maneira direta, algumas das
dificuldades de sua tarefa docente, expressando insatisfagcdo com o resultado
de seu trabalho, visto que, atualmente, a escola ndo atinge o objetivo de
‘ensinar’ e nem o de “educar”, segundo a definigdo que deram a esses termos.
Chamou-nos a atencdo o incomodo vivido pelos(as) docentes, que
afirmaram nao terem sido preparados, em sua formacéo inicial, para lidar com
uma escola que passa a receber a todos(as) e que precisa manejar elementos
oriundos tanto do tradicional ato de “ensino” quanto da dimenséo educativa da
escola, que implica em lidar com diferentes “tipos de conflitos” e também

diferentes “tipos de alunos”, como afirmaram nos grupos focais.

5.1.1 Anélise das representacdes sociais sobre 0s objetivos da escola

Passaremos agora a analisar as representacdes docentes sobre o0s
objetivos da escola a partir do referencial tedrico adotado em nossa pesquisa.

Em um primeiro momento, os(as) docentes reconheceram a existéncia
de dois objetivos aos quais a escola se dedica. Nos termos utilizados pelo
grupo, como vimos anteriormente, a escola tem se ocupado em ensinar e
educar. Esses dois objetivos sdo um desafio para os(as) professores(as) em
sala de aula e, para compreender seus significados, podemos afirmar que
enquanto o “ensinar” estd mais relacionado ao trabalho instrutivo com
contetdos das areas disciplinares (ARAUJO, 2003; FREIRE, 1997; TARDIF;
LESSARD, 2011), o “educar” refere-se a um trabalho educativo mais amplo, de
formacédo integral do ser humano e/ou de formacéo ética, visto que também
implica na educac&o em valores e para a cidadania (ARAUJO, 2003; DELORS,
2006; ESTEVE, 2004; PUIG, MARTIN GARCIA, 2010).

A respeito do uso dos termos “educar” e “ensinar’ nas conversagoes
estabelecidas nos grupos focais, é importante tecer algumas consideracgées.
Em primeiro lugar, quando descreveram a presenca do “ensinar” e do “educar”
em suas praticas, os(as) docentes reconheceram esses objetivos da escola e
os identificaram em suas vivéncias, relatadas pelos(as) proprios(as)

professores(as) enquanto discorriam sobre os desafios enfrentados no dia-a-
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dia. Embora a literatura aponte a existéncia do educar e do ensinar no papel da
escola, como vimos no primeiro capitulo, consideramos importante frisar que,
em nosso caso, esses dois elementos surgiram nos grupos focais a partir de
preocupacdes colocadas pelo proprio grupo de professores(as) participantes da
pesquisa. Sendo assim, podemos afirmar que estamos lidando com
representacbes que emergiram da compreensdo docente a respeito dos
desafios que sao enfrentados cotidianamente em sala de aula e incidem
diretamente sobre o0s objetivos da escola na contemporaneidade, como
apontado anteriormente nos objetivos de nossa pesquisa.

Em segundo lugar, entendemos que voltar nosso olhar para as acdes de
‘ensinar’ e “educar”, como fizeram os(as) professores(as) durante 0s grupos
focais, € importante para compreender que ha diferencas entre esses dois atos
— assim como ha diferencas entre a escolarizacdo enquanto atividade
desenvolvida pela instituicdo escolar e a educacdo como atividade ampla
distribuida em segmentos da sociedade, inclusive na propria escola
(MOREIRA, 1998; TRILLA, 2008). No entanto, da mesma forma que o
fendmeno educativo mais amplo engloba a instituicdo escolar — ja que a escola
desenvolve um tipo especifico de educacdo — consideramos que educar e
ensinar, embora diferentes, sio acdes interligadas e indissociaveis (ARAUJO,
2003; MORIN, 2002a, 2002d, 2010; FREIRE, 1997). Diferenciar “educar’ de
‘ensinar’, portanto, ndo deveria, por si s6, separa-los. Como denomina Morin
(2003a), para apreender a complexidade dos fenbmenos que estudamos é
importante distinguir elementos diferentes sem desconsiderar as relagbes que
eles estabelecem entre si, aspecto que retomaremos mais adiante.

Ao identificarem em sua pratica docente a presenca das acles de
“‘educar” e de “ensinar”, os(as) docentes associaram a primeira agao a algo que
a escola nédo deveria fazer — inserindo-a em um contexto de “crise de
identidade” —, e a segunda acdo como o0 objetivo que justifica por si s6 a
existéncia da escola. Como exemplificado nos trechos anteriormente
apresentados, o(a) educador(a) é “todo mundo”, mas aquele que ensina, ou
seja, o(a) professor(a), foi formado para isso e ndo pode ter sua funcéo
confundida com a de outras pessoas, pois tem um papel mais restrito.

A representacao partilhada pelos(as) participantes da pesquisa apontou,

portanto, que o objetivo principal da escola é ensinar os conteldos e néo
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educar. Embora os(as) docentes reconhegam a presenca do educar na escola,
manifestam o desejo de n&do fazé-lo, e gostariam de ensinar apenas 0s
conteudos, o que seria, na maneira de ver desses(as) professores(as), “mais
facil” e “vantajoso” para todos(as). O que encontramos, portanto, é um
incbmodo com as mudancas que vem ocorrendo no papel docente. Ao
mencionarem uma “crise de identidade”, os(as) professores(as) percebem que
a sua profissdo estd mudando, mas ndo encaram essa mudanga como um
processo decorrente de transformacdes mais amplas e se agarram a imagem
de como era a profissdo no passado, restrita ao ensinar.

Aqui encontramos um exemplo de como a forca prescritiva das
representagcdes sociais, frequentemente, faz do passado algo “mais real” do
gue o presente, como afirma Moscovici (2011). Essa tendéncia, como vimos no
terceiro capitulo do presente texto, leva a uma “fuga da mudanca” e uma
preferéncia pela “manutencdo do antigo”, como denota a representagéo
docente sobre o objetivo da escola. A partir disso, consideramos que a
identidade docente ja ndo é a mesma daquela vivida na segunda revolugcéao
educacional e o incbmodo com o novo papel da escola € algo real, que deve
ser levado em consideracdo e a partir do qual devemos problematizar a
maneira como vém sendo formados os(as) professores(as) que atuam na
educacéo basica no Brasil.

Se aquele “ensino dos conteudos” é suficiente para justificar sozinho a
existéncia da escola, como afirmaram os(as) professores(as), podemos
perceber também que ha uma “hipervalorizacdo” do ato de “ensinar” quando
comparado ao ato de “educar”’. Contraditoriamente — e ai se evidenciam
elementos de complexidade —, a escola atualmente ndo tem conseguido “sé
ensinar”, visto que uma parcela das criangas e jovens que chegam a escola
precisam passar por um processo de aprendizagem que podemos chamar de
“socializagao”, como os(as) proprios(as) professores(as) mencionaram e como
vimos com auxilio dos autores destacados no primeiro capitulo deste trabalho
(ESTEVE, 2004; TARDIF; LESSARD, 2011). Nesse processo, aprendem a
conviver, se posicionar, respeitar, e lidar com frustracbes. Para os(as)
professores(as) participantes de nossa pesquisa, no entanto, essa
“socializagao” é papel da familia. O que ndo podemos nos esquecer, Como nos

lembra Esteve (2004) é que ha uma socializacdo primaria atribuida, sem
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davida, as familias de alunos e alunas, mas ha também aquela socializagédo
secundéria que s6 pode ser atribuida as instituicdes escolares, ja que é apenas
na escola que nossos alunos e alunas convivem com mais pessoas, em um
ambiente diferente da familia, onde ha a necessidade, como apontam
nossos(as) docentes, de aprender a conviver, a respeitar e construir valores.
Assim, se € na escola que criancas e jovens entram em contato com esse
ambiente mais amplo, é na escola que precisam aprender a lidar com a
diversidade de opinides — seja de colegas da mesma idade, seja de adultos e
profissionais que desenvolvem diferentes papéis institucionais.

Em Jdltima instancia, o que pretendemos afirmar é que se
comportamentos e valores de alunos e alunas sdo construidos nas relacdes
interpessoais, entdo eles podem ser objeto de aprendizagem também na
escola, ou seja, podem ser aprendidos nas relagbes que se estabelecem no
interior da instituicdo escolar, o que chamamos aqui por formacdo integral.
Como parte dos objetivos da escola, acreditamos que isSso nao
descaracterizaria seu papel.

De certa forma, a separacado entre “ensinar’ e “educar’ realizada
pelos(as) docentes remete a uma diferenciacdo entre o papel da escola e o
papel da familia — essa discussao ficara mais evidente, como veremos, na
proxima categoria de analise. Embora ndo seja nosso objetivo analisar as
transformacbes que ocorrem na instituicdo familiar na sociedade
contemporanea, devemos reconhecer que existe, de fato, uma diferenca entre
0s papéis de ambas as instituicbes: familia e escola. Portanto, ainda que a
escola passe a ensinar e também educar — admitindo-se a articulacdo entre
ambas e as diferentes dimensdes da atividade educativa —, acreditamos que
ela ndo deve se ocupar do espaco e da funcdo a ser desempenhada pela
familia. Na dindmica da sociedade contemporanea e diante das transformacdes
dadas pelas revolucbes educacionais, no entanto, acreditamos que tais
fronteiras podem e devem ser problematizadas segundo a crenca de que tanto
a escola quanto a familia sao instituicées que mudam.

Segundo  Moscovici, construimos  representacbes para  nos
familiarizarmos com algo que nos é estranho, ou seja, para tornar familiar
aquilo que nao é familiar (MOSCOVICI, 1978, 2011). Ainda para o autor, este

processo é efetivado por todos nés diante das novidades, e faz parte da forma
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como conhecemos o0 mundo. Ao analisar as representacdes sociais sobre 0s
objetivos da escola, portanto, € possivel notar que toda essa “novidade” com a
gual os(as) docentes se deparam atualmente se constitui a partir dos desafios
gerados pela terceira revolugcao educacional, do que decorre a importancia que
atribuimos a esse momento da histéria da educacéao.

A universalizagdo da escola, como discorremos anteriormente, levou
criangas pouco habituadas ao universo escolar a frequentarem essa instituicao
(ARAUJO, 2001; ESTEVE, 2004; OLIVEIRA, 2007). Atualmente, portanto,
professores e professoras se deparam mais frequentemente com estudantes
gue possuem lacunas/desniveis em sua aprendizagem — 0 que acarreta
dificuldades para essas criangcas acompanharem o ritmo de ensino em sala de
aula. Hoje em dia, os(as) docentes também precisam lidar com problemas de
comportamento que geram diferentes tipos de dificuldades e conflitos no
interior da sala de aula, aléem de se depararem amiude com a falta de interesse
e de respeito dos(as) alunos(as). Todos esses elementos — presentes nos
trechos de grupos focais apresentados anteriormente — constituem-se em
novos desafios da escola, uma vez que ndo se faziam presentes em décadas
anteriores, e sao recebidos com estranheza e indignacao pelos(as) docentes,
gue consideram néo terem sido formados para lidar com isso.

Em contato com esses elementos ndo familiares, portanto, os(as)
professores(as) participantes da pesquisa restringiram o objetivo da escola ao
ensino, hipervalorizando-o em face de outros ambitos educativos igualmente
importantes para o desenvolvimento integral do ser humano.

Concluimos que esse desenvolvimento mais amplo e integral, algumas
vezes denominado como uma formagdao “humana”, ndo pode se limitar a
acumular, nos alunos e alunas, grandes quantidades de conhecimentos sem a
presenca de parametros éticos, sob o risco de acarretar problemas a médio-
longo prazo, gerando individuos desprovidos de referéncias morais e sem um
minimo de sentido critico, interessados apenas em seu proprio beneficio
(ESTEVE, 2004; FREIRE, 1997). Dessa maneira, os(as) professores(as)
construiram uma representacdo social que forneceu uma atmosfera de
seguranca, que os fez sentirem-se, como afirma Moscovici (2011), “em casa’,

“a salvo” dos riscos que aqueles elementos estranhos carregam consigo.
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Ao entrarem em contato com o0 estranho, os(as) professores(as)
lancaram méao de processos de classificagdo, quando compararam o elemento
novo a que estdo submetidos na escola atualmente a um elemento ja
conhecido, que Moscovici denomina de “modelo” ou “protétipo”. O modelo
anterior ao qual a escola contemporanea foi comparada € o de escola restrita
ao ensino, caracteristica da segunda revolu¢do educacional (ESTEVE, 2004).
Para familiarizarem-se com os desafios a que estdo submetidos, portanto,
professores(as) ancoraram o objetivo da escola apenas no ato de ensino. Com
isso, a escola foi vista por esses(as) docentes como aquela instituicdo
responsavel apenas pela formacgéao intelectual ligada ao ensino das disciplinas.

Segundo Moscovici, 0 mecanismo da ancoragem, que aqui abordamos,
classifica o estranho e o reduz a categorias que sdo comuns ao prototipo,
favorecendo opinibes pré-existentes e, muitas vezes, precipitadas. Quando
ancorada no modelo restrito ao ensino, portanto, a escola contemporanea
passa a adquirir, na compreensdo dos(as) docentes, as mesmas
caracteristicas desse modelo de ensino, ao qual foi re-ajustada e enquadrada.
Essa representacdo, desse modo, pressupde normalidade a uma instituicdo
educacional que apenas “ensina”, e dificulta que os(as) professores(as)
percebam e passem a ver como significativas as novas caracteristicas da
escola da terceira revolucdo educacional, que se propde aberta a todos(as) e
comprometida com a aprendizagem de criancas e jovens que até entdo ndo
frequentavam o espaco escolar.

Os trechos dos grupos focais também nos permitem inferir os elementos
nos quais se objetiva a representacdo social de que o objetivo principal da
escola é ensinar os conteudos. Para Moscovici (2011), por meio da
objetivacdo, o sujeito materializa uma ideia abstrata em uma noc¢ao concreta,
gue possui existéncia no mundo fisico. Nesse sentido, podemos dizer que
os(as) docentes materializam a representacdo acerca dos objetivos da escola
ao mencionarem que estao “divididos entre educar e ensinar” e, por isso, “ndo
fazem nem uma coisa e nem outra”.

Verificamos que h& certa impreciséo; os(as) docentes estdo em duvida,
0 que leva a uma escolha: na escola, ndo € possivel educar e ensinar ao
mesmo tempo. Essa compreensdo € decorrente das vivéncias cotidianas dos

docentes, de seus sentimentos, e da suporte objetivo, como vimos, a uma
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representacédo social que fragmenta o papel da escola, entendendo-o apenas
sob a o6tica do ensino dos conteudos.

Ainda para Moscovici (2011), a objetivacdo € imprecisa, pois preenche
as lacunas da realidade — aqueles aspectos que ficaram sem entendimento —
com explicagdes que sao fruto de um ponto de vista parcial do sujeito,
decorrente de sua experiéncia. Desse modo, ao se depararem com uma nova
realidade na escola, repleta de desafios e com a qual ndo estao familiarizados,
os(as) professores(as) buscam, em suas proprias vivéncias, explicacbes que
apoiam a representacéo social elaborada acerca dos objetivos da escola.

Os processos de ancoragem e objetivagdo apresentados auxiliam-nos a
inferir o motivo pelo qual os(as) docentes, mesmo diante de novas situacoes e
desafios vivenciados pela escola da terceira revolu¢cdo educacional, apoiam-se
em representacdes sociais de uma escola caracteristica da segunda revolucéo
educacional, ou seja, em um modelo de educacdao restrito ao ensino. Podemos
inferir que tais representacfes estdo presentes na concep¢ao de escola
dos(as) docentes participantes desde a época em que eram alunos(as),
passando pela formacao inicial que receberam no contexto histérico e politico
em que se graduaram e permanecendo até hoje.

A forca de tais representacdes — sustentadas por um determinado
modelo de escola que ja ndo corresponde as atuais demandas da educacéao
contemporanea — prescreve e imp0e estruturas e tradicdes convencionadas e
gue existem em nossa cultura ha tempos, muitas vezes anteriores a cada um
de nés (MOSCOVICI, 1978, 2011). No caso de nossa investigacdo, o que é
imposto é a concepcao de escola dedicada exclusivamente a transmissao dos
conteudos. Essa estrutura escolar — na qual o desvio, o elemento estranho e
destoante era excluido — ainda é base para professores(as) ancorarem suas
representacdes do novo, da diversidade e daquilo que se nos apresenta na
escola contemporanea, situada em uma sociedade muito diferente daquela dos
séculos passados. Assim, a “crise” é entendida em seus aspectos negativos e
perde-se a oportunidade de aprender com ela (CAPRA, 1982; MORIN, 2013).

