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RESUMO

A pesquisa procurou compreender e problematizar as trajetdrias escolares de ex-alunos/as da
politica curricular Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) da rede estadual de ensino de Minas
Gerais (Brasil). Na forma de um estudo de caso ex post facto, foram investigados/as ex-
estudantes da primeira turma em que o CBA foi implantado, na Escola Estadual Bardo de
Macaubas, em Belo Horizonte (MG). O trabalho buscou conhecer e analisar as diferencas e as
semelhancas dos percursos escolares desses/dessas ex-alunos/as compreendendo: 1) Os
determinantes propriamente escolares; a escola, como uma instituicdo objetivada, cenario de
socializacdo e o curriculo do CBA como um principio organizador da proposta pedagégica,
sintoma e expressdo de uma época; 2) Os determinantes de uma ac¢do ndo escolar, baseados
na heranca cultural pertinente aos arranjos e as configuracdes familiares. A investigacao fez
uso de conceitos como: curriculo, individuo, patriménios individuais de disposicbes e
trajetoria. As questdes e os problemas de pesquisa foram analisados a partir de uma
abordagem que envolveu as contribui¢cdes, tanto da sociologia da educacgdo disposicionalista,
qguanto das teorias criticas do curriculo. Nesse desenho, foram adotados procedimentos
metodolégicos de carater qualitativo, priorizando o uso de instrumentos de coleta de dados
como entrevistas e questionarios que favoreceram a construcdo de perfis sociolégicos de
configuragdes. Entre os anos de 2010 e de 2012 foram localizados/as e entrevistados/as oito
ex-alunos/as (quatro homens e quatro mulheres) e trés “ex-gestores” do CBA: o secretario de
Estado de Educacdo de Minas Gerais, em 1985, a diretora da Escola Estadual Bardo de

Macaubas e a professora regente da turma de alunos/as.

Palavras-chave: curriculo, ciclo basico de alfabetizacao, perfis de configuracdes, sociologia da

educacado, trajetdrias escolares.



RESUME

Cette recherche a eu pour objectif de comprendre et de problématiser les trajectoires
scolaires des anciens éleves du Ciclo Bdsico de Alfabetizagdo (CBA), un programme
d’enseignement concu et mis en ceuvre par le Gouvernement de I'Etat de Minas Gerais (MG,
Brésil). Il s’agit d’'une étude de cas ex post facto : les trajectoires scolaires des anciens éleves
de la premiere classe ou le CBA a été implanté ont été analysées; ces anciens éleves étaient
inscrits a I’Escola Estadual Bardo de Macaubas, située dans la ville de Belo Horizonte/MG. Le
travail a cherché a identifier et a analyser les différences et les ressemblances des trajectoires
scolaires de chacun d’entre eux en considérant: 1) Les déterminants spécifiguement
scolaires : I'école en tant gu’institution objectivée, scénario de socialisation, et le CBA comme
principe organisateur de la proposition pédagogique, symptome et expression d’'une époque ;
2) Les déterminants d’une action non-scolaire, basés sur I'héritage culturel dérivant—du
fonctionnement et des configurations familiales. L'investigation a utilisé des concepts tels que
: curriculum™, individu, patrimoine individuel de disposition et trajectoire. Les questions et les
problemes de recherche ont été analysés a partir d’'une approche impliquant les
contributions de la sociologie de I'éducation dispositionaliste et des théories critiques du
curriculum. Dans ce but, des procédures méthodologiques qualitatives favorisant la
construction de profils sociologiques de configurations, comme des interviews et des
guestionnaires, ont été choisies. Entre 2010 et 2012, huit anciens éléves (quatre hommes et
quatre femmes) ont été retrouvés et interviewés, ainsi que trois « ex-gestionnaires » do CBA :
le secrétaire de I'Education de I'Etat de Minas Gerais, la directrice de I’Escola Estadual Bardo
de Macaubas chargée a I'époque de la conception et de l'implantation du CBA et

I'enseignante responsable de la premiere classe ou le CBA a été implanté.

Mots-clés: curriculum, Ciclo Bdsico de Alfabetizagdo, profils sociologiques de configurations,

sociologie de I'éducation, trajectoires scolaires.

* Bien que ce terme (curriculum) n’appartienne pas au vocabulaire pédagogique frangais, il a été conservé dans sa
version originale qui va au-dela du sens premier donné a « cursus scolaires, plan d’études ou programmes
d’enseignement » qui ne se réferent pas a I'ensemble des connaissances, attitudes et comportements transmis d’une
fagon délibérée ou inconsciente par I'école. [Note de I'auteur].



ABSTRACT

This research, a case study type ex post facto, sought to understand and to problematize the
implications that the schooling process had to the school trajectories of ex-students of the
curriculum Ciclo Bdsico de Alfabetizagcdo (CBA), state schools of Minas Gerais (MG, Brazil) in
the first class of students that was implemented, in Escola Estadual Bardo de Macaubas in
Belo Horizonte/MG. The study sought to understand and analyze the differences and
similarities of the school trajectories of these ex-students, comprising: 1) The determinants
school itself, the school as an institution objectified, setting socialization and the curriculum
of CBA as an pedagogical organizing principle, symptom and expression of a time; 2) The
determinants of an action not-school, based cultural heritage pertaining to the arrangements
and family configurations. The research made use of concepts such as: curriculum, individual,
individual heritage of dispositions and school trajectories. The issues and research problems
were analyzed from an approach that involved the contributions of both the dispositionalist
sociology of education as of critical curriculum theories. In this research context, were
adopted a qualitative methodological procedures prioritizing the use of data collection
instruments such as questionnaires and interviews that favored the creation of the
sociological profile configuration. Between 2010 and 2012 eight ex-students were located and
interviewed (four men and for women) and also three “ex-managers” of the CBA: the
Secretary of State for Education of Minas Gerais in 1985, the Director of the Escola Estadual

Bardo de Macaubas and the teacher of students.

Key words: curriculum, Ciclo Bdsico de Alfabetizacdo, sociological profile configuration,

sociology of education, school trajectories.
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PROLOGO!

Algumas notas para a apresentacdo da pesquisa

[...] - Estou estranhando a sua quietura aqui neste quarto, Emilia, e vim
saber o que ha — disse a boa velha.

— N3o ha nada, Dona Benta. E que estou escrevendo as minhas
Memdrias e acabo de chegar a um ponto muito interessante. [...]

— Que Memorias, Emilia?

— As Memodrias que o Visconde comegou e eu estou concluindo. Neste
momento estou contando o que se passou comigo em Hollywood, com a
Shirley, o anjinho e o sabugo. E o ensaio de uma fita para a Paramount.

— Emilia! — exclamou Dona Benta. — Vocé quer nos tapear. Em memorias
a gente sé conta a verdade, o que houve, o que se passou. Vocé nunca
esteve em Hollywood, nem conhece a Shirley. Como entdo se pde a
inventar tudo isso?

— Minhas Memdrias — explicou Emilia — sdo diferentes de todas as outras.
Eu conto o que houve e o que devia haver.

— Entdo é romance, é fantasia...

— S3o memodrias fantasticas. Quer ler um pedacinho? [...]

Emilia, Marquesa de Rabicé.
Sitio do Picapau Amarelo,
10 de agosto de 1936.

(Monteiro Lobato. Memdrias da Emilia).

Como um romance, de formacdo, este texto comegca com um Era uma vez... Pois bem,
uma vez uma professora universitaria me aconselhou a aproveitar, da melhor forma
possivel, o momento da defesa da tese, porque dificilmente eu poderia vivenciar de novo
a experiéncia de um rico e franco debate sobre o meu trabalho. Sou grato, entdo, a essa
professora, a Profa. Dra. Maria José Viana, por seu sabio conselho. Igualmente, outra
professora da Faculdade de Educacdo, a Profa. Dra. Inés Assunc¢do de Castro Teixeira, me
disse que nem sempre o pesquisador escolhe o seu objeto de estudo. Segundo ela, h3
casos em que é o objeto que escolhe o seu pesquisador: questionando-o, interrogando-o,

incomodando-o, tocando-o.

! Acatando a sugestdo do Prof. Dr. Antbénio Carlos Rodrigues de Amorim, inclui este texto, utilizado na
apresentacdo publica da tese em 25 de fevereiro de 2013, na versao final depositada no Programa de Pds-
Graduacdo da FaE/UFMG. Versdo adaptada.
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Se essa premissa € uma verdade, a de que um objeto pode escolher o seu pesquisador (e
eu ndo duvido disso), devo argumentar que o meu interesse em pesquisar trajetérias
escolares nasceu do meu encontro com as memarias objetivadas do meu passado. Essa
informacdo é importante porque contribui para evidenciar, de alguma forma, o meu

lugar, os meus interesses na pesquisa que hoje apresento.