Para os(as) docentes participantes da pesquisa, a transmissdo do
conhecimento é a Unica acdo capaz de superar os problemas vividos pela
escola e, enquanto praticam essa acao, talvez ndo se deem conta de que estao

deixando de lado outros ambitos da atividade escolar e alimentando os
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problemas que desejam superar. Nesse sentido — de acordo com o principio da
recursividade organizacional do pensamento complexo — uma das causas dos
problemas percebidos pelos(as) docentes poderia ser, na interpretacdo que
fazemos, a prépria restricdo da atividade escolar ao ensino dos conteudos.
Essa restricdo estaria agindo sobre os problemas citados pelos(as)
professores(as) que, por sua vez, alimentam a causa dos problemas, em um
movimento no qual “causa” e “efeito” ndo mantém uma relagao linear, ja que o
efeito passa a ser, ndo apenas uma consequéncia da causa, mas também
produtor da “causa”, em um ciclo autoconstrutivo (MORIN, 1990, 2010, 2013).

De forma mais aprofundada, ao restringir o papel da escola somente ao
ensino, a forma negativa do ciclo autoregulador — mecanismo apontado no
capitulo dois — pode ajudar a reduzir a sensacao de que os(as) professores(as)
estdo desenvolvendo seu papel de forma insuficiente. Essa reduc¢éo, portanto,
fornece aos docentes uma sensacdo de estabilidade em meio as incertezas e
rupturas que a instituicdo escolar vive atualmente. Com a restricdo de suas
acles apenas ao ensino, no entanto, os(as) professores(as) acabam por deixar
de se dedicar a uma educacdo mais integral, o0 que amplifica os problemas que
afligem os(as) professores(as) e atua sobre o ensino dos conteudos,
dificultando-o. Assim, a0 mesmo tempo em que a restricdo do papel da escola
fornece uma sensacdo de seguranca, pode vir a “inflacionar” os problemas
vividos pela escola e dificultar o ensino almejado, gerando um circulo vicioso
no qual as representacdes identificadas constrangem os(as) professores(as) a
se limitarem ao ensino — ja que os(as) alunos(as) que chegam agora a escola
possuem lacunas na aprendizagem que precisam ser superadas — e negarem o
trabalho com o educar/socializar. O principio da recursividade organizacional,
portanto, nos ajuda a compreender como as representacées identificadas sobre
0s objetivos da escola dificultam que os(as) docentes desenvolvam o trabalho
com os elementos de instrucdo e de formacdo ética, concomitantemente,
aspecto que as novas caracteristicas da escola da terceira revolucéo
educacional solicitam para que ocorra a aprendizagem de todas as criancas e
jovens que até entdo ndo frequentavam o espaco escolar.

Podemos dizer que as representacfes sociais docentes sobre os
objetivos da escola nos ajudam a entender como inserimos certos elementos

na realidade que acabam por alimenta-la e, com isso, construimos “mundos
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estaveis” a partir da diversidade e do estranho, a partir da desordem e da
imprevisibilidade (MOSCOVICI, 2011). Ao tornar familiar aquelas dificuldades
com as quais se deparam ao ensinar, os(as) professores(as) parecem ter
recorrido a solidez da memoria, como afirma Moscovici, 0 que pode té-los
impedido de realizar modificacbes repentinas em suas representacoes,
transformando a “realidade” vivida pelos(as) docentes em algo com uma certa
independéncia dos acontecimentos que presenciam.

Nesse movimento, ao se depararem com 0 estranho e o incerto que
permeiam a escola, as verbalizacbes dos(as) docentes sugerem que
fundamentaram suas representa¢des sociais em um modelo de escola que Ihes
da seguranca, mas que, ao mesmo tempo, acaba por dificultar a compreensédo
e 0 enfrentamento das novas situacdes decorrentes da terceira revolugcao
educacional. Diante disso, cabe-nos indagar se ndo seria oportuno que a
formacéo inicial de professores(as) abarcasse tematicas que pudessem auxiliar
tanto na relacdo com as incertezas e o risco (DELORS, 2006; MORIN, 2002a,
2002d), como no momento de transicdo hoje vivenciado pela escola — que
segue entre os papéis de transmissao de conteudos, por um lado, e de
formacdo ética, por outro (ARAUJO, 2003; FREIRE, 1997; PUIG; MARTIN
GARCIA, 2010; TARDIF; LESSARD, 2011).

De todo modo, as representacdes sociais elaboradas pelos(as) docentes
manifestam uma dose de imposicdo e de convencdo — proveniente da
memoaria, do socialmente estabelecido — e uma dose de criagdo — proveniente
do individuo, que se depara com a realidade e seleciona dela os elementos que
considera mais relevantes ou que consegue perceber, deixando de lado outros
igualmente relevantes, mas nao apreendidos.

Como verificamos nos dados obtidos junto aos grupos focais, a
necessidade de optar entre “educar” e “ensinar’ expressa a dicotomia com que
os(as) docentes representam as duas atividades mencionadas. Ha, na relacao
entre “educar” e “ensinar’, um constrangimento légico (MORIN, 2010), que foi
sentido e percebido pelos(as) docentes participantes de nossa pesquisa. A fala
docente “NOs estamos entre educar e ensinar”, foi proferida em um momento
de duvida; de perplexidade oriunda de quem se vé obrigado a fazer uma opcao
entre tarefas diferentes. A despeito de tal compreensdo, argumentamos que

‘educar” e “ensinar” podem ser vistos de forma integrada, segundo o principio
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dialégico que orienta 0 pensamento complexo. Nesse ponto, tais elementos
devem ser encarados nao apenas no antagonismo que 0s caracteriza, mas
também na relacdo de complementaridade e indissociabilidade possivel e,
conforme defendemos, desejavel. Assim, a acdo de “optar entre educar e
ensinar’ da lugar a “articulacéo entre educar e ensinar”.

A proposta que defendemos €, portanto, de uma educacao integral, que
permita contemplar tanto os elementos cognitivos quanto os valores, atitudes e
a formacéo ética. Argumentamos, dessa maneira, em favor da articulagédo entre
“‘educar” e “ensinar” como o faz Freire (1997) para quem, ao desempenhar a
tarefa educativa, o docente inevitavelmente contempla uma formacédo que
abarca os valores e atitudes desejados, demonstrados e praticados nas acdes
e relagbes que estabelece em sala de aula. Posicionamento analogo ao de
Delors (2006) e dos demais autores presentes no primeiro capitulo, que
apontam para a necessidade da escola se responsabilizar, concomitantemente
ao processo de ensino dos conhecimentos, também por “uma educacao plena”,
a partir da qual criancas e jovens sejam formados para questionar situacdes
“de injustica e desigualdade” presentes na sociedade.

Como podemos verificar, olhar para as rela¢des dialdgicas entre ensinar
e educar, portanto, pode abrir possibilidades para o desenvolvimento de uma
educacdo integral, de dupla missdo, que contemple a construcdo das
potencialidades humanas em sua amplitude, para além daquelas consideradas
cognitivas (ARAUJO, 2003; ESTEVE, 2004; MORIN, 2002a). A intenc&o,
portanto, € ampliar o modelo educacional restritivo, em busca de uma
educacdo mais ampla, que passe a considerar as atuais preocupacfes e

problematicas que caracterizam a sociedade e a escola contemporaneas.

5.2 Os conflitos escolares

Neste topico, buscaremos analisar a problematica dos conflitos
escolares, como uma segunda categoria por nés identificada, que nos auxilia
na compreensao das representacdes docentes acerca dos objetivos da escola.

De acordo com Esteve (2004), quando a terceira revolucédo educacional
universalizou o acesso ao ensino, em busca da escolariza¢do para a totalidade

da populacdo infantil, também trouxe para a sala de aula a totalidade dos
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problemas sociais e psicolégicos da parcela da populagdo que passou a ter
acesso a escola. E essa situacdo que envolveu os(as) professores(as) e 0s
colocou em contato com conflitos que os pdem cotidianamente a prova.

Como mencionado, entendemos que as representacdes sociais acerca
dos conflitos escolares, que emergem das discussdes entre os(as) docentes,
evidenciam facetas dos desafios enfrentados pela escola diante da transicao
decorrente da terceira revolugdo educacional. Tais conflitos, de certa forma,
séo citados pelos(as) participantes, especialmente quando os(as) docentes se
referem a “outras questdes” que interferem nos objetivos da escola.

A partir do que os(as) participantes da pesquisa trouxeram a discussao,
foi possivel identificar, em primeiro lugar, a representacdo social de que o
conflito interfere no trabalho da escola, desviando-a de sua funcao

principal, o que fica evidente nos trechos a seguir:

Trecho 1

— Eu acho que os conflitos gue acontecem interferem muito, muito mesmo. [...]
Porgque quando vocé prepara sua aula, vocé vai com um objetivo dentro da sala
de aula, né? E gquando vocé entra na sala de aula j& separando briga, j& na
primeira aula, a tua aula ja foi pro espaco, quer vocé queira ou nao. [...] porque
tudo ndés que temos que fazer. E a sociedade cobra muito e, dependendo da
gravidade do conflito, tudo o que vocé preparou se perde, porque nds nao
somos de pedra, nds somos de carne e 0sso, a gente tem sentimento, e vocé
se envolve junto ali, né? E entéo ali, provavelmente, mesmo que vocé consiga
levar pra orientacdo — sei la, porque a gente faz um monte de coisa, né? — ja
nao vai ser a mesma aula. A sala, dependendo da situacdo, também nao vai
ser a mesma até vocé fazer todo mundo sentar, se acalmar. Eu acho que se
eles [conflitos] ndo acontecessem a gente trabalharia bem melhor.

Trecho 2

— O conflito? O conflito & a briga, € a confusdo, a agressao.

— Nossa, eles agridem, dentro de uma aula de 40 minutos, um aluno consegue
agredir o professor, agredir o colega, todo mundo, a cada 5 minutos, assim 0,
em sequéncia.

— E a indisciplina também, a bagunca de guem no guer aprender.

— Mas tem as dificuldades que eles ja trazem por ndo ter aprendido na idade
certa [...] isso também gera problema.

Trecho 3

— Esse tipo de atitude [conflitos] atrapalha a aula da gente, que j& é muito curta,
porque até se isso acontece na hora do intervalo e vocé vai pra sala, vocé
perde a aula inteira chamando a atengdo, porque eles querem contar pro
fulano, querem chorar, desabafar, querem ver se resolve logo. Eu ndo consigo
achar normal. Ficar resolvendo problema entre aluno da muito transtorno, vocé
resolve pra um, mas o outro acha que néo resolveu pra ele! Nds temos coisas
mais importantes pra fazer! Ndo da pra gente ficar desviando da nossa aula pra
resolver problema de briga toda hora. Porque é toda hora!
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Como podemos verificar, o conflito & visto pelos(as) professores(as)
como elemento que atrapalha a escola na obtencdo de seu objetivo principal:
ensinar. Desse modo, a ocorréncia de um conflito € descrita como algo
imprevisivel, que “estoura/explode” em determinado momento, prejudica o
andamento da aula e desestrutura a todos(as), tirando a atencédo tanto de

estudantes quanto de professores(as) que ministram os contetdos. Vejamos:

Trecho 4

— Se vocé encontrou um conflito na primeira aula eu acho que perde tudo, tudo
0 que o professor preparou para aquela aula. E as vezes esse conflito continua,
as vezes vOCé apazigua na primeira aula, passa a segunda, as vezes vai
estourar la adiante. Sabe por qué? As vezes foi um problema que aconteceu l&
na primeira aula e vocé esta na quinta aula e vai acabar estourando de novo.

— E também, as vezes é um problema que vem de fora da escola e ai nao
adianta a gente guerer dar um jeito, porque ele [0 problema] sempre vai voltar
enguanto nao resolver la na origem, que é a familia, né gente?

— No caso de uma briga, desestrutura totalmente os outros colegas da turma
que nao fizeram parte da briga. Fica aquele “zum zum zum’, aquele
cochichinho, e 0 mais importante pra eles é a briga e ndo o conteudo. [...]

Trecho 5

— Eles [alunos(as)] perderam o limite e nds ndo conseguimos mais ter dominio
de uma sala, como a gente conseguia antigamente. Isso [0 conflito] acontece
muito e atrapalha, sabe? E o pior é que ndo tem como prever, ndo da pra
entrar no nosso plano. Vocé chega pensando que vai dar aula e ele explode.

— E que nds estamos assim, ndés somos o alvo. O alvo de tudo o que eles
fazem de negativo. [...] Todas as frustracdes e as dificuldades deles eles jogam
em cima de nés, com ofensas, com palavras, com comportamento. Entdo nos
somos o alvo, o alvo que eles querem atingir a todo momento como se noés
féssemos assim culpados daquilo que eles estéo vivendo.

Trecho 6

— E vocé hoje tem 30 alunos, 20 querem aprender e 10 ndo querem. E um
absurdo. Esses 10 controlam, conturbam a sala inteira e eles provocam, eles
fazem o professor chegar num ponto em que ndo aguenta mais.

— Hoje a gente esta, assim, “perdido em tiroteio”. A gente ndo sabe o que fazer.

Trecho 7

— Esses alunos estdo vindo pra gente de uma forma muito precéaria. Era pra
saber ler e escrever e ndo sabem. Nos anos iniciais do ensino fundamental era
pra aprender tudo isso! E ndo diga que ficaram trabalhando com socializagéo,
pois nem isso eles tém. Ndo sabem se comportar em uma sala de aula, ndo
sabem respeitar 0s colegas, falta higiene, limpeza, jogam lixo no chao!

Trecho 8

— Eu também acho que a _gente acaba assim absorvendo muito dessas
questdes negativas, de todas as brigas, das dificuldades de aprendizagem dos
nossos alunos, né? Essas coisas que vao acontecendo na escola, né? Isso
deixa a gente sem forca! Sem forca... Entdo, o que é que a gente vai fazer
diante de tudo isso? Eu nao sei.




172

Para esses(as) professores(as), o0s fracassos sobressaem e,
aparentemente, ndo ha ganhos quando ocorrem conflitos — situacdes
relacionadas a brigas, violéncia, problemas de convivéncia, indisciplina, mas
também problemas gerados pelas lacunas e dificuldades de aprendizagem,
como mostrado anteriormente. Os conflitos sdo caracterizados como situagdes
em que ha perdas, geralmente de conteudo, e, segundo o que foi
compartilhado durante os grupos focais, os(as) estudantes envolvidos em
conflitos demonstram necessidade de atencédo, chorar, desabafar, ou mesmo
encontrar uma solugado para o problema, 0 que ocupa um tempo precioso da
aula e provoca um afastamento do contetdo, para o qual o(a) professor(a)
planejou e se preparou e que é — na concepcdo desses(as) docentes — mais
importante do que os problemas revelados pelos conflitos vividos em sala.

Embora considerem o conflito como uma interferéncia que desvia a
escola de seu objetivo — o ensino dos conteudos —, notamos que os(as)
professores(as) se envolvem em tentativas de resolugdo. Na esperanca de
manter um clima apropriado para que a aula possa seguir, portanto, julgam que
precisam assumir a responsabilidade de tentar resolver variados problemas e
dificuldades que ocorrem no campo das relacdes interpessoais.

Em varios trechos, notamos que os(as) professores(as) ndo sabem o
gue fazer diante dos conflitos, afirmando que se sentem “perdidos” e citando
imagens de “tiroteio”, “explosées” que denotam, inclusive, certo perigo. Ha
referéncias a um passado, ndo muito distante, em que os conflitos ndo eram
tdo frequentes e, com isso, os(as) docentes afirmam que, hoje em dia, ndo
conseguem controlar ou ter “dominio” suficiente dos(as) estudantes para evitar
o aparecimento dos conflitos na escola. A necessidade de “controle” fica
expressa hesses momentos.

Ao analisarmos os dialogos ocorridos nos grupos focais, podemos
verificar que, para professores(as), o conflito tem origem em problemas
familiares que ocorrem, segundo a concepcao dos(as) docentes, em familias

que estariam supostamente “desestruturadas”. E o que notamos a seguir.