No final dos anos 2000, ganhei de minha mae aquilo que considero como um bau de
recordagdes: fotos, trabalhos escolares, boletins, atividades avaliativas, entre outras
coisas, do meu tempo de estudante. O bau guardava os registros dos meus percursos
escolares, da educacdo infantil até o final do ensino fundamental. Infelizmente, eu fui tao
cuidadoso com 0s meus proprios registros posteriores e, por isso, tenho poucas provas da

existéncia da minha escolarizagao no ensino médio.

Entre os registros guardados por minha mae esta a foto que abre o meu trabalho. Ela foi
tirada em 1984, naquilo que seria o final da educacdo infantil na Escola Estadual Bardo de
Macaulbas, aqui em Belo Horizonte. A partir do momento em que passei a ser o guardido
de minhas préprias memdrias, questdes inquietantes passaram a me perseguir. Afinal, o
gue teria havido com as criancas daquela fotografia? Onde elas estariam? O que o
processo de escolarizacdo teria feito com e por aquelas pessoas? Quais seriam as suas
lembrancas escolares e como elas compreenderiam suas préprias trajetérias pelo Bardo??

Quais as influéncias familiares nos percursos escolares daquelas criangas?

O cuidado e o carinho da minha m3de em preservar os registros escolares provam a
importancia que os meus pais creditavam a escola, essa instituicdo responsavel pelo
ordenamento e pela organizacdo publica primeira da experiéncia de muitas criancas,
espaco agregador da vida coletiva para o enfrentamento das iniUmeras adversidades e o
lugar, privilegiado, que em nossa sociedade ainda hoje representa, de alguma forma,

tanto a difusdo do conhecimento como a possibilidade de ascensao social.

2 . .~ PN ~ ,

Como forma de se evitar a repeticdo de palavras e para me referir a Escola Estadual Bardo de Macaubas,
optei por usar apenas a palavra Bardo ao me referir a Instituicdo, sempre precedida do artigo masculino,
para fins de concordancia nominal.
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Acontece que eu sou filho de uma familia da camada popular. Meu pai, ja falecido, era
operario e tinha baixissima instrucdo escolar. Minha mae, hoje aposentada, por muitos
anos foi funcionaria publica estadual com escolaridade de nivel médio. Uma de minhas
grandes alegrias foi poder, ja quando eu era mestrando, acompanhar o retorno de minha
mae aos seus estudos, interrompidos no passado, para que sua prole pudesse superar a
sua propria escolaridade. Trago ainda hoje comigo as lembrancas de uma vida
economicamente modesta, sem sobras materiais e sem excessos de consumo. Quando
estudei no Bardo, a minha familia morava, por exemplo, de favor, em uma residéncia
cedida por minha tia paterna, a Tia Carol, no bairro floresta, bairro ainda hoje de classe

média aqui em Belo Horizonte e local onde se situa a Escola Estadual Barao de Macaubas.

Talvez seja oportuno ressaltar que eu nasci pobre (mas, para alguns, desgraca ainda
maior, é continuar um!). Nasci em marc¢o, com as aguas que fecham o verdo. Promessa de
vida. Pisciano de abismos e de utopias, de cilmes casmurrinianos repensados em analise.
Tenho como colegas de aniversario, poetas e escritores, entre eles, Cyrano de Bergerac e
Gabriel Garcia Mdarquez... Assim como para os de chegada a Palavra — leitura e escrita —
fez-se também minha fiel companheira. Conheci-a menino, como o da foto que abre este
trabalho, sob o chinelo de minha mae, ao sabor do cha quente, quando o Bardo também
me alfabetizava. E, assim, sem estrelinhas de melhor aluno, fui escrevendo o mundo com

abecedario préprio.