Trecho 9

- [...] a_familia_estd desestruturada, totalmente desestruturada por causa da
guestao social, financeira, onde mae tem gue sair de casa pra ajudar 0 pai a
sustentar a familia. Entdo, a educacdo das criancas fica com quem? Eu acho
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que a base é a familia. E ela que passa a educacdo e os valores desse
cidaddo. E se a sociedade ndo se preocupar em trabalhar com a familia, dar
embasamento educacional — mas € educacional, e ndo ensino, porque 0 ensino
€ da escola — ndo vai chegar a lugar nenhum. Sdo os valores que estdo
perdidos, totalmente perdidos os valores. A minha fala é essa. Meu
pensamento é esse, sobre isso. E a falta de uma familia por trds que provoca
esses problemas ai [os conflitos].

Trecho 10

— Entédo, esse negécio da familia, da base sdlida, dos valores, isso ai é
concreto. Todos ndés aqui percebemos isso. E 0 que a gente estava falando
outro dia, toda crianca que tem familia, pai e mde com valores, a mae pode
trabalhar o dia inteiro, o pai pode trabalhar o dia inteiro. E isso! [...] Entdo, na
realidade, se a familia é estruturada, tudo vai bem [...]

Trecho 11

— A base? A base é o que vem da familia, porque o regime rigoroso que ela
[crianca] tem em casa, ela traz pra dentro da escola. E isso que educa. E se
essa crianca é educada a gente consegue ensinar.

Trecho 12

— Isso aqui é uma batalha diaria, € uma luta. Entao, quer dizer, o pai ndo educa
em casa, larga o filho, ndo da o minimo de exemplo, ai nés na escola gue
temos que dar conta do recado, em tudo, em ensinar e em educar? Assim nao
estéa certo. E por isso que ndo conseguimos fazer nada, tudo sobra pra gente.

— Mas é ai que eu falo, o que fazer diante de tudo isso? N&o temos resposta.

— Eu ndo tenho a solucdo. Se alguém tiver, me conta. [...]

— E por isso que ela responde ao professor, retruca e desrespeita e isso ndo é
normal ndo. Hoje, cada vez mais, a gente tem que lidar com familia
desestruturada, por isso que 0s conflitos s6 aumentam.

Trecho 13

— Alguns desses conflitos, que tém acontecido diariamente, € sobre a violéncia
pessoal, violéncia fisica na escola. Estamos no meio de um fogo cruzado e,
sozinha, a escola ndo esté tendo base pra conseguir fazer com que a crianca
mude referente a essa situacao de violéncia em que ela se encontra. Na minha
opinido, a familia esta mais perdida que a escola, né? [...] E ai sobra pra escola
ter que educar. S6 que a gente tem outras coisas pra fazer! E o conteudo,
gente? Pra onde vai?

Trecho 14

—[...] a_gente acaba assumindo [a resolucao de conflitos cotidianos] porque néo
tem como fechar os olhos e se frustra mesmo, porque ndo damos conta de
tudo. Todo mundo sabe que estamos sobrecarregados, como a M disse. Mas
ao mesmo tempo nds ndo podemos desanimar [...] porque se desanimar vocé
nao da mais sua aula, vocé larga.

Trecho 15

— A sociedade vem exigindo demais da escola. Porque além da escola ter que
dar conta de ensinar, a escola tem que dar conta também de fazer funcéo e
papel que é da familia. E muita coisa pra fazer! Ndo somos nés que estamos
falhando, é a familia. Ela é que esta perdida, né?

— Entéo, na realidade, se a familia é estruturada, tudo vai bem. Se a familia
passa valores, passa esses deveres e educa, as criancas ndo vao dar
problema pra nés. As criancas ndo vao chegar dentro de sala de aula e se
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xingarem, xingar o professor, xingar a pedagoga, xingar o diretor, ndo vai ter
tanto conflito, gente! Porque um cidadéo de verdade néo faz isso. Muito pelo
contrario, ela vai abaixar, por mais que ela [a crianca] tenha raz&o, ela vai
abaixar a cabeca e ficar quieta. Ela vai obedecer [...]

Se nos primeiros trechos exemplificados os(as) professores(as)
afirmavam estarem “perdidos” diante dos conflitos que vivem na escola, nesses
ultimos trechos afirmam que a familia também estd perdida. Na concepcao
desses docentes, ndo é a escola que esta falhando, mas sim os pais, maes e
responsaveis, que deixam de dar em casa o0 exemplo que deveriam.

Na visao docente, com a necessidade de pais e méaes trabalharem fora,
a responsabilidade tradicionalmente familiar de educar filhos e filhas acaba n&o
sendo desenvolvida. Essa “falta” da familia é tomada como um fator
responsavel pelo crescimento do numero de conflitos e problemas rotineiros
ocorridos no interior da escola, o que atrapalha a escola no desenvolvimento
de sua funcao de ensinar. Assim, ao falhar na educacéao de seus filhos e filhas,
esse tipo de familia acaba ndo oferecendo exemplos positivos e ndo consegue
formar os valores necessarios para um(a) cidadao(a) conviver em sociedade, o
gue se reflete na conduta das criancas na escola. Ja quando as familias
cumprem o papel esperado, “tudo vai bem” na escola e os(as) professores(as)
conseguem ensinar. Fica estabelecida, dessa maneira, uma relacdo direta
entre uma familia idealizada e “estruturada” e o(a) “bom/boa” aluno(a) ou, por
outro lado, uma familia “desestruturada” e o(a) aluno(a) “indisciplinado”, que
“responde ao professor, retruca e desrespeita”.

Além do comentado, percebemos que os(as) docentes sentem-se
sobrecarregados e pressionados. Com “muita coisa pra fazer’, ndo conseguem
resolver todos os problemas dos(as) alunos(as). A escola, segundo os(as)
participantes da pesquisa, esta em meio a uma “batalha”, um “fogo cruzado” e,
sozinha, ndo consegue lidar com os conflitos cotidianos, o que se reflete na
compreensao de que a escola esta sobrecarregada e, sozinha, ndo consegue
mudar as atitudes e comportamentos inadequados de seus alunos e alunas.

A presenca de conflitos no cotidiano escolar gera uma sensacdo de
desconforto. Notamos que os(as) docentes estdo vulneraveis, em meio a uma
contradicdo. Se descuidarem do trabalho com os conteudos, estardo deixando

de cumprir a fungdo da escola, e, se ndo abordarem os conflitos cotidianos,
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estardo se fechando a problemas que, caso ndo sejam minimamente
“apaziguados”, os impedem de desenvolver aquele papel no qual acreditam;
esse papel aparece, aqui, atrelado ao trabalho com os conteudos, conforme
pudemos verificar. Essa contradicdo se manifesta de tal forma que os(as)
docentes acreditam que n&o estdo conseguindo fazer “nada”; “hem uma coisa,
nem outra”. Em meio a essa situacao, acreditam que os conteldos sejam o
mais importante na escola, e isso 0s leva a compartilhar os problemas
ocorridos na escola com a sociedade de maneira geral, e mais especificamente
com as familias, como vimos anteriormente.

Finalmente, uma segunda representacdo pode ser identificada nos
trechos a seguir, quando docentes afirmam, diante dos problemas gerados pelo
indesejavel, que trabalhar com o conflito ndo é papel da escola.

Trecho 16

— Olha, eu acho que ndo é responsabilidade da escola trabalhar esses
assuntos [conflitos]. Muitas vezes a escola acaba assumindo e até quer
trabalhar por ela mesma, s6 que ela sozinha, ela ndo vence. A gente ja
percebeu isso aqui. NOs ja tentamos de tudo e nao resolve. Ela [a escola]
precisa da sociedade pra conseguir trabalhar com esses assuntos graves.

Trecho 17

— Olha, isso [conflitos] acontece a toda hora, se vocé nado faz alguma coisa,
vocé ndo da sua aula em paz e o conteudo vai ficando pra tras. Entdo a gente
acaba assumindo [os conflitos], mas isso ndo é o ideal e nem sempre resolve.
Na maioria das vezes nem adianta tentar. Eu ndo sei 0 que resolveria.

Trecho 18

— E muito rapido, no minuto que vocé vira para o quadro pra escrever, um
segundo é o bastante pra eles fazerem alguma coisa que seja ou agressao
fisica ou verbal. E nem bem vocé resolve um problema ja aparece outro! Nao
tem como vocé controlar isso dentro de sala. 1sso ndo estd no nosso
planejamento! Infelizmente a_escola esta tendo que assumir o papel de
educador, sem querer, mas obrigada pela pressao social.

— O papel de educador e de pai!

— Mas também, é o unico lugar que eles [alunos e alunas] tém, gente. Vamos
pensar aqui. N6s passamos 4 horas com eles.

— SO que nao devia ser. Nao devia ser. [...]

— Porque isso ai ndo cabe a nds [...] € a familia que vai ter que resolver.

Trecho 19

— E o que Cora disse agora pouco, isso ai [o trabalho com os conflitos] ndo
cabe a nos. Boa parte desses problemas sdo problemas familiares que, eu
também acredito, a familia é que precisa resolver. Sdo problemas familiares
gue vem estourar aqui na escola e somos obrigados a assumir. E quando a
gente tenta resolver a gente sé mascara. Agora, que tipo de familia vai resolver
isso? Eu nao sei, porque ndo vai ser a mesma la organizada h4 muito tempo.
Mas alguém vai ter que distribuir essa responsabilidade conosco [...].
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Trecho 20

— Entdo a escola esta no meio de um fogo cruzado. Eu também vejo assim,
sabe? E a comunidade, que é complicada demais, que desrespeita a gente, € o
aluno que também desrespeita, € muito conflito todo dia [...]. E 0 que a gente
faz? Educa essa criancada ou faz o que a gente estudou pra fazer?

— E até meio triste colocar isso, mas a_gente ndo vé de onde buscar a solucéo
pra esses problemas, gue sdo uma questdo realmente de estrutura da
sociedade, da familia, e perda de valores, né? E eu acho que a gente enquanto
profissional ja buscou pensar e refletir sobre tudo isso, 0 que que eu posso
fazer, né? E eu acho que ja esgotou um pouco 0S NOSSOS recursos |...]

— E esse questionamento que a gente tem. [...] Nés ndo podemos mais fazer
uma transferéncia, ndo pode suspender 3 dias, ndo podemos recusar um
aluno, ndo pode reprovar, ndo pode pedir pra ele sair, n6s ndo podemos falar
gue a sala esta cheia e esses alunos que dao problema continuam na escola.

Trecho 21

— Eu acho que o problema é que hoje eles [alunos e alunas] sdo obrigados a
estar aqui. N6s iamos pra escola porque nés queriamos mudar a nossa vida, a
escola pra nés na nossa época era muito melhor, porque era um meio de
ascensdao social. Esses nossos alunos de hoje em dia ndo. Eles vém a escola
obrigados, porque sendo o Conselho Tutelar tira a bolsa familia [...]. E a nossa
sociedade, de quando eu estudei, de quando nés estudamos, era outra
sociedade. E noés talvez ndao tenhamos mudado a nossa forma de ver a
sociedade. Nem nds nos encontramos ainda, como € que esses alunos vao se
encontrar? Estdo aqui obrigados, eles veem contetdos que nao fazem, agora,
nao fazem sentido. Claro que portugués, matematica, historia, geografia néo
vai fazer sentido pra eles agora. SO vai fazer sentido mais tarde mesmo, é
assim. Eles tém que aceitar. E a gente fica perdido com tudo isso, porque na
nossa época 0 professor falava, explicava, a gente sabia que aquilo ia ser
usado mais tarde, e 0s nossos alunos de hoje ndo tém essa perspectiva de
usar esse conteldo, perspectiva nenhuma.

O fato de considerarem que trabalhar com o conflito ndo é papel da
escola nao significa, no entanto, que os professores e as professoras deixem
de se envolver em tentativas de resolucdo de problemas de alunos(as) entre si
ou entre alunos(as) e professores(as), como destacado anteriormente.
Constatamos, no entanto, falta de conviccdo nesse envolvimento, que €
manifestado como um gesto de “tomar para si” e “encarregar-se” de algo que
nao é, na visao docente, uma responsabilidade da escola. Em suma, notamos
gue a frequéncia e a natureza dos conflitos ocorridos em sala de aula fazem
com gue os(as) docentes precisem assumir um papel gue nao legitimam como
seu. Isso os deixa insatisfeitos, visto que as intervencdes nem sempre
produzem o resultado esperado — que seria restabelecer um clima apropriado
para a continuidade da aula — e por isso os conflitos continuam acontecendo.

Antes de avancarmos para a analise das representacfes identificadas,

vale destacar uma outra visdo sobre os conflitos construida ao longo das
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interacdes grupais. Como notamos nos trechos a seguir, a0 mesmo tempo em
gue os(as) docentes se sentem insatisfeitos com o resultado de seu trabalho —
seja 0 instrutivo ou o0 educativo —, em um dado momento também
reconheceram que muitos conflitos podem ser provenientes de sua prépria

formacao docente, como destacamos abaixo.

Trecho 22

— Porque, assim, as vezes a gente se culpa mesmo, que nem a Maria falou ali,
€ que a gente ndo esta preparado pra essa nova situacdo que a gente esta
enfrentando, porque a gente foi educado de outra forma, né? E a gente até uns
5 anos atras, ainda vocé conseguia levar. Como eu poderia dizer? Assim,
equilibrar os problemas da sala de aula, nés professores, nédo ficar levando
tanto problema pra direcdo, e agora esta assim, muito visivel que nao
conseguimos resolver os conflitos. Aumentou muito a quantidade [de conflitos].
Mas eu acho que isso ndo tem a ver s6 com a familia. Tem a ver com a forma
gue nés fomos formados também. Tem muito problema que a gente tem com
aluno que é porque nao sabemos também o que vocé pode fazer e fazemos
uma coisa que depois a gente vé que atrapalhou. Entdo as vezes eu fico
pensando, sera que também essa nova formacdo que esta saindo ai [...] vao
chegar preparados pra enfrentar essa nova situacédo na area da educacao?|...]
Porque se vocé ndo aprendeu como orientar um aluno na hora do problema ali,
na sua frente, vocé acaba fazendo alguma coisa, e também pode piorar tudo.

— Espero que esteja, porque eles [a hova geracdo de professores] estdo sendo
formados hoje, né? Precisam aprender a resolver a educacao de hoje. [...]

— A gente conversa isso aqui todo dia. Eu tenho s6 8 anos de educacdo, tem
gente aqui que eu sei que tem bem mais. Mas assim, mesmo guando eu
comecei, era muito diferente, gente! Cinco anos atras pra ca que comegou a
ficar problemético. E ndo sabemos o que fazer, porque isso ndo era assim
guando a gente se formou.

— Eu estou me sentindo descontente com esses alunos que a gente recebe a
cada ano, porque é que nem vocé falou, eu sinto assim, uma situacdo
totalmente nova e também ndo tenho vergonha de falar, porque eu néo
descobri ainda uma receita pra contornar esses problemas. [...]

—[...] eu espero que esses professores que estdo sendo formados agora saiam
com muito mais jogo de cintura do que nés. Que eles tem que saber fazer
alguma coisa referente a isso [conflitos], né? [...]

Trecho 23

— Eu acho que os professores estdo preparados pra dar a sua aula, mas ndo
estao psicologicamente. Porque na nossa profissdo, muitos, realmente [...] ndo
estdo preparados, mas passaram por uma faculdade, se prepararam, mas nao
psicologicamente. Se prepararam _em termos de conteldo e conhecimento,
mas quando nés chegamos aqui, esse conteddo e conhecimento é o Ultimo gue
nés vamos usar [...]. Entdo nés ndo sabemos nem qual é o nosso papel la
dentro mais. Nosso papel é passar 0 gue n6s aprendemos |4 na faculdade? [...]
€ esse 0 nosso papel? [...]

— Na verdade, ninguém vem pra escola com esse perfil de saber trabalhar com
esse tipo de aluno que desobedece. A gente ndo aprende isso na faculdade [...]
Na verdade, o professor é capacitado, como o professor Anisio estava falando,
pra matéria, pro contetdo. S0 isso. Essa questdo de saber lidar com o conflito
a gente vai adquirindo pra sobreviver. Ndo € uma coisa que é nossa.
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— Mas eu vejo que € isso mesmo, a hossa preocupacao hoje € essa, nés que
estamos aqui estamos sentindo a dificuldade e tem gque preparar 0s que estao
vindo, porgue é outra realidade ainda que vai ter quando eles chegarem, talvez
mais problematica.