Tornei-me professor herdando da avé paterna, normalista, o gosto pela profissdo. Fiz do
giz, hoje do pincel, as minhas ferramentas de trabalho. Ferramentas de pensar. Gostei
dos ritos da escola; as pancadas dos sinais, as filas para as merendas e as suas confusdes,
as reunides, os recreios. Acompanhei com os/as3 meus/minhas alunos/as seus receios,
brigas fora dos muros, descobertas e primeiros amores. Mas a minha escolha pela
profissdo enfrentaria certas resisténcias em casa. Afinal, algumas familias das camadas

populares do meu tempo sonhavam que seus/suas filhos/as pudessem se tornar

* Adoto na escrita deste texto a linguagem do masculino sempre acompanhada do feminino quando me
refiro, tanto aos homens, quanto as mulheres, buscando fugir das armadilhas dos processos linguisticos e
discursivos que tentam hierarquizar as diferengas entre os sujeitos. Muito mais que uma questdo
semantica, esta é uma opgao intencionalmente politica.
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“doutores/as”; advogados/as, engenheiros/as ou médicos/as — profissGes, no Brasil, que
datam do tempo do Império. E com a minha familia ndo foi diferente. Quero, entdo,
aproveitar a oportunidade para registrar que dedico a minha mae o percurso que me
trouxe até aqui, na esperanca de que seu esforco ndo tenha sido em vao e que ela possa

ter, finalmente, o seu filho-doutor.

Formei-me bacharel licenciado em histéria pela PUC-Minas e licenciado em pedagogia
pela UFMG. E, assim, tornei-me professor; aprendendo sobre a organizagao do curriculo,
do tempo e dos espacos escolares, aprendendo sobre as questdes da avaliacdo e da
didatica e sobre os conteudos sob a minha responsabilidade. Construi e tenho construido,
pois, a minha identidade profissional como professor. Professando a fé de que a
educacdo pode e deve ser, como a sociologia de Pierre Bourdieu, um esporte de

combate®.

Posso argumentar que n3o sai da escola até hoje, e que, em toda a minha trajetdria, é ela
gue me atravessa. E, entdo, dessa forma, nem ela saiu de mim. Sou um produto da escola
e, talvez, eu s6 tenha mudado de lugar: de discente meio displicente para parte de um

corpo, docente.

Pela escola e na escola, fiz, felizmente, muitos amigos e as mulheres foram (e ainda sdo!)
responsaveis pela minha formacao: a primeira professora, Tia Marcia, meu primeiro amor
fora de casa. A mde, Suzete, a irmd, Fernanda, a avd normalista, Amalia, a tia, Carol, a
esposa, Marina (que conheci no mestrado). E agora a filha, Ana Céu (com quem aprendo
as dores e as delicias que me provocaram a paternidade). Além disso, duas orientadoras

que combinam também foram significativas em minha formac3o: Santos e Paraiso”.

Santos, Paraiso, universo. Universidade. Quando conclui as minhas duas graduacdes, a
minha expectativa era conseguir fazer o mestrado. O doutorado, naquela época,

representava uma aspiracdo ainda muito maior e muito mais distante; figura figurativa no

4 Faco referéncia ao filme La sociologie est um sport de combat. Confira Carles (2007).
> Refiro-me, carinhosamente, a Profa. Dra. Luciola Licinio de Castro Paixdo SANTOS (minha orientadora no
doutorado) e a Profa. Dra. Marlucy Alves PARAISO (minha orientadora no mestrado).
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horizonte. Belo Horizonte. No entanto, ao terminar o mestrado e me tornar professor do
ensino superior em instituicdes privadas, percebi o que significava o dito popular mineiro
de que, para se chegar mais longe, as vezes é preciso dobrar algumas esquinas, ou subir
algumas ladeiras. Foi dobrando esquinas e subindo ladeiras que cheguei a conclusao
deste trabalho, que representa, hoje, para mim, dialeticamente, ao mesmo tempo, o

encerramento de um ciclo, e o comeco de outro. Ou de outros.

Para as pessoas que desconhecem o funcionamento interno dos circulos académicos, de
seus programas e rituais, pode parecer que uma tese seja apenas o resultado de um
relatdrio final de pesquisa. No entanto, a escrita de uma tese sempre faz parte de um
processo de doutoramento que envolve também atividades diversas tais como a
participacdo em eventos de comunicagdo cientifica, a matricula em disciplinas e o
cumprimento de créditos (o que inclui a elaboracdo de iniUmeros trabalhos de conclusdo
para cada disciplina, a cada semestre). O trabalho de doutoramento envolve ainda os
encontros de orientagGes (tanto individuais como coletivos, presenciais ou a distancia) e,
sobretudo, um exercicio continuo de tentar domar os demdnios da duvida. Todo esse
contexto me faz lembrar a histéria de Sisifo. Segundos os gregos, Sisifo teria sido
condenado a rolar uma enorme pedra até o alto de uma montanha. Uma vez alcancado o

cume, a pedra rolava topo abaixo, até que Sisifo recomecasse novamente o seu trabalho.