Descontentes, podemos afirmar que os(as) docentes percebem o
delinear de uma situacdo nova e nao se consideram preparados(as) para
enfrentar os desafios apresentados pela sociedade a escola. Assim, depositam
as esperancas de mudanca sobre docentes que ainda estdo sendo formados e
afirmam que, no dia-a-dia escolar, sem uma formacédo adequada, precisam
aprender sozinhos a lidar com os problemas, conflitos e situacdes adversas
para “sobreviver” em um ambiente escolar caracterizado quase como hostil.

A percepcéo de gue estdo sozinhos e de que ndo podem contar com
ninguém coloca os(as) professores(as) sob uma situacdo de grande pressao.
Vulneraveis, podendo ser ofendidos e feridos, os(as) docentes muitas vezes
nao tém forgas para reorganizar seu trabalho. Apresentam uma consciéncia de
gue sua responsabilidade deveria ser compartilhada, como vimos também em
trechos anteriores, mas ndo possuem elementos para transformar essa
consciéncia inicial em um trabalho compartilhado.

Ainda a respeito da compreensdo dos docentes acerca dos conflitos

escolares, vale destacar o trecho a seguir:

Trecho 24

— SO que, tem uma coisa, 0 gue esse aluno indisciplinado tem? Ele tem a
escola. E é sé isso o que ele tem. [...] E ainda ontem eu estava comentando
com a pedagoga ‘ndo podemos desanimar, porque a_gente, com 0O NOSSO
trabalho, consegue muita coisa, porgue a gente consegue mudancas, a gente
consegue, sim.”[...].

— Entdo é assim, eu acredito nesse trabalho nosso, nesse trabalho coletivo,
onde se une, onde o conflito & colocado, é visto e conversado [...] Porque ndo
da mesmo pra ficar esperando, ndo é uma responsabilidade assim, sé nossa,
mas é também, entende? [...].

— E... s6 que tem uma coisa, quanto mais a gente assume, mais a familia ndo
assume [...].

— Isso é mesmo! Mas é uma limitacdo do nosso trabalho. A gente ndo pode
fazer tudo, mas também nao pode deixar de fazer algo.

Como podemos verificar, embora se note a persisténcia da
representacdo de que a escola esta sozinha e é obrigada a assumir para si a
tarefa de educar, percebemos também uma compreensdo que destoa dessa

representacdo sobre o conflito e papel da escola. Apesar de ser possivel
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identificar a ideia de que, quando a escola assume o papel de educar, a familia
fica ainda mais ausente — 0 que reforca a representacdo social de que nao é
papel da escola trabalhar com os conflitos —, h4 também um entendimento de
gue a escola, ao lidar com conflitos, consegue bons resultados e, se a
educacdo de criancas e jovens ndo é responsabilidade Unica da escola, os(as)
docentes acreditam que também ndo podem “ficar esperando” que algo ocorra
fora da escola para que essa instituicdo dé conta de seus objetivos. Com essa
guestdo em mente, seguimos para analise da problematica dos conflitos.

5.2.1 Analise das representacfes sociais sobre os conflitos escolares

Ao analisar os trechos dos grupos focais que versam sobre os conflitos
escolares, pudemos identificar a representacdo social de que o conflito
interfere no trabalho da escola, desviando-a de sua funcéo principal. Tal
ideia, embora esteja focada nos conflitos, nos auxilia na compreensdo das
representacbes docentes sobre os objetivos da escola. Isso porque, dessa
representacao identificada, decorre a segunda representacéo social docente, a
partir da qual entendem que trabalhar com o conflito ndo € papel da escola.

Aprofundando nossa analise, podemos verificar que o conflito é
significado pelos(as) docentes como algo que ndo estava tdo presente na
escola de antigamente. Isso pode ser notado em trechos que fazem referéncia
a escola, que ja “ndo € mais como era antigamente”, ou a propria acao
docente, que ja ndo consegue “ter dominio da sala como antigamente”.

Dessa forma, os(as) professores(as) ancoram o conflito — elemento
perturbador — em uma compreensao de escola que ndo € a atual, mas sim a de
“antigamente”, do século passado, interpretando o conflito a partir do que ja
conhecem e, com isso, considerando-o como negativo, indesejado, que
provoca desordem e ndo deveria estar presente na escola. Como definimos no
primeiro capitulo, a escola do século passado buscava a homogeneidade e
naturalizava a excluséo de criancas e jovens que apresentavam problemas de
conduta e/ou de aprendizagem (ARAUJO, 2011; ESTEVE, 2000, 2004; PUIG;
MARTIN GARCIA, 2010). Nesse modelo de escola excludente, era comum que
estudantes fora dos padrdes fossem pouco a pouco enquadrados ou, em ultima
instancia, excluidos do processo de escolarizacdo. Isso ocorria de forma

progressiva, o que favorecia o atendimento daqueles(as) estudantes mais
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preparados ou que melhor se enquadrassem nos padrdes exigidos. De forma
breve, podemos dizer que permaneciam na escola apenas aqueles que se
adaptavam aos modelos de uma escola homogeneizante. Nessa concepc¢ao de
escola, o conflito era minimizado e, talvez por essa razdo, os(as) participantes
tenham afirmado que, antigamente, ndo havia tantos conflitos e conseguiam
desenvolver melhor o ensino dos conteudos.

Diante disso, os(as) docentes classificaram e nomearam o conflito como
inoportuno e negativo, visto que “antigamente” sua presenga era controlada
pelos dispositivos de exclusdo aplicados pela escola. Alguns desses
dispositivos foram citados nos trechos anteriormente exemplificados, como a
reprovacgéao, a suspensao, a transferéncia de escola, a expulsédo, entre outros.

Quando o conflito ndo é bem vindo, passa a ser considerado como um
elemento que atrapalha a escola na tarefa de transmisséo dos conteudos. Além
disso, os(as) proprios(as) professores(as) compreenderam que o conflito é algo
com o qual ndo aprenderam a lidar em sua formagé&o inicial e afirmaram que
“se ndo houvesse conflitos, a escola seria melhor”. Partindo do pressuposto de
que, em educacgao, os conflitos sdo “inevitaveis” (ESTEVE, 2004) — no sentido
de que ndo podemos nos abster de lidar com eles — consideramos que a
parcialidade das representacdes docentes sobre o conflito provoca um choque
entre aquilo que nossos(as) professores(as) acreditam ser necessario fazer e a
realidade que encontram na escola, realidade que “diz”, cotidianamente, que
nao basta “dominar’ o conteldo, ndo basta “transmitir’” esse conteldo a turma
para que a aula transcorra bem e o papel da escola seja cumprido.

Ao ancorar o conflito na concepcdo de uma escola excludente, os(as)
professores(as) fazem uso de um “protétipo” que considera o conflito em suas
caracteristicas mais representativas; ou seja, considerando que culturalmente o
conflito é visto como o oposto da harmonia, ele € rapidamente associado a algo
gue deve ser eliminado. O que os(as) professores(as) buscam, portanto, € o
qgue nossa sociedade instituiu como “normal”, ou seja, a auséncia de conflito.

Assim, a representacao social de que ndo é papel da escola trabalhar
com os conflitos € objetivada na ideia de que o conflito tem origem em
problemas familiares, como vimos anteriormente. Tal objetivacéo, por sua vez,
da concretude a representacao social de que, ao trabalhar com conflitos, a

escola deixa de cumprir com seu objetivo principal, visto que familia e escola
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sdo encaradas como instituicbes que, na formacdo das criangcas e jovens,
desempenham papéis diferenciados.

Outro ponto que merece destaque refere-se ao fato de que, na
compreensao dos(as) docentes, o conflito estad associado a violéncia, sendo
objetivado em uma imagem de algo que “explode” e afeta negativamente a
todos(as) os(as) presentes e, portanto, deve ser evitado ou eliminado, para se
evitar igualmente os supostos danos que ocasiona. A imagem iconica na qual
se apoia a compreensao do conflito pode ser depreendida a partir de trechos

citados anteriormente, como 0s reunidos a seguir:

Vocé chega pensando que vai dar aula e ele [o conflito] explode.

Antigamente ndo tinha tanto! Hoje a gente esta, assim, “perdido em tiroteio”.
S&o problemas familiares que vém estourar aqui na escola [...]

Entdo a escola estd no meio de um fogo cruzado.

Porgue na hora que chega em sala de aula, tem esse embate entre o aluno e a
gente. E um embate, gente. E um choque mesmo.

E eles encaram a gente como inimigo.

O problema é que o aluno vem com tanta coisa na cabeca que ele vem
armado pra escola [nesse caso, em um sentido figurado].

Entdo ndés somos o alvo, o alvo que eles querem atingir a todo momento.

A qualqguer momento isso aqui [a escola] vai explodir e nés vamos ser
atingidas ainda mais do que nés ja somos.

Com base nas ideias de Moscovici (2011), afirmamos que a aluséo as
imagens, dada pelo processo de objetivacdo, denota a capacidade (re)criativa
do sujeito na sua relacdo com o mundo externo. Tais imagens, referenciadas
pelos docentes ao representarem os conflitos, acabam por integrar um padréo,
passando a ser usadas com mais frequéncia e contribuindo para que o conflito
continue a ser visto como algo negativo. De acordo com Moscovici, € assim
gue surgem os clichés, quando as imagens perdem o carater abstrato e
adquirem existéncia independente da nocdo da qual sdo provenientes,
passando elas mesmas a ser uma réplica da realidade.

E importante informar que os conflitos escolares especificos aos quais
se referem os(as) professores(as) participantes de nossa pesquisa nao tém
caracteristicas bélicas — embora saibamos que isso seja possivel —, mas a
imagem objetivada pelos(as) docentes substitui a realidade e, assumindo seu

lugar, multiplica a representacéo negativa de conflito.
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Como afirma Moscovici (2011), quando nos deparamos com algo
perturbador — o conflito escolar, no caso —, experimentamos uma resisténcia
inicial que é vencida quando somos capazes de avaliar o que nos perturba.
Nesse processo avaliativo, é possivel classificar o objeto estranho ancorando-o
a algo que nos seja comum, momento no qual podemos estabelecer com o
objeto uma relacdo de aceitacdo, que é positiva, ou uma relacao de rejeicao,
negativa. A partir do que nos diz Moscovici, portanto, concluimos que a
ancoragem que leva a objetivacdo em imagens bélicas contribui para que o
conflito continue a ser entendido como algo prejudicial a todos(as) na escola.

Prosseguindo, notamos que, ao buscarem uma explicagdo para o
aumento do namero de conflitos na escola, os(as) professores(as) elegem a
familia como a origem dos problemas enfrentados por eles no cotidiano
escolar. Como antigamente a escola dedicava-se exclusivamente a
transmissdo dos conteudos, os conflitos e desvios ficavam de fora da sala de
aula. Atualmente, ndo ha como minimizar sua presenca, ja que os alunos e
alunas permanecem na escola, mesmo quando indisciplinados. Isso tem levado
docentes a representar a escola como uma instituicio que esta
sobrecarregada, abarrotada de papéis e que, por isso, ndo consegue “fazer
tudo” o que se espera dela. Mudar as atitudes e comportamentos inadequados
de seus alunos e alunas seria uma funcdo que a sociedade impde a escola
hoje, mas esta ndo € uma funcéo classica, portanto, encontra resisténcia por
parte dos(as) professores(as) participantes de nossa pesquisa.

Essa compreensao leva-nos a refletir acerca das relacdes entre familia e
escola. De acordo com Esteve (2004), o modelo de educag¢do como ensino, ja
apresentado anteriormente, pressupfe que a escola ndo compete o trabalho
com valores e principios éticos, uma vez que tais elementos, se trabalhados
pela instituicdo escolar, poderiam entrar em conflito com a diversidade cultural
gue caracteriza as familias dos estudantes atendidos. A formacao ética e para
a convivéncia, portanto, deveria ser garantida pela instituicdo familiar, enquanto
gue a escola se restringiria ao ensino de conteudos. No entanto, se na escola
“‘de antigamente” os(as) alunos(as) ja vinham de casa com atitudes e
comportamentos sociais vistos como adequados, isso nao significa que a
funcdo socializadora tenha sido sempre desempenhada por todas as familias,

mas sim que havia uma selecdo durante o préprio processo de escolarizagdo, a
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partir da qual apenas alguns alunos(as) permaneciam na escola. Ademais,
diante da universalizagdo da escolarizacdo, dada pela terceira revolucao
educacional, é importante ter em vista que, na atualidade, tém chegado a
escola alunos(as) que representam a primeira geracdo de suas familias a
frequentarem a educacéo basica (ESTEVE, 2004).

Diante das representagdes sociais formuladas em torno do conflito,
consideramos que para 0S participantes de nossa pesquisa a escola
estabelece com a familia uma relagdo contraditéria, caracteristica de contextos
complexos (MORIN, 2013). Segundo os(as) docentes, a familia é a causa dos
problemas que ocorrem na escola e, ao mesmo tempo, a solugdo. Essa
ambivaléncia, que poderia ser encarada como o ponto de partida para um
trabalho complementar entre instancias educativas diferentes, acaba sendo
pouco percebida pelos(as) professores e professoras, embora seja manifestada
— de forma polarizada — em suas falas. Entretanto, a oportunidade de reflexdo
gue essa ambivaléncia oferece acaba sendo desperdicada, e prevalece a
tendéncia humana em eliminar a contradicdo quando se depara com ela
(ESTEVE, 2004; MORIN 1990, 2013). Os(as) docentes tém razdo quando
afirmam que ndo podem ser 0s Unicos responsaveis pela educacéo de criancas
e jovens; por outro lado, ndo séo pensados trabalhos preventivos, em conjunto
com as familias, com relacdo aos conflitos que surgem no cotidiano escolar,
para que as realidades se aproximem e a responsabilidade seja compartilhada.

Na relacdo entre a escola e o conflito — que é também um elemento
ambivalente —, este poderia ser visto como positivo, mas € representado de
uma forma negativa, o que acaba por cristalizar seu sentido, impedindo que
seja visto como um fator importante, que abre possibilidades para educacéo,
gue faz parte das relacdes estabelecidas entre os seres humanos e, como tal,
pode ser objeto de aprendizagem em todos os seus desvios e ruidos (ESTEVE,
2004). Novamente, a ideia da crise; do problema; do desafio, perde seu carater
de oportunidade quando entendida como algo a ser eliminado ou “superado”,
no sentido de quem espera passar a tempestade para que a situacao volte a
ser o que era no passado.

Concluimos também que esses(as) professores(as) se encontram em
meio as transformacdes decorrentes da terceira revolugdo educacional, que

bY

ampliou o direito a educacao, levou mais criangcas para a escola e tem
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ampliado também os objetivos da escola, que, pouco a pouco, esta sendo
transformada diante das mudancgas sociais e educacionais. Esse periodo de
transicdo coloca os(as) professores(as) em uma situagdo de vulnerabilidade
gue gera desconfortos, frustracdes e tentativas de atribuir a responsabilidade a
outras instancias, levando professores e professoras a considerarem que
trabalhar com o conflito ndo é papel da escola. Em nossa maneira de ver, essa
situacao de vulnerabilidade indica a necessidade urgente de pensarmos junto a
professores e professoras novos sentidos para a escola contemporéanea.

Na representacdo dos(as) docentes, quando a instituicAo escolar
assume para si o trabalho com os conflitos, ndo estaria contribuindo com a
melhoria da sociedade, mas sim com a desconstrucdo de duas outras
instituicbes: a escola — que se vé constrangida a responsabilizar-se por uma
tarefa que supostamente tira espaco de seu objetivo principal — e a familia —
gue deveria assumir a tarefa de educar criangcas e jovens para que a escola
pudesse se dedicar aos conteudos.

Nessa direcdo, Esteve (2004) destaca que, de fato, no modelo de
educacéo restrita ao ensino, o trabalho preventivo que enfoca as relacbes de
convivéncia e a disciplina acaba ficando em segundo plano, por ser
considerado menos importante diante do papel principal, que seria o trabalho
com o conhecimento escolar. De forma analoga, entendemos que, ao
considerar que o papel da escola restringe-se ao ensino de conteudos e que,
consequentemente, ndo é funcdo da instituicdo escolar trabalhar os conflitos,
os(as) docentes participantes da pesquisa acabam deixando de lado a
oportunidade de problematizar as proprias situagcdes que dao origem aos
conflitos ocorridos — dentre as quais podemos mencionar os problemas de
conduta e indisciplina dos(as) alunos(as).