Em muitos aspectos o meu préprio processo de doutoramento se assimila a histéria de
Sisifo. Assim como a personagem da histdria, a tese conheceu iniUmeros recomecos. E
guando eu achava que o trabalho ja estava quase pronto, minha pedra-pesquisa rolava
montanha abaixo. Entretanto, talvez como tenha ocorrido com a personagem grega, todo
0 recomego se mostrava, de alguma forma, diferente... E foram inGmeros recomegos. Em
primeiro lugar, recomecos préprios das exigéncias cientificas; a definicdo do objeto de
investigacdo, a exposicao dos procedimentos metodoldgicos, o controle das varidveis da
pesquisa e a escolha dos referenciais tedricos que exigiram constante processo de
reelaboracdo, de reescrita e de refinamento; do rascunho do projeto inicial aos arranjos
conclusivos da tese. Em segundo lugar, porque a pesquisa passou por inumeros
protocolos de controles que visavam, entre outras coisas, preservar o0s sujeitos

depoentes; o que me levou novamente a reelaborar e a reescrever o texto. Incialmente o
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projeto de pesquisa precisou passar pelo crivo de uma comissao de docentes responsavel
pela selecdo que me permitiu ser aluno do Programa de Pds-Graduacdo da FaE; depois,
pelo parecer de uma professora vinculada especificamente a linha de pesquisa na qual o
meu trabalho se associou, a linha Educacgdo Escolar: Instituicées, Sujeitos e Curriculos. O
projeto ainda passaria pelo parecer de outra professora, dessa vez, no Colegiado da Pds-
Graduacdo, para, sé entdo, ser avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFMG. Por
fim, no exame de qualificacdo, a escrita da tese ainda seria exposta ao juizo de uma banca
de professores/as. Desde a minha selecdo no Programa, passando pela avaliagdo do
projeto internamente na Linha, depois na qualificacdo e, agora, na banca de avaliacdao

final do meu trabalho, sou imensamente grato a oportunidade de ter tido, como

interlocutora, por todas essas ocasides, a Profa. Dra. Maria Alice Nogueira.

Na universidade, dizem que o processo de elaboracdo de uma tese se assemelha a um
parto. Se essa comparac¢ao é possivel, fantasio que o exame de qualificacdo funcionaria
como o momento de reunido de uma junta médica em dia de consulta especial, e
decisiva, para a parturiente. Bom, no meu caso, para o parturiente. Depois de inUmeras
reescritas € o exame de qualificacdo que podera estabelecer as possibilidades e os
critérios para um parto feliz. Gestar o préprio texto, enquanto se passa pela avaliagdo da
banca de qualificacdo, também exige que o trabalho de pesquisa, de alguma forma, e de
novo, recomece. Bom, felizmente, ao contrario de Caetano (meu pequeno e novo
herdeiro — biolédgico e social) esse filho ndo tem cdlicas, embora seja capaz de provocar

algumas...

A cada leitura, a cada encontro com tantos/as autores/as, ideias e teorias, a cada
momento de orientacdo, repleto de debates, defesas de argumentos, criticas, sugestdes e
reflexdes, a pedra-pesquisa volta a rolar, ladeira abaixo. Foi assim que, durante o meu
trabalho de doutorado, muito das minhas preocupacdes sobre o que seria o resultado
satisfatorio de uma pesquisa, sobre a sua urgéncia e a necessidade no mundo

contemporaneo, foram sendo revistas.