Ainda assim, o0s grupos focais possibilitaram evidenciar outra
compreensao dos(as) professores(as) acerca dos conflitos, a qual, embora
tenha aparecido de forma breve, pode sugerir novas representacdes que
fundamentem outras praticas na escola. Nas palavras dos(as) professores(as),
diante dos conflitos que emergem no cotidiano escolar, a escola “[...] ndo pode
fazer tudo, mas também nao pode deixar de fazer algo.” Assim, a visdo de que

o conflito € algo que desvia a escola do ensino dos conteldos ganha contornos
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de algo que, ao invés de onerar a instituicdo escolar, passaria a fazer parte do
papel da escola, que ndo estd sozinha na educacao de criancas e jovens.

De acordo com Freire (1995, 1997), € preciso que os(as) professores(as)
superem tanto o otimismo ingénuo — no qual a escola € a Unica responsavel
pela formacéo dos(as) estudantes e pelas mudancas na sociedade — quanto a
pseudocriticidade, ou 0 pessimismo — a partir da qual sé seria possivel uma
acdo da escola apds a implementacédo de transformacdes sociopoliticas. Nesse
sentido, é importante que os(as) professores(as) tenham consciéncia da nao
neutralidade da educacdo, a qual, ainda que n&o possa trazer todas as
solucdes para os problemas sociais, exerce um papel fundamental nos
processos de transformacéo da sociedade.

Além disso, quando os(as) professores(as) participantes de nossa
pesquisa afirmaram que ndo sabem como lidar com os conflitos e depositaram
suas esperancas sobre os(as) docentes que estdo em formacéo,
demonstraram, de certa forma, a consciéncia de que é necessario aprender a
trabalhar com os conflitos e com as incertezas que os caracterizam. Como
afirma Morin (2002d), a consciéncia sobre os aspectos incertos da realidade é
uma aquisicdo importante para nortear a busca por alternativas. Conscientes
de suas insegurancas, os(as) professores(as) podem buscar uma forma de
trabalhar com os conflitos escolares, embora esperem que as novas geracoes
de professores(as) cheguem a escola de posse de tais alternativas — o que é
natural diante da situacdo de presséao e vulnerabilidade a que estdo submetidos
os(as) docentes.

Por fim, para sintetizar a discussdo exposta até o momento,
consideramos que o principio da recursividade do pensamento complexo, mais
uma vez, pode auxiliar na compreensdo do modo como sdo construidas as
representacdes docentes sobre o papel da escola e os conflitos. Nesse sentido,
entendemos que a representacdo de que a escola deve se dedicar apenas ao
trabalho com os conteddos também produz os conflitos que os(as) docentes
apontam como impedimentos para que a escola atinja seu objetivo, como ja
afirmado anteriormente. Dessa forma, o conflito pode ser entendido, ao mesmo

tempo, tanto como o resultado da representacdo como o fator que a motiva.
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5.3 Arelagéo professor-aluno

A andlise das conversagfes ocorridas ao longo dos grupos focais
permitiu também a identificagdo de como os(as) professores e professoras
entendem a relacdo professor-aluno em meio a sua préatica cotidiana,
permeada por insatisfagdes, sobrecargas, dilemas, conflitos e dificuldades
inerentes ao periodo de transi¢do vivido hoje no ambito escolar.

De maneira geral, um aspecto marcante na compreensao docente sobre
a relacdo professor-aluno € o fato de afirmarem que criancas e jovens, hoje,
nao respeitam mais os(as) professores(as) como antigamente. A partir disso,
compartilha-se uma primeira representacédo social sobre a relacdo professor-
aluno: o(a) aluno(a) hoje ndo tem mais deveres, s6 direitos. Na opinido do
grupo participante da pesquisa, inclusive, caso a escola tivesse um apoio maior
das familias, as criancas e 0s jovens reconheceriam seus deveres, seriam mais
educados e respeitariam seus professores e professoras, diminuindo os casos

de indisciplina, como observamos nos trechos transcritos a seguir.

Trecho 1

— Vocé ndo consegue cobrar os deveres dele [aluno], porque mesmo que ele
nao tenha cumprido nada, vocé é obrigado a dar uma recuperacdo paralela,
vocé é obrigado a correr atras dele 10 mil vezes pra ele fazer uma avaliacdo
gue vocé marcou um dia e ele ndo foi. Ele € que deveria vir falar com o
professor! Ele [0 aluno] ndo tem responsabilidade, porque ele sabe que se ele
nao fizer aquele dia vocé vai correr atrés dele de novo pra ele fazer novamente.
Entdo, hoje, ele [0 aluno ou aluna] sé vé os direitos e ndo o0s deveres também.
— Porque foi tirada essa responsabilidade dele.

— Ele n&o reprova por isso! O que vocé vai esperar?

— [...] Vocé nado pode colocar limite, vocé ndo pode cobrar, vocé ndo pode
impor que vocé esta cerceando o direito dele._Vocé ndo pode reprovar, nao
pode suspender, ndo pode expulsar. Ndo pode nada? E o nosso direito [do
professor, da escola]? Quem é que olha pro nosso direito?

Trecho 2

— [...] hoje_em dia, vocé ndo consegue mais ter essa autoridade sobre um
adolescente e vocé ndo tem onde buscar ajuda. Vai buscar na familia? Como?
— Nosso limite somos nés que colocamos em sala de aula. Eles ndo tém limite.
— Porque na hora que chega em sala de aula, tem esse embate entre o aluno e
a gente. E um embate, gente. E um choque mesmo. Porque além de ter direito,
tem limite, tem deveres. E eles ndo querem isso. A gente ndo consegue fazer
eles cumprirem os deveres. Eles ndo estdo nem ai pra gente. Pode pedir, pode
conversar, pode implorar.

— Eles ndo querem deveres, eles 6 querem direitos.
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Trecho 3

— Os alunos de hoje, eles tém mais direitos do que deveres e eles acham que
os direitos valem mais que os deveres. Ai é que esta 0 negdcio. Antigamente
ndo era assim. Ai do aluno se ele ndo cumprisse com seus deveres!

Trecho 4

— Entdo é essa questdo dos direitos e deveres. Deu-se muitos direitos, ndo se
fala em deveres. Nenhum momento é falado de deveres do aluno pra eles.

— Pra resolver isso € o resgate da familia.

— Dos valores. [...]

— A escola tem contribuicdo nisso o tempo todo, porque a gente sempre esta
chamando a familia pra conversar.

— Mas eu acho que ja saiu do poder da escola isso ai. Nao tem mais. Porque
olha tudo o que esta acontecendo la fora. Nossos conceitos ja ndo séo iguais.
O que a gente trabalha aqui dentro ndo bate com a sociedade.

— Tem pouquissimos pais que tém o professor como professor mesmo, a
maioria tem o professor s6 como mais um profissional. E eles encaram a gente
como inimigo. Nao s6 os pais, mas os alunos também.

De acordo com o grupo entrevistado, os(as) estudantes estao
acostumados a exigir direitos, mas se importam pouco com seus deveres. Ao
relatarem interagbes com estudantes que apresentam dificuldades ou
problemas, a relacdo professor-aluno é descrita como aquela em que, ao(a)
professor(a), cabe a obrigacado de “servir’ e “correr atras” do(a) aluno(a) que
nao cumpre seus deveres — horarios, trabalhos, provas.

Na visdo dos(as) docentes participantes da pesquisa, os alunos e as
alunas de hoje ndo tém limites e os(as) professores(as) apresentam
dificuldades para fazer com que cumpram seus deveres, 0 que nao ocorria na
“‘escola de antigamente”, como relatam os(as) docentes. Cobrar os deveres
dos(as) estudantes implicaria ndo em uma segunda chance — entendida como
um ato de “correr atras” do(a) aluno(a) —, mas em alguma consequéncia, talvez
mais séria. O fato de ndo haver mais reprovacéo também é citado na discusséo
como uma justificativa para a falta de compromisso de estudantes com a
escola e professores(as).

Ao dialogarem sobre a relacdo professor-aluno, surgiu, novamente, a
comparacao com a escola de antigamente. Fica posto que, em outros tempos,
a escola conseguia fazer alunos e alunas cumprirem seus deveres, o que hoje
€ mais dificil de ocorrer, visto que a escola “ndo tem o apoio de ninguém”; esta
“sozinha” na tarefa de educar as futuras geracdes e ndo consegue desenvolver
esse papel a contento. A representacdo de uma escola que, sobrecarregada,

acaba desviando da funcéo de transmitir os contetdos e de um oficio docente
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desvalorizado est4d implicita nessa forma de entendimento da relacdo
professor-aluno. Para os(as) professores(as), essa dificuldade de exercer sua
autoridade se deve ao fato de que, amparados legalmente e pelas familias,
muitas vezes criangas e jovens ndo desenvolvem o respeito que deveriam ter
pela figura do(a) professor(a) e nem a responsabilidade sobre suas tarefas e
trabalhos escolares. Isso ocorre, para os(as) professores(as), porque os pais e
a sociedade “ficam do lado do aluno”, o que incentiva seu comportamento
indisciplinado e insubordinado. Em virtude disso, na compreensao dos(as)
docentes participantes, a escola acaba precisando educar criangas e jovens,
embora néo seja sua funcdo. Para que a relacdo professor-aluno e os objetivos
da escola pudessem se desenvolver a contento, os pais, a sociedade de
maneira geral e também a diregdo da escola precisariam dar “mais apoio” ao

professor(a), como notamos nos trechos a seguir.

Trecho 5

— Agora, uma coisa € certa, a gente esta nessa situacéo de desrespeito porque
guando [a familia] vem aqui na escola, sé fica do lado do filho, que esta errado.
— E é por essa medida que eles continuam errados, porque a mae e o pai hao
mostram o certo e o errado pra eles.

— Como é que vocé vai esperar que um aluno seja disciplinado desse jeito?

Trecho 6

— Acho que todo mundo aqui trabalha em varias escolas, ou ja trabalhou, e
sabe, que [a relacdo professor-aluno] também depende muito do
direcionamento que a gente tem dentro da escola. A gente consegue trabalhar
com determinados alunos, bem trabalhado, se a gente tem apoio do diretor,
dos pedagogos, né? Da direcdo e dos pedagogos. Agora se vocé vai huma
escola que s6 quebra pro lado do aluno, que o aluno s6 tem direito, ele ndo tem
deve, o professor é visto como um empregado e ndo da base pra esse
professor trabalhar.

Trecho 7

— Nesses conflitos, o pai e a mae, eu acho assim, estou falando de uma forma
geral, ndo é todo mundo, mas hoje em dia 0s pais tém um desrespeito muito
grande com a escola, eles acham que a escola € um lugar que eles podem
rodar a baiana, que eles podem xingar todo mundo, desrespeitar todo mundo
gue nada vai acontecer. Entdo eu acho que é ruim nesse sentido também. Nos,
muitas vezes, ndo somos respeitados a comecar mesmo pelos familiares de
nossos alunos! Imagina entdo pelos alunos? Isso muitas vezes é uma forma
mesmo de incentivo ao comportamento indisciplinado do filho. E eu acho que
iSso € ruim porque a gente acaba absorvendo essa carga negativa, como o
Darcy falou antes.

Na visdo dos(as) docentes, quando 0s pais e responsaveis, ou mesmo a

direcdo da escola, s6 “quebram” para o lado de criangas e jovens, acabam
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contribuindo para que a escola seja responsabilizada por situacdes
problematicas que néo sdo de sua algada, o que sobrecarrega professores(as)
em seu papel. Da mesma forma que ocorreu na compreensdo demonstrada
sobre o0s objetivos da escola e sobre os conflitos escolares, a relagcéo
professor-aluno acaba sendo vista como conturbada devido a interferéncias
externas, que supostamente ndo deveriam estar presentes na escola.

Em suma, constatamos que, na compreensdo desses docentes, a
relacdo professor-aluno tem sido prejudicada, visto que a falta de apoio das
familias e/ou os problemas que essas familias encontram para educar criancas
e jovens no ambiente domiciliar fazem com que a autoridade do(a) professor(a)
seja questionada e, muitas vezes, desrespeitada por alunos e alunas. Esse
seria, na opinido dos(as) participantes da pesquisa, o motivo pelo qual alunos e
alunas desobedecem a seus professores e professoras. Nesse momento,
os(as) participantes constataram que os(as) professores(as) perderam a
autoridade sobre o(a) aluno(a). O “excesso” de direitos conferidos aos alunos
e alunas € o que favorece, segundo a representacdo social formulada, a

indisciplina e o desrespeito a autoridade do(a) professor(a). Vejamos.

Trecho 8

— Mas ndo é facil vocé pensar que aquele aluno [indisciplinado] vem pra sala e
ele sé pensa no direito dele e complica todo o trabalho, né? E o direito dos
outros de ter uma aula? Sozinho, ele consegue fazer um estrago. Porque a
falta de respeito dele contamina 0s outros.

— O problema é que existe esse excesso de liberdade, de direitos, mas ao
mesmo_tempo existe também uma caréncia tremenda de autoridade. E essa
guestao, é essa nossa angustia. [...]

— E complicado trabalhar com esse tipo de aluno dentro da sala, porque ele
nado respeita mais a autoridade do professor.

Trecho 9

— A gente tem medo de levar no laboratério porque eles quebram tudo.
Perdemos a autoridade. Até com a gente |4 dentro, vocé punindo, tirando nota
e tal, mesmo assim eles quebram, né? Eles ndo tém mais medo, é a gente que
tem.

— Medo da gente eles jA ndo tem faz tempo! Hoje eles estragam tudo na
escola, depredam a escola e desrespeitam o professor. Ndo temos mais
controle. Eles aproveitam um minuto em que vocé estd atendendo o outro
colega pra poder provocar algum distlrbio dentro da sala de aula. T4 dessa
formal! [..]

— De forma bem direta, eu mesma sinto que ndo estou cumprindo meu dever
de professora, € isso!
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Trecho 10

— [...] Se n&o tiver regra ndo funciona. Vocé tem gque ter um minimo de regras
pra funcionar. E é justamente a falta disso que nos atrapalha no nosso
trabalho, entdo vocé ndo tem um minimo de regras estabelecido e muitas
vezes esse coletivo também ndo quer assumir nenhuma regra. E tanto direito
gue ele comeca a questionar. Fica questionando regras, questionando,
desrespeitando o professor, dentro daquela perspectiva de querer s6 deveres,
s0 a liberdade.

Trecho 11

— Isso é ponto chave pra indisciplina, pro desrespeito, pra todos os conflitos,
gente! Porque a escola ndo tem direito mais, 0 aluno pode tudo. Ele pode
chegar a hora que quiser. Ele ndo tem noc¢ao, ndo tem limites.

— Eles tém todos os direitos na ponta da lingua, é isso.

Trecho 12

— Outra coisa que foi dita aqui e que é real é que os alunos séo diferentes.
Muito diferentes. Isso dificulta mesmo. E também tem muito aluno em sala.
Quanto mais lotada a sala, menos atrativa é a nossa aula e mais indisciplina
noés vamos ter, mais desrespeito ndés vamos ter. E por isso que eles n&o
respeitam. Também tem a quantidade de aula que eu tenho, quanto mais,
menos eu preparo minhas aulas, menos gostosas elas séo.

— S6 que nesse ano a gente tem 22 alunos em sala, € 0 que nés queriamos,
né? E o nosso sonho. E ai?

— Tudo bem, mas o que eu quis dizer é que reduz o numero total de alunos e
aumenta o numero de alunos com problemas de saude, que toma remédio,
com indisciplina. Fica tudo igual. D4 trabalho dobrado. Eles ndo respeitam a
gente.

— O problema é que o aluno vem com tanta coisa na cabeca que ele vem
armado pra escola.

Diante dessas verbalizacGes, observamos que os(as) professores(as) se
sentem ameacados e com medo de alunos e alunas que os desrespeitam e
sobre 0s quais ndo conseguem mais ter controle/dominio. Segundo o que
afirmam os(as) participantes da pesquisa, tais alunos(as) conturbam a aula,
controlam a turma e influenciam negativamente os(as) colegas, a ponto de
prejudicarem o aprendizado de todos(as).

O fato de alunos e alunas questionarem as regras é entendido como um
desrespeito ao professor(a). Por um lado, a escola e a sociedade hoje dao
muita liberdade aos seus alunos e alunas, e, por outro lado, afirmam os(as)
participantes, falta autoridade, o que provoca o desrespeito que incomoda e
amedronta os(as) docentes.

Na sequéncia, trazemos a analise das representacfes sociais aqui

identificadas.
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5.3.1 Andlise das representa¢des sociais sobre a relacao professor-aluno

Como apresentado, a primeira representacao docente acerca da relagéo
professor-aluno ressaltou que o(a) aluno(a) hoje ndo tem mais deveres, so
direitos. Em meio aos atuais desdobramentos da terceira revolugao
educacional — tempo no qual vivemos 0s desafios resultantes da ampliacdo dos
direitos a educacdo —, chama a atencdo o fato de os(as) professores(as)
enfatizarem a questao de que, atualmente, os(as) estudantes s6 tém direitos.

Descrevendo a si mesmos como aqueles(as) que “correm atras dos
alunos” — quando o que deveria acontecer seria 0 contrario —, o0s(as)
professores(as) demonstraram insatisfagdo tanto com a postura de alunos e
alunas quanto das respectivas familias, afirmando que, na “escola de
antigamente”, isso n&o ocorria.

Frente a insatisfacdo com relacdo ao desempenho de seus alunos e
alunas, o que consideramos legitimo, os(as) docentes parecem viver uma
situacdo de desconforto que acaba por gerar certo saudosismo. Evidencia-se,
assim, uma crenca de que a escola do passado seria ideal, pois nela néo
existiriam alunos(as) descompromissados(as), que descumprem seus deveres
ou que desrespeitam ao professor.

Essa crenca fica evidente quando os(as) docentes participantes da
pesquisa citam as maneiras como a escola lidava com os problemas no
passado. Assim, a reprovacéo, a transferéncia para outra escola, a suspenséo
por alguns dias ou a expulsdo sdo relembradas e entendidas como solucdo
para o0s problemas atuais, impedindo que outras possibilidades sejam
vislumbradas pelos(as) professores(as).

Ao que parece, na visdo docente deveria vigorar o papel de vigilancia,
aludido pelo modelo de educacdo como molde (ESTEVE, 2004). Segundo tal
visdo, foram tiradas as ferramentas que a escola possuia para lidar com os
problemas e conflitos que ocorrem atualmente na sala de aula. Essa maneira
de ver a relacao professor-aluno remete a uma separacdo entre o papel da
escola, como aquela que controla o ensino — e, em Ultima instancia, decide
também gquem pode aprender —, e o restante da sociedade, que deveria dar

conta da educacédo dessas criancas e jovens.
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Com a representacdo mencionada, o que os(as) docentes deixam de
notar, no entanto, é que a “escola de antigamente” — ou melhor, a escola da
segunda revolucdo educacional — era excludente, ndo recebia a todos(as) e o
ensino s6 se efetivava para aqueles alunos(as) que se enquadrassem ao
modelo definido. Assim, ao utilizar dispositivos como a reprovagao ou expulséo,
por exemplo, 0 que a “escola de antigamente” fazia era excluir alunos e alunas
com dificuldades diversas, ou seja, justamente 0s que mais necessitavam da
escola para aprender.

Assim, a representacdo social de que os(as) alunos(as) s6 tém direitos
esta ancorada em um modelo de escola que previa mecanismos de exclusao, a
fim de trabalhar a efetiva aprendizagem apenas com aqueles alunos(as) que
atendiam ao perfil de comportamento e desempenho desejado. Atualmente,
esse modelo de escola foi superado, na medida em que a falta de vagas nos
bancos escolares deu lugar a escolarizagdo como um direito de todo(a)
cidadao(d). O que permanece, no entanto, parece ser a crenca de que a escola
€ um privilégio apenas aqueles que sdo merecedores, por ndo apresentarem
dificuldades de aprendizagem e de conduta.

Ao questionarmos a representacdo docente quanto ao excesso de
direitos, ndo podemos deixar de mencionar, no entanto, a possibilidade de que
as novas geracdes estejam se formando em um contexto de excesso de
liberdade e caréncia de autoridade — o qual, para Esteve (2004), caracteriza o
modelo do livre consentimento. De acordo com esse autor, tal modelo surgiu
como uma forma de contestacdo a um modelo coercitivo de educacao,
guestionando especialmente as relacdes autoritarias entre educador e
educando. Dessa forma, quando os(as) professores(as) afirmam que
atualmente os(as) alunos(as) possuem muita liberdade, talvez estejam se
referindo aos resultados de um modelo de educacao que efetivamente conduz
a uma omissao por parte dos agentes formativos — mas que possivelmente nao
condiz com a realidade de todos os alunos e alunas que adentram a escola.

Ainda de acordo com Esteve (2004), uma possibilidade de solucionar as
limitacdes tanto de modelos autoritarios quanto de modelos omissos consiste
em um modelo de educacdo como iniciagcdo, que pressupde a intervencao

do(a) professor(a) a fim de nortear a construcdo, pelos(as) alunos(as), de
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valores voltados ao respeito, justica, honestidade — valores que, segundo
os(as) participantes, néo estariam sendo observados pelos estudantes.

A proposta de Esteve (2004), no entanto, s6 se efetiva quando a
representacdo de escola como aquela instituicdo que ensina conhecimentos
supostamente neutros da lugar ao ensino de conteudos que observe o valor
ético e humano dos conhecimentos historicamente herdados.

A segunda representacdo social elaborada afirma que os(as)
professores(as) perderam a autoridade sobre o(a) aluno(a). Os(as)
participantes compreendem que, na atualidade — e diante do excesso de
direitos dos(as) alunos(as) —, o(a) professor(a) tem sua autoridade, muitas
vezes, questionada, o que acaba por resultar em frequentes situacOes de
desrespeito e indisciplina por parte dos estudantes.

Nesse sentido, em meio a perplexidade dos(as) professores(as) com a
situacdo, notamos que o conceito de autoridade docente foi ancorado em uma
concepcao de disciplina/indisciplina na qual a obediéncia foi tomada como o
critério maior para classificar um(a) estudante. Ha, assim, uma relacéo direta
estabelecida entre um(a) aluno(a) disciplinado e sua aceitacdo diante da
autoridade do(a) professor(a), assim como os(as) professores(as) também
estabelecem uma relacdo entre “familia estruturada/desestruturada” e
“‘bom/mau aluno(a)”’, como destacado anteriormente.

Dessa maneira, aquela relacdo professor-aluno na qual a obediéncia
nao se manifesta é vista como inadequada. A representacao social de que o(a)
aluno(a) hoje em dia aparenta néo ter mais deveres, apenas direitos, interfere
diretamente na representacdo de que o(a) professor(a) perdeu a autoridade.
Notamos, por conseguinte, que docentes objetivam a boa relacdo professor-
aluno em uma imagem de harmonia, quase como se a interacdo, O
guestionamento e a consciéncia critica fossem proibidas. Desobedecer a
autoridade docente, diante disso, seria um sinal de que aquele aluno(a) nao
leva em conta seus deveres, apenas seus direitos.

Entendemos que essa representacdo de um(a) aluno(a) obediente como
aquele(a) que respeita incondicionalmente a autoridade docente tem ligacao
com nocBes medievais de ordem e respeito e com a escola da segunda
revolugcdo educacional, na qual os(as) alunos(as) eram submetidos a uma

disciplina coercitiva e aprendiam, como afirmava Kant (2004), a ficarem
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sentadas e aprenderem a obedecer, como vimos no primeiro capitulo deste
trabalho. Tal disciplina era mantida sob a organizacdo de um sistema escolar
altamente seletivo e excludente, que, diante da falta de vagas para todos(as),
impunha restricdes aos alunos e alunas, principalmente aqueles que
manifestassem dificuldades de aprendizagem e de conduta.

Atualmente, a escola ndo é mais considerada um privilégio e, enquanto
direito, as interac6es entre professor(a) e aluno(a) se ampliaram para além da
obediéncia pontual, passando a contemplar a possibilidade de discordar e
expor opinides. Tais elementos s&o entendidos como desvios de conduta que,
segundo os(as) participantes da pesquisa, sdo agravados pelo fato de pais e
sociedade, de maneira geral, ficarem do lado do aluno, ou seja, quando algo
ocorre na escola e a familia € chamada, geralmente apontam problemas na
escola/professor(a), e quase nunca ajudam a educar a prole. Essa falta de
apoio, segundo os(as) participantes da pesquisa, evidenciaria que os(as)
professores(as) perderam a autoridade sobre estudantes.

Aqui, cabe destacar que o desprestigio da docéncia e a desvalorizacao
social do magistério afetam diretamente essa representacdo e colocam
professores e professoras da escola basica em uma situacéo, como afirmamos
anteriormente, de bastante fragilidade e vulnerabilidade. Em nossa pesquisa,
nao temos a intencdo de analisar a questdo das politicas publicas e suas
limitacdes, mas como apontam Oliveira (2007, 2009, 2012) e Penin (2009),
faltam investimentos em educacdo e a formacdo inicial de professores e
professoras, muitas vezes fica em segundo plano. E legitima, portanto, a
reclamacdo do descrédito que a profissdo tem recebido, tanto por parte da
sociedade de maneira geral quanto por parte de governantes. A sua maneira,
inclusive, os(as) docentes participantes de nossa pesquisa percebem tal
situacao e afirmam que néo estédo preparados para enfrentar os novos desafios
a que estdo submetidos. Em varios trechos apontados anteriormente, essa
guestado fica evidente, assim como é possivel notar que as pressdes a que
estdo submetidos os(as) docentes se fazem sentir em sua pratica cotidiana,
sejam essas pressdes oriundas dos mecanismos de avaliacdo, da sociedade
ou do proéprio grupo.

A ideia de crise na escola, de maneira geral, e na relacdo professor-

aluno, de maneira especifica, esta implicita nas representacfes identificadas e
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demonstra, em nossa maneira de ver, um desarranjo no funcionamento da
escola e uma transformacédo de seus papéis e fungdes classicas.

Esse desarranjo nada mais € do que um elemento novo e ndo familiar, o
qgual professores e professoras precisam tornar familiar. Ao fazer isso, supomos
gue os(as) docentes ancoram as novas funcdes da escola — para as quais
ainda ndo estdo preparados — em modelos obsoletos que jA ndo respondem
aos novos desafios da contemporaneidade. Nao se trata de desconsiderar o
problema da indisciplina. Sabemos de suas interferéncias no desenvolvimento
das aulas e colocamo-nos ao lado dos(as) professores(as) e de suas
preocupacdes a esse respeito. Consideramos importante refletir, por outro lado,
se a indisciplina seria sinal de descaso das novas geracdes com a escola
enquanto instituicdo ou uma forca legitima de contestacéo e resisténcia dos(as)
estudantes ao modelo da organizagdo escolar em vigor, que estd em
desacordo com suas necessidades e da sociedade contemporanea.

A titulo de exemplo, podemos analisar a questdo da suposta
desestruturacdo familiar amplamente citada pelos(as) professores(as) como
uma das causas dos problemas que vivem na escola. A imagem de familia
“estruturada” e “desestruturada” pode ser interpretada como um protétipo cada
vez mais idealizado que impede a escola de se relacionar com alunos e alunas
e suas familias reais. O protétipo, ou modelo/idealizacdo, como afirma
Moscovici (2011) é impreciso e também um exemplo de simplificacdo
‘mutilante” da realidade (MORIN, 1990, 2002), que é mais complexa e
diversificada do que a reducéo das familias as caracteristicas citadas.

Consideramos que, ao invés de desestruturacdo, os modelos sociais e
familiares vivem um momento de transicdo e reorganizacdo, assim como 0S
objetivos da escola. Se ainda ha resisténcia da escola em aceitar a todos e
todas com uma escolarizacdo minima, obrigatéria e inclusiva, essa resisténcia
pode ter origem na falta de elementos para se trabalhar com a diversidade em
um modelo de escola democratico, e ndo na modificacdo dos modelos sociais e
transformagfes recentes que abriram um importante espago para grupos
outrora excluidos ou marginalizados do processo de escolarizacdo (ESTEVE,
2000, 2004; ARAUJO, 2011; DELORS, 2006).

As representacdes sociais docentes sobre as interacbes que

estabelecem com seus alunos e alunas sugerem que a democratizacao da
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escola ainda € um desafio, uma vez que o modelo de educacdo excludente é
ainda usado como ancoragem de grande parte das representacbes sociais
formuladas por docentes no cotidiano escolar. Essa resisténcia a mudanca é
inerente ao processo de familiarizacdo com o novo, segundo Moscovici. Sendo
assim, quando nos deparamos com algo estranho e perturbador,
experimentamos uma resisténcia, pois ndo somos capazes de avalia-lo logo de
inicio e nem de responder a questdo acerca de sua (a)normalidade.

Levando em conta os desafios enfrentados pelos docentes em sua
pratica cotidiana, nosso foco de analise ndo se encontra exclusivamente nas
representacdes docentes acerca da relagao professor-aluno, mas sim em como
essas representacbes incidem sobre o0s objetivos da escola na
contemporaneidade. O fato de recorrermos novamente a essa explicacao se
justifica pela necessidade de lembrarmos que os dados coletados expressam
ainda outras relacdes, visto que nossa opc¢ao foi considerar a complexidade
dos fendbmenos e a impossibilidade de abarcarmos a totalidade da realidade
investigada. Tendo isso em mente, voltamos nosso olhar para a relacéo
professor-aluno em suas articulagbes com o0s objetivos da escola, e
destacamos a necessidade de analisar essa problematica especifica sob outra
perspectiva. Assim, se para os(as) docentes que participaram dos grupos
focais, o(a) aluno(a) hoje ndo tem mais deveres, s6 direitos e,
consequentemente, os(as) professores(as) perderam a autoridade que lhes era
caracteristica ha alguns anos, talvez seja porque a representacdo que
esses(as) docentes fazem dos objetivos da escola seja incompativel com as
atuais necessidades, ndo s6 dos(as) estudantes que frequentam a escola, mas
de nossa sociedade, que certamente ndo possui as mesmas caracteristicas da
sociedade que abrigou o0 modelo educacional restrito ao ensino da segunda
revolucdo educacional.

Quando individuos se reidnem em grupos podemos observar, como
indica Moscovici (2011), uma certa tendéncia para a “mania de interpretagao”,
0 que também observamos nos grupos focais por nds analisados. Em nosso
caso, a propensao para o uso de “diagnosticos” em busca de explicagdes aos
problemas vividos na escola levou os(as) docentes a problematizarem
principalmente os elementos do entorno da escola, deixando, muitas vezes, de

avaliar a propria instituicdo escolar. A esse respeito, acreditamos que seria
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importante um questionamento acerca das praticas vigentes que, muitas vezes
pautadas em realidades educacionais de outras épocas, permanecem as
mesmas diante das mudancas que levaram a constituicdo de novos modelos
de familia e novos tipos de relacdes interpessoais virtualizadas.

Assim, quando as representacdes sobre a relagcdo professor aluno — e
em certa medida também sobre os conflitos escolares — séo vistas sob a o6tica
da “perda”, podem acabar enfatizando os “problemas de sempre” e limitando a
compreensao dos novos sentidos que o educar e o ensinar assumem no século
XXI. Nao podemos esquecer que, na “escola de antigamente” — muitas vezes
tomada como ideal na qual os(as) alunos(as) respeitavam os(as) docentes —,
também existiam problemas de conduta, estudantes que nao se
responsabilizavam pelos deveres, ndo acompanhavam o ritmo de ensino,
desrespeitavam os(as) professores(as), etc. A diferenca € que esses
“problemas de sempre”, como ja destacamos, ndo permaneciam na escola, e
hoje, com a busca pela universalizacao do ensino, acabam por permanecer.