Durante as inUmeras tentativas de po6r fim ao meu texto, ultima e mais resistente

testemunha de quatro anos de investimento, o que eu mais desejava era que essa pedra-
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pesquisa se tornasse um filho capaz de verdadeiramente contribuir com o campo da
educacdo. Afinal, a minha pesquisa ndo é apenas o resultado de um projeto pessoal: ela
também representa o compromisso e o investimento do meu Pais em minha formacdo. E,
politicamente, creio ser justo e necessario que o seu resultado possa auxiliar de alguma
forma, a alguém, em algum momento, em algum lugar, em algum contexto. Segundo o
dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (HOUAISS, VILLAR, 2001), uma tese é uma
proposicdo que se apresenta, se expde ou se sustenta em publico. A palavra,
etimologicamente, deriva da expressdao grega thésis, que significa justamente, entre
outras coisas, colocar, arranjar, pér em algum lugar. E se tenho uma certeza é a de que
eu desejo que este investimento de trabalho, prazer, gozo e duvidas ndo se perca,

preguicosamente, nas prateleiras de uma biblioteca.

Talvez justamente tal desejo guarde uma inquietacdo que jamais tenha produzido, em
mim, a falsa impressao de seguranca, a falsa sensa¢dao de conforto durante a escrita do
meu trabalho. Pelo contrério, fui cotidianamente testado por meus pares e por colegas
professores/as por frases que, por vezes, provocaram mais dividas do que certeza: como
vocé vai fazer isso? E se isso nao der certo? Sempre respeitei essas questdes. E
igualmente sempre achei legitimo que as pessoas me impusessem esses e outros

problemas.

Foi assim que as inquietacdes me obrigaram a mergulhar cada vez mais em uma pesquisa
gue, santo cartesianismo!, mesmo com calculo, disciplina, organizacdo, planejamento, eu
passei a ndo poder controlar mais. Um trabalho de descoberta que eu ndo sabia mais
aonde iria dar... Durante as orienta¢des, nos momentos de cafezinho nos corredores da
FaE com os/as colegas doutorandos/as, ou mesmo em conversas caseiras com a minha
esposa, eu estava certo de que, por diversas vezes, me encontrava frente a encruzilhadas
cujas diferentes op¢des de caminhos me pareciam sempre muito interessantes, coerentes
e sensatas, embora algumas delas, teoricamente, tao diferentes entre si. E eu pensava:
preciso mudar isso... Reescrever aquilo, rever aquele outro ponto... Acrescentar essa
parte. Cortar essa outra. Suspeito, entdo, que apenas no doutorado eu passei a vivenciar,
de fato, aquilo que os/as meus/minhas professores/as, desde a graduag¢do, chamavam de

a “dificuldade” da producdo cientifica ou a “dificuldade” da produ¢do do conhecimento.
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Aquilo que nds, pds-graduandos/as, chamamos como a ag¢do ordinaria de um verdadeiro

ente sobrenatural poderoso, um Exu Tranca-Tese.

N3o poderia deixar de revelar nessa apresentacdo que, em dezembro de 2012, ao
caminhar para o final da escrita da tese, uma noite tive um sonho. Sonhei que recebia a
guantia de 68 mil reais de uma pendéncia judicial. Logo em seguida, me via novamente
como professor, dando aulas de histéria para jovens alunos/as. 68, eu so viria a significar
em analise, poderia representar coincidentemente o ano do movimento estudantil, o
marco inicial da producdo intelectual de muitos dos autores nos quais bebi inspiracdo e
gue aparecem com suas obras citadas no trabalho. Autores cuja producdo eu nao desejei
apenas reproduzir, mas com os quais eu desejei, enfim, dialogar. Impossivel ndao lembrar,
por exemplo, de Pierre Bourdieu, de Michel Foucault, e de muitos outros que, abracados
aos movimentos estudantil e operario-sindical, foram as ruas para conquistar o espaco
publico. A minha geracdo ndo fez 1968, mas ela é, de algum modo, o receptdaculo, o
produto, das discussdes, dos ideais que se constituiram como verdadeiros legados dessa
época. Dos dissabores e das conquistas de 68. O que fizeram de nds? Sem sombra de
duvida, depois das contribuicdes de Bourdieu e de tantos outros, fizeram de nés sujeitos

mais criticos.