Assim, julgamos necessario realizar uma mudanca de perspectiva, como
vimos afirmando em nosso trabalho. Entender os desafios que aqui analisamos
como um déficit dos(as) alunos(as) de hoje em dia — aspecto que pode nao ser
falso, visto que os(as) proprios(as) professores(as) mencionam que a “falta de
regras”, o “excesso de direitos” e os “desniveis” na aprendizagem atrapalham o
desenvolvimento do trabalho docente — & manter a analise desses desafios sob
a Otica de um modelo de escola e de sociedade que ja ndo corresponde ao da
atualidade. Ao apontar, nos(as) alunos(as), suas ‘“incapacidades” — de
acompanhar o conteudo, de respeitar regras —, podemos correr o risco de
deixar de examinar a inadequacdo da escola diante das necessidades da
sociedade contemporanea, que jA ndo € mais a mesma do passado. Se
preferimos apontar o que nossos(as) alunos(as) ndo conseguem fazer,
corremos O risco de esquecer que sua escolarizacdo € uma vitoria da
sociedade sobre um modelo de escola seletiva que gerou excluséo e que hoje,

felizmente, ndo mais vigora.



CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa teve como objetivo discutir as representagdes sociais
docentes a respeito dos objetivos da escola na contemporaneidade. Partimos
dos pressupostos da Teoria da Complexidade (MORIN, 1990, 1996a, 1996b,
1999, 2002b, 2002c, 2003a, 2010, 2013) e do fenbmeno das representacdes
sociais (JODELET, 2001; JOVCHELOVITCH, 2008; MOSCOVICI, 1978, 2001,
2011) para entender as multiplas dimensdes envolvidas na compreensao
dos(as) professores(as) sobre os desafios da universalizagcdo do ensino para a
tarefa docente, e nas decorrentes transformacdes que tais desafios acarretam
ao papel a ser desempenhado pela escola na atualidade.

Iniciamos nosso trabalho apresentando uma discussao a respeito do que
consideramos as trés principais revolu¢des educacionais pelas quais a escola
passou ao longo de sua trajetOria historica. Vimos que novos contextos e
equilibrios foram produzidos em cada uma dessas revolucdes (a criacdo da
escola, sua estatizacéo e posterior universalizagéo), a partir das quais tanto a
sociedade quanto a instituicdo escolar ndo voltaram a ser como eram antes.
Com isso, pudemos verificar que a escola € uma instituicdo dinamica, em
constante transformacdo, e que em diferentes contextos histdricos essa
instituicdo se organiza e desenvolve seus objetivos educacionais de maneiras
igualmente diferentes (ARIES, 1986; ESTEVE, 2004; PETITAT, 1994).

Considerando o contexto que se desenvolveu a partir do século XVIII,
percebemos que a escola passou se organizar em torno de uma logica seletiva,
segundo a qual uma vaga escolar era um privilégio do qual era necessario ser
merecedor — de acordo com os critérios impostos pela propria escola. Diante
da falta de vagas, portanto, legitimou-se uma pedagogia da excluséo,
caracterizada por um sistema de afunilamento, no qual criancas e jovens com
dificuldades eram excluidos conforme avancavam nos niveis escolares
(ARAUJO, 2011; ESTEVE, 2004; OLIVEIRA, 2007). Dedicando-se quase que
exclusivamente a transmissao de conteudos para alunos(as) selecionados(as)
dentre uma elite, portanto, a escola desse periodo pouco se ocupava dos
problemas relacionados a dificuldades de aprendizagem e comportamento, por

exemplo, visto que as criancas que apresentavam tais caracteristicas
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frequentemente eram eliminadas pelos mecanismos de excluséo, tais como 0s
exames de selecao, a reprovacgao, a expulsédo e a evasao decorrente.

Analisando o movimento que chamamos de terceira revolugdo
educacional (ESTEVE, 2004), observamos como a universalizagéo do ensino e
a ampla aceitacdo da escola como um direito de toda a populacdo levaram ao
guestionamento dessa pedagogia da exclusdo. Com isso, a instituicdo escolar
passou a ser responsavel pelo aprendizado de todas as criangas e jovens,
incluindo aqueles(as) que até entdo eram excluidos e ndo conseguiam
continuar os estudos. A chegada, na escola, de criangcas representantes da
primeira geragdo de suas familias com acesso a escolarizacdo ocasionou
desafios que incidiram diretamente sobre o trabalho docente, de modo que
os(as) professores(as) — embora preparados para lidar com a situacéo anterior,
da pedagogia da exclusdo — passaram a se deparar com um namero maior de
criancas com dificuldades de diferentes naturezas.

No intuito de romper com uma visao de escola oriunda de um contexto
historico seletivo e restrito ao ensino, trouxemos contribuicdes de diferentes
autores (ARAUJO, 2003, 2011; DELORS, 2006; ESTEVE, 2004; FREIRE,
1995, 1997, 1998, 2002; MORIN, 1990, 2002a, 2002d, 2010; PUIG; MARTIN
GARCIA, 2010; TARDIF; LESSARD, 2011) que pensam a escola em suas
relacbes com a sociedade contemporanea. A partir das contribuicoes tedricas
desses autores, destacamos a necessidade de uma perspectiva que considere
a dupla missdo da escola, levando em consideracdo tanto o papel de
preservacao e de ensino dos conteudos historicamente valorizados quanto o
papel de inovacdo e de formacdo moral das novas geracdes, especialmente
para o enfrentamento dos problemas fundamentais de nosso tempo (DELORS,
2006; MORIN, 2002a, 2002d). Diante disso, reconhecemos na dialogicidade
uma possibilidade de conceber a simultaneidade e complementaridade de
ideias antagonicas, como a tradicdo e a inovacdo. Sob a perspectiva por nos
defendida, a partir das contribuicdes desses autores, faz-se necessaria a busca
por um modelo educacional que considere a formacdo humana em todas as
suas dimensdes, desde a cognitiva até a moral, ndo restringindo a atividade
educativa ao ensino e transmisséo de conteudos desvinculados do contexto no
qual vivemos (ARAUJO, 2003; DELORS, 2006; FREIRE, 1995).
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Desse modo, pudemos verificar que o atual contexto de democratizacao
da escolarizacdo — dado pela terceira revolugcdo educacional — leva a uma
inevitdvel modificacdo na forma como a escola desenvolve suas praticas
cotidianas para alcancar seus objetivos. Além disso, suscita a preocupacao
com a formacdo de docentes, que ndo podem ser deixados sozinhos sob o
risco de passarem a enfrentar uma nova realidade escolar fazendo uso de
mecanismos ora empregados pela pedagogia da exclusdo. A universalizacao
da escola, portanto, foi caracterizada como uma grande revolucdo silenciosa,
um momento de ruptura nos padrdes educacionais praticados pela pedagogia
da exclusdo que a precedeu. Ruptura cuja complexidade necessita, como
argumentamos, do apoio de novos paradigmas para compreensao, apreensao
e superacao dos desafios e transformacdes decorrentes (MORIN, 1990, 1999,
2002b, 2010).

Foi a partir de tais consideracdes que tracamos o objetivo de nossa
pesquisa. Buscando apoio na Teoria das Representacbes Sociais (JODELET,
2001; JOVCHELOVITCH, 2008; MOSCOVICI, 1978, 2011), vimos que a
representacao nao pode ser entendida como uma imagem fiel do mundo, como
em uma fotografia ou espelho, por exemplo, nos quais seria possivel ver uma
copia exata da realidade externa vivida pelo individuo. Ao contrario,
entendemos a representacdo como uma reconstru¢cdo do mundo levada a cabo
pelos sujeitos, que compdem suas representacdes a partir de alguns elementos
gue compartilham e selecionam do mundo externo. Como reconstru¢des nas
guais o sujeito tem um papel ativo (MORIN, 1996b) as representacdes
elaboradas pelos seres humanos nao “capturam totalmente” a realidade e/ou o
objeto de conhecimento (JOVCHELOVITCH, 2008; MOSCOVICI, 2011).

Partindo desse pressuposto, as representacfes docentes que
analisamos na presente investigacdo nao foram entendidas como verdades
absolutas, diferentemente do que a ciéncia moderna acreditava (BUJES, 2002;
VEIGA-NETO, 2002). Considerando que 0s sujeitos ndo estdo conscientes de
tudo o que ocorre no mundo a sua volta, as representacdées com as quais
lidamos em nossa pesquisa sdo uma selecdo de significados que, partilhados
pelos(as) participantes da investigacdo, expressam elementos subjetivos de

uma realidade coletivamente aceita pelo grupo de docentes atuantes na escola.
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Diante desse entendimento, portanto, ndo tivemos a intencdo de
considerar as representacdes sociais dos(as) docentes participantes de nossa
pesquisa como certas ou erradas. Por outro lado — embora tais representacoes
ndo possam ser consideradas copias fidedignas da realidade —, partimos do
pressuposto de que essas representagdes denominam um “mundo externo”
aos individuos, pois sao aquilo que “nao Ihes pertence”, que “esta fora” desses
sujeitos, o que nao elimina, em uma perspectiva de complexidade, as
caracteristicas subjetivas, criativas e reconstrutivas das representactes
(MORIN, 1999, 1996b; MOSCOVICI, 1978, 2001, 2011).

E essa natureza ambivalente das representacdes que criou a atmosfera
na qual os(as) docentes participantes da presente pesquisa elaboraram e
compartilharam representacdes sociais sobre o0s objetivos da escola na
contemporaneidade. Durante nossa investigacao, os(as) professores(as), todos
vinculados a uma mesma escola publica, interagiram elaborando e
compartilhando representagdes sociais a respeito das dificuldades cotidianas,
inquietacbes, crencas, medos e duavidas, inclusive sobre aquilo que
aparentemente consideravam “ja sabido”: o papel da escola. Em meio a esses
processos de conversacdo que sao a origem e o veiculo das representacfes
sociais, os(as) docentes buscaram tornar familiar problemas e dificuldades para
0S quais nao possuem respostas e, muitas vezes, ndo consideram que foram
devidamente preparados no decorrer de seus anos de estudo.

Essa base comum, na qual as representacdes foram compartilhadas,
possibilitou que os(as) professores(as) se sentissem a vontade para dialogar
sobre questbes subjetivas, mas também coletivas — concernentes a realidade
particular que o grupo participante vivenciava na instituicdo escolar, mas
também comuns a outras salas de aula de diferentes escolas brasileiras.

Assim, a partir das informacfes obtidas em nossa pesquisa, concluimos
gue, diante dos desafios decorrentes da universalizacdo do ensino, os(as)
professores(as) — na tentativa de compreenderem a presenca de todas as
criancas na escola — comparam a nova situacdo vivida com o paradigma
anterior da segunda revolucao educacional, na qual criancas com dificuldades
de aprendizagem e de conduta ndo permaneciam na escola. Dessa maneira,
estabelecem uma relacéo de rejeicao aos novos desafios com os quais passam

a lidar no cotidiano, o que gera descontentamento, visto que consideram que
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os cursos de formacgao nao Ihes forneceram preparo suficiente para lidar com a
nova situagcdo. H4, portanto, a percepcao docente de um descompasso entre a
formagao inicial que receberam e o que a realidade escolar lhes reserva.

Constatamos que parte das representacdes docentes analisadas estao
ancoradas em um modelo de escola restrito ao ensino, caracteristica da
segunda revolugcao educacional, e segundo o qual o(a) professor(a) deve ser o
centro da sala de aula, transmitindo aos estudantes os conteudos escolares.
Verificamos que esse prototipo de escola dos séculos XIX e XX — ainda
difundido tanto no universo reificado quanto no consensual — traz uma
sensacao de seguranca a professores(as), fazendo com que se sintam “a
salvo” dos riscos de encarar os novos desafios ocasionados pela terceira
revolucdo educacional. Mais do que isso, essa compreensdo denota a
frustracdo dos(as) docentes ao expressarem dificuldades para cumprir com
aquilo que acreditam ser sua funcao primordial: ensinar os conteudos.

O mecanismo identificado em nossa investigacao revela que, diante de
elementos estranhos — 0s quais exigem novas formas de conceber a
escolarizacdo —, os(as) docentes recorrem a um modelo de escola do século
passado, que ja ndo responde as necessidades da sociedade contemporanea.

Em resumo, aqueles elementos que ndo estavam presentes na escola
de antigamente — o conflito de maneira geral, a necessidade de se trabalhar
com as lacunas na aprendizagem de alunos(as), a indisciplina e os problemas
na relacdo professor-aluno — acabam sendo representados como algo que néo
deveria estar presente na escola, mesmo atualmente e diante das mudancas
sociais e educacionais oriundas da terceira revolucéo educacional.

Nesse sentido, segundo os termos usados pelos(as) proprios(as)
docentes, os objetivos da escola giram em torno dos atos de “ensinar’ e
‘educar” — o primeiro relacionado a instrucdo e ensino dos conteudos e o
segundo a uma formac¢do mais ampla e integral, que contempla aspectos da
convivéncia, respeito, cumprimento de regras e formacédo em valores.

Com relacédo a diferenciacdo que realizaram entre “ensinar’ e “educar”,
concluimos que o grupo de docentes hipervaloriza a importancia do “ensinar”
em detrimento do “educar”. Os professores e as professoras, portanto,
consideraram que o objetivo principal da escola € ensinar os conteudos e

centraram suas representacdes unicamente em torno da instrucdo, associando
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0s processos formativos — tdo importantes para o desenvolvimento ético,
pessoal e social de alunos e alunas, conforme argumentamos - a
desvalorizacao do(a) professor(a) em seus aspectos profissionais.

A representacdo de que na escola s6 se ensina é, portanto, uma
imagem comum de escola, que permite manter-se a margem de desafios
atuais, além do que, tal imagem — restritiva e simplificante — permite que os(as)
docentes compartilhem o peso das responsabilidades sobre os desafios a que
estdo submetidos. Assim, ao enunciarem que ndo € sua funcédo lidar com o
‘educar”, continuam se dedicando apenas a transmissdo de conteddos e
sentem-se “cumprindo seu papel”, embora verbalizem que ndo o cumprem a
contento, pois ha algo que nao esta bem, seja com a familia, com a sociedade,
com o(a) aluno(a) e, por que néo, com o(a) professor(a) e com a escola.

Os estudos realizados, bem como as representacfes sociais docentes,
sugerem que o advento da terceira revolucdo educacional e o entendimento de
gue a escola é um direito de todos(as), de certa forma, retirou das maos da
escola o controle sobre quem entra e quem sai. Agora, todos(as) devem entrar,
e ficar — e aprender. Mais recentemente, foram retirados, inclusive, os
mecanismos de reprovacdo e expulsdo que ainda permaneciam como
elementos de controle e de culpabilizagdo da vitima — no caso, os(as)
alunos(as). Agora as criancas com dificuldades ficam na escola e a instituicao
escolar precisa se responsabilizar pelo seu aprendizado, o que confere maior
complexidade ao trabalho docente.

Assim, tivemos a oportunidade de constatar que, enquanto a escola
passou a ser apresentada a sociedade brasileira como um direito de todos(as)
os(as) cidadaos(as), a representacdo dos(as) professores(as) participantes da
pesquisa sobre 0s objetivos da escola continua a ser aquela que restringe o ato
educativo a transmissdo de contetudos e entende as a¢des educativas mais
amplas como inoportunas. Localizamos ai uma contradicdo, visto que encarar a
escola em uma perspectiva mais ampla poderia finalmente transformar a
escola em espaco de aprendizagem para a maioria da populacédo
historicamente excluida da escolarizacédo. Se hoje, essa parcela da populacéao
finalmente tem acesso a escolarizacao, ela também continua sem fazer parte
do wuniverso educativo devido a uma representacdo que dificulta a

compreensao das mudancas vivenciadas pela sociedade e pela escola.
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Os resultados de nossa pesquisa nos permitem fazer algumas
consideracdes importantes e que, do nosso ponto de vista, podem servir de
base para novas propostas e novas investigacoes em educacao.

Em primeiro lugar, cabe problematizar a formagéo — inicial e continuada
— de professores(as). E necessario que, durante o processo formativo,
estejamos atentos as representacdes compartilhadas pelos (futuros) docentes,
para que possamos problematizd-las, se for o caso, e buscar novas
ancoragens, a fim de que a escolarizacdo passe a ser entendida em toda a
complexidade que assume no contexto contemporaneo.

Desse modo, faz-se urgente trabalhar com os(as) professores(as) as
novas caracteristicas da profissdo docente, do papel da escola como aquela
instituicdo que recebe a todos(as) e cuja funcdo € se responsabilizar pelo
aprendizado sem exclusdes ou distingdes. Para que isso ocorra, a escola
precisa entender as fungbes de “educar” e “ensinar” como complementares e
nao concorrentes. Enquanto os(as) professores(as) entenderem que “educar”
impede o “ensinar”, estardo compartilhando de uma visao educacional e social
qgue dificulta encarar a realidade de uma forma mais ampla. Restringindo a
funcdo da escola ao ensino, como ocorria nos séculos passados,
permanecemos presos a um modelo de escola que jaA ndo responde aos
problemas de nosso tempo. A expressao “entre educar e ensinar’ usada
pelos(as) docentes, portanto, deve deixar de demonstrar uma divisdo para ser
entendida como a busca por um novo sentido para a escola — sentido que se
posiciona tdo préximo do educar quanto do ensinar —, um didlogo entre duas
importantes tarefas da escola na sociedade contemporanea.

Isso nos leva a uma segunda consideracdo, referente a estrutura e
funcionamento da instituicdo escolar face aos desafios da universalizacdo do
ensino. Com base no que compartilharam os(as) docentes, pudemos verificar a
grande tensdo existente nas relacdes interpessoais em sala de aula e,
igualmente, na relacdo entre escola e familia. Esses fatores nos fazem
guestionar até que ponto tais tensdes ndo seriam decorrentes do modo como
tem operado a prépria instituicdo escolar, muitas vezes “fechada”, cercada por
Seus muros, suas praticas e relagdes, que muitas vezes impedem o didlogo
com seu entorno e a compreensao da realidade cultural e social vivenciada

pelos(as) alunos(as). A este respeito, nos parecem proficuas as propostas de
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articulacao entre escola e comunidade, entre escola e familia, o que poderia
contribuir ndo apenas dividindo responsabilidades sobre a formacdo dos
estudantes, mas principalmente ao criar possibilidades para que a escola
construa novas formas de atuar.

Em terceiro lugar, ndo devemos nos esquecer de que a instituicao
escolar ndo apenas sofre influéncias do contexto no qual se situa, mas também
apresenta potencial para gerar novos equilibrios sociais. Desse modo, temos
conviccado de que as praticas e representacbes dos(as) docentes que vém
atuando na escola béasica ndo refletem apenas os conflitos vivenciados na
docéncia, mas também novas estratégias e possibilidades que vém sendo
encontradas pelos(as) professores(as) e pelas escolas diante do grande
desafio da universalizagdo do ensino. Assim, sabemos que o momento atual
denota um periodo de transformacdes e instabilidades, que caracteriza todo o
processo de mudanca. Crise que, em sua ambiguidade, revela também
oportunidade de novos caminhos, na busca pela efetiva incluséo — e
aprendizagem — de todos os(as) alunos(as) na escola.

O quarto ponto que gostariamos de destacar diz respeito as
contribuicdes que a perspectiva de complexidade traz para a compreensao do
momento pelo qual vem passando a escola e a sociedade. Em nossa
investigacdo, os principios da complexidade foram fundamentais para que
pudéssemos compreender as representacdes docentes, o papel da escola e 0s
desafios decorrentes da terceira revolucdo educacional. A formacéo inicial de
nossos(as) docentes precisa incorporar esses principios de complexidade, para
gue os(as) professores(as) sejam capazes de se deparar com o estranho, com
0 nhovo, com as incertezas da pratica docente, buscando caminhos e
alternativas para seguir atuando. Como professores(as) que somos, vivemos
um periodo de transicdo — marcado especialmente pela universalizacdo da
escola béasica e suas decorréncias nos niveis de ensino subsequentes — cujos
desafios inerentes nos oferecem perigos e também oportunidades valiosas. E
na capacidade de saber aproveitar tais oportunidades que reside, em nossa
opinido, a reorganizacdo dos objetivos da escola. Essa ideia pressupde, no
entanto, uma outra formacéo inicial para professores e professoras e todos os
profissionais envolvidos com a educacdo de maneira geral (ARAUJO, 2003,
2007; DELORS, 2006; MORIN, 2002a, 2002d, 2003a).
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De forma mais especifica, a perspectiva da complexidade também nos
permite aprofundar o olhar sobre as relagdes entre “educar” e “ensinar” — a
dupla missédo da escola, conforme argumentamos. Assim, quando deixa de
conjugar o trabalho de “ensinar” e “educar”, a escola alimenta uma situacéo
gue a impede de trabalhar com uma formacéao integral, na busca por um novo
equilibrio social. Ao hipervalorizar o trabalho com os conteudos, estes acabam
por tomar lugar de todos os outros ambitos igualmente importantes para a
formac&o de um ser humano que saiba se posicionar perante os problemas de
nosso tempo. Nesse sentido, acreditamos que é a existéncia de uma ligacao
entre a agao de “educar” e a de “ensinar’, citadas pelos(as) docentes da
pesquisa e também pelo referencial que adotamos, o que ocasiona uma parte
da inseguranca de docentes com o0s novos desafios gerados pela
universalizacdo do ensino. Ao perceberem as diferencas entre essas duas
acOes, como os(as) proprios(as) docentes afirmam, ocorre um constrangimento
I6gico, afinal, sdo acdes diferentes. Essa inseguranca para lidar com elementos
distintos e por vezes antagonicos pode ser superada quando entendemos que
a realidade é complexa e, portanto, comporta elementos antagénicos, que séo
também complementares (MORIN, 1990, 2010, 2013).

Os dois eixos basicos que devem ser considerados como objetivos da
escola — o “educar” e o “ensinar”, segundo abordamos anteriormente — acabam
sendo dissociados, quando precisariam ser vistos como simultaneos, em uma
perspectiva de complexidade. A representacdo que se faz do processo de
formacéo integral, portanto, € de algo que tira espaco do ensino. Quanto a isso,
percebemos como as representacdes sobre os objetivos da escola — quando
giram em torno apenas do ensino dos conteudos - acabam por
convencionalizar, como afirma Moscovici (2011), os objetos, pessoas e
acontecimentos do universo escolar. Assim, as dificuldades docentes assumem
uma “forma definitiva”, caracterizando-se como impedimento para a obtencéo
do ensino. Essa convencdo - partilhada pelo grupo de professores(as)
participantes de nossa pesquisa — acaba por associar as dificuldades
enfrentadas no dia-a-dia escolar com um certo prejuizo aos objetivos da
escola. Com o presente estudo, chamamos a atenc¢éo para a importancia de se
detectar o aspecto de “convencionalizagao” das representagoes, visto que ai

reside a possibilidade, destacada por Moscovici (2011), de tornarmo-nos
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conscientes de algumas exigéncias que tais convenc¢des impdem sobre nossa
maneira de pensar. Acreditamos que a compreensao desses processos de
convencionalizagdo pode nos permitir, enquanto professores(as), organizar
acOes pedagdgicas que caminhem ao encontro das necessidades, indagacdes
e aspiracdes das criancas e jovens que frequentam a escola contemporanea
sem descuidar do ensino. Acreditamos que € possivel, dessa forma, que os(as)
docentes passem a olhar, ndo s6 para os contetudos, mas também para seus
alunos e suas alunas reais, em todas as suas dificuldades, desejos e
necessidades. Além disso, no caso dos(as) docentes de nossa pesquisa, as
representacdes que convencionalizam as dificuldades e as caracterizam como
impedimentos acabam por dificultar que os problemas sejam tratados como
possibilidade de desenvolvimento, crescimento e formacdo para todos(as)
os(as) envolvidos(as) no processo educativo. Aléem do que, as representacdes
gue prescrevem que 0 objetivo da escola € somente instruir podem também
impedir que docentes planejem atividades intencionais para que criancas e
jovens se desenvolvam, a fim de que se tornem cidadaos(as) capazes de
participar criticamente da vida politica e publica da sociedade.

Ainda a respeito das representacdes sociais elaboradas e
compartilhadas pelo grupo de professores(as) participantes da pesquisa,
entendemos que os dados obtidos ndo podem simplesmente ser generalizados
para outros grupos e contextos. No entanto, ndo temos a intencdo de realizar
uma oposicdo entre caracteres locais e universais (MORIN, 1990, 2010) e,
dessa maneira, se as representacdes sociais encontradas em nossa pesquisa
sdo as representacfes de um determinado grupo, ndo podemos deixar de
reconhecer que indmeras outras escolas de nosso pais vivem situacdes
préximas as da escola que fez parte de nossa pesquisa.

Guardadas as diferencas entre o0 contexto especifico de nossa
investigacdo e outras conjunturas sociais e culturais, acreditamos que outras
escolas publicas brasileiras vivem dilemas e desafios semelhantes aos
presentes na escola por nos investigada. Em uma perspectiva de
complexidade, portanto, a especificidade de nosso objeto de estudo ndo se
opbe a possibilidade de generalizar tais representacdes para outras escolas
brasileiras, visto que o local e o universal ndo se contrapdem. Diante disso,

esperamos gue a presente investigacao possa servir de auxilio para que outros
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professores(as) e outras pesquisas continuem a refletir sobre os desafios a que
a escola esta submetida na sociedade contemporanea.

Finalizando, consideramos importante destacar que ao investigar as
representacdes docentes sobre 0s objetivos da escola nosso interesse recaiu
sobre as vivéncias e os desafios presentes no cotidiano dos professores e das
professoras participantes, e nao simplesmente sobre quem “s&o”, quem
“‘deveriam ser”, ou sobre o que “deveriam pensar e/ou fazer”. Durante a
pesquisa, tivemos a oportunidade de refletir e compreender, juntamente aos
professores e professoras da escola, acerca de questdes que vém permeando
a realidade de escolas brasileiras, e assim pensar sobre possibilidades e sobre
o que deveriamos fazer enquanto profissionais da educacdo. Nao se trata, no
entanto, de opor “0 que somos hoje” ao que “poderiamos ser”. Também né&o
desejamos limitar nossa investigacao ao registro das representacdes docentes,
mas, a partir de tais representacdes, refletir sobre a escola contemporanea,
levando a pesquisa para dentro da instituicio escolar, escutando e refletindo a
respeito do que os(as) professores(as) vivem, sentem e pensam.

E importante destacar também que a discussdo apresentada em nossa
investigacdo constitui-se, em nossa opinido, um primeiro passo para
repensarmos os objetivos da escola na sociedade contemporanea. A intencao,
portanto, ndo € esgotar a discussdo, mas abrir portas para entender as
representacées de docentes em exercicio sobre o0s objetivos da escola,
entendimento que pode possibilitar a organizacdo de projetos e trabalhos a
serem desenvolvidos junto a formacéo inicial e continuada no sentido de
destacar a necessidade de que a escola desenvolva, para além do ensino e da
instrucdo, uma de suas funcfes essenciais, qual seja, a formacéo integral de
criancas e jovens. Afinal, como afirma Moscovici, algumas representacoes
sociais possuem uma resisténcia quase material, ou talvez “[...] uma resisténcia
ainda maior, pois o que € invisivel é inevitavelmente mais dificil de superar do
gue o que é visivel.” (2011, p. 40). Disso resulta a importancia de estudarmos
as representacdes sociais, suas propriedades, suas origens e seu impacto em
nossas vidas enquanto professores(as) que somos, de maneira que esse
estudo possa nos ajudar a questionar e a continuar aprendendo, redescobrindo

e transformando o que parece cristalizado e ja conhecido.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro(a) professor(a), vocé estd sendo convidado(a) a participar em uma
pesquisa de doutorado do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Maringa. A participacdo € voluntaria e antes de decidir se
deseja participar vocé devera ler o conteldo deste termo e podera tirar dividas a
respeito do que julgar necesséario. Ao final, caso decida participar, vocé sera
solicitado(a) a assinar o termo e recebera também uma copia do mesmo.

Titulo da Pesquisa: Objetivos da escola, complexidade e representacdes sociais
Equipe responsavel pela pesquisa:

Nome: Geiva Carolina Calsa

Nome: Ricardo Fernandes Pataro

A pesquisa tem por objetivo geral estudar as representacfes sociais de
professores(as) acerca dos objetivos da escola. Espera-se que o0s resultados da
pesquisa possibilitem uma maior compreensdo acerca da docéncia e ofereca a
comunidade académica um estudo sistematizado sobre a relevancia de se associar as
pesquisas cientificas ao cotidiano vivido por docentes no ambito escolar.

A participagdo dos voluntérios ocorrerd por meio de trés sessbes de grupos
focais. O grupo focal é uma metodologia de pesquisa que organiza discussdes
coletivas. No caso da presente pesquisa, as discussfes serdo realizadas pelos
pesquisadores com o0 grupo de voluntarios. Possiveis diavidas sobre a metodologia
usada poderao ser esclarecidas a qualquer momento.

Os responsaveis pela pesquisa garantem sigilo para assegurar a privacidade
dos sujeitos quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa. As discussdes
serdo gravadas e as informacBes obtidas serdo usadas apenas para fins cientificos
(de acordo com as diretrizes éticas e normas regulamentadoras estabelecidas na
Resolucdo CNS n° 196, de 10 de outubro de 1996). Todos o0s registros serao
descartados apds 0 uso e, uma vez que nenhum dos participantes da pesquisa sera
identificado pelos dados pessoais, sua participacdo ndo comporta danos.

Como forma de prevenir possiveis desconfortos ou prejuizos, vocé tera a
liberdade de esclarecer quaisquer duvidas antes e durante o curso da pesquisa ou
retirar seu consentimento em qualquer fase do trabalho, sem penalizacdo alguma.
Também esta assegurada sua plena liberdade para deixar de responder a qualquer
guestdo que lhe cause constrangimento. N&o esta prevista nenhuma forma de
remuneracao e 0s possiveis gastos necessarios para a sua participacdo na pesquisa
serdo assumidos pelos pesquisadores.

Aos professores e professoras que aceitarem participar da pesquisa sera
também aplicado um questionario cujas respostas serdo utilizadas para atender a
pesquisa em nivel de doutorado e para elaborar um quadro socioecon6mico com o
consentimento dos sujeitos voluntarios.

Eu, , abaixo assinado, depois de ter lido e entendido
as informacdes e esclarecido todas as minhas duvidas referentes a este estudo,
CONCORDO VOLUNTARIAMENTE em participar da pesquisa “Objetivos da escola,
complexidade e representacoes sociais”, desenvolvida na Faculdade de Educacéo da
UEM (Universidade Estadual de Maringa) pelo pesquisador Ricardo Fernandes Pataro,
orientado pela Profa. Dra. Geiva Carolina Calsa, que podem ser contatados a qualquer
momento pelos contatos fornecidos neste termo.

Local e data:

Assinatura
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APENDICE B — QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

Nome: Data: / /

. Sexo: () Masculino () Feminino
. l[dade:
. Vocé tem filhos? ( )Nao ( ) Sim. Quantos?

. Cidade e Estado onde nasceu:

. Cidade e Estado onde mora atualmente:

. Cor:
.( )Branca b.( )Negra c.( )Parda d.( )Amarela e.( ) Indigena

. Estado Civil:

.( )Viavo  f. ( ) Outros

. Escolaridade:
. () Superior Incompleto — Instituigdo:

. () Superior Completo — Institui¢éo:

. () P6s-Graduacéo lato sensu — Instituicao:

. () Mestrado — Instituicéo:

. () Doutorado — Instituicdo:

1
2
3
4
5
6
a
7
a. ( )Solteiro b.( )Casado c.( )Divorciado d.( ) Separado
e
8
a
b
c
d
e
9

. H4 quanto tempo atua na area de educacao? anos

10. Quais funcbdes ja desenvolveu em sua vida profissional dentro da escola?

11. Nome da(s) escola(s) na(s) qual(is) trabalha atualmente:

12. Qual(is) funcao(Bes) desenvolve atualmente nessa(s) instituicdo(es)?

13. H& quanto tempo atua nessa instituicao? anos

14. Niveis nos quais atua:
a. () Educacéo Infantil b.( )Fundamental c.( )Médio d.( ) Superior

15. H4 quanto tempo trabalha em escola? anos

16. Qual é a média da renda mensal familiar do seu domicilio? Marque com um X.

( )R$ 600,00 - 800,00 ( )R$ 801,00-1.000,00  ( )R$1.001,00 - 1.200,00
( ) R$ 1.201,00 - 1.400,00 ( )R$1.401,00-1.600,00  ( )R$ 1.601,00 - 1.800,00
( ) R$ 1.801,00 - 2.000,00 ( )R$2.001,00 - 2.200,00  ( )R$ 2.201,00 - 2.400,00
( ) R$ 2.401,00 - 2.600,00 ( )R$2.601,00-2.800,00  ( )R$2.801,00 - 3.000,00
() Acima de R$ 3.000,00