No Brasil, a minha geracao é o fruto da criacdo de pais que viveram na ditatura. Fazemos
parte também de uma geragdo que conviveu de perto com a miséria econémica e, talvez,
uma das ultimas a conhecer a inflagdo anual acima de dois digitos (assim eu espero!).
Felizmente, cerca de vinte anos depois, as condicGes sociais de existéncia e de
coexisténcia sdo outras, dado o exercicio de melhor distribuicdo de renda e de
democratiza¢do das institui¢cdes. Politicas publicas que tém permitido certa ascensdo
econdmica. Mas o estado brasileiro, a despeito dos problemas graves que ainda precisam
de solucdao como a falta de saneamento bdsico em algumas regides e a erradicacdo total
da pobreza (ou do analfabetismo) e o combate da corrup¢do, ainda esta em débito com a

construcdo de alternativas reais de ascensdo cultural, intelectual e social.

Por fim, quero destacar que a questdao de como nos tornamos o que somos nao é matéria

totalmente nova, sendo objeto de investigacdo da sociologia ja ha bastante tempo. Nesse
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trabalho, o enunciado O que fizeram e o que fizemos de nds? pode ser compreendido
como inspirado na frase: O importante ndo é aquilo que fazem de nds, mas o que nos
mesmos fazemos do que os outros fizeram de nds., atribuida ao filésofo francés Jean Paul
Sartre. — Essa frase, contribuicdo do professor Antonio Flavio Moreira em meu exame de

qualificacdo.

Ao me apropriar do enunciado de Sartre, tomei a liberdade de, no meu trabalho, (res-)
significa-la, guardando do autor ndo a sua inestimavel contribuicao existencialista, mas a
nocao primeira da existéncia que produz o ser social, aquilo que nos educa, que nos

forma, que nos conforma.

Creio que o que fizeram de nos é, de alguma forma, a historia, o passado, as
responsabilidades dos/as nossos/as antepassados/as, distantes ou préximos/as, dos
processos de escolariza¢cdo que contribuem para originar, ao menos em parte, aquilo que
somos hoje. Entretanto, verdadeiramente importante me parecer ser aquilo que fizemos
— ou, que faremos, de nds; agora, hoje e amanha também. Como cantou o poeta Milton
Nascimento: “O que foi feito amigo, De tudo que a agente sonhou? Falo por acreditar /
Que é cobrado o que fomos / Que nds iremos crescer / Qutros outubros virdo Outras

manhas plenas de sol e de luz”.

Nesta manha3, plena de sol e de luz, encerro a minha fala como que rolando novamente a
pedra-pesquisa para o alto da montanha: Era uma vez uma turma de alunos/as do Bardo,
com a sua professora e com a sua diretora. Era uma vez uma politica de escolarizacéo
chamada Ciclo Bdsico de Alfabetizacdo. Era uma vez um curriculo, curriculum vitee.

Percurso de vida...
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INTRODUCAO

A construcdo de um romance cientifico

Autoritarias, paralisadoras, circulares, as vezes elipticas, as frases de
efeito, também jocosamente denominadas pedacinhos de ouro, sdo uma
praga maligna, das piores que tém assolado o mundo. Dizemos aos
confusos, Conhece-te a ti mesmo, como se conhecer a si mesmo ndo
fosse a quinta e mais dificultosa operagcdo das aritméticas humanas,
dizemos aos abulicos, Querer é poder, como se as realidades bestiais do
mundo nado se divertissem a inverter todos os dias a posicdo relativa dos
verbos, dizemos aos indecisos, Comecgar pelo principio, como se esse
principio fosse a ponta sempre visivel de um fio mal enrolado que
bastasse puxar e ir puxando até chegarmos a outra ponta, a do fim, e
como se, entre a primeira e a segunda, tivéssemos tido nas maos um
linha lisa e continua em que ndo havia sido preciso desfazer nés nem
desenredar estrangulamentos, coisa impossivel de acontecer na vida dos
novelos e, se uma outra frase de efeito é permitida, nos novelos da vida.
[...] Puro engano de inocentes e desprevenidos, o principio nunca foi a
ponta nitida e precisa de uma linha, o principio é um processo
lentissimo, demorado, que exige tempo e paciéncia para se perceber em
que direcgdo quer ir, que tenteia o caminho como um cego, o principio é
so o principio [...].

(José Saramago. A caverna).

Este trabalho é a aventura final de um projeto que comecou a tomar corpo em 2009,
ocasido em que fui aprovado na selecdo do Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo da

FaE/ UFMG para dar inicio ao meu processo de doutoramento.

Cerca de um ano antes eu havia ganhado de minha mde uma espécie de bau de
recordagdes; registros da minha trajetoria escolar na primeira parte do ensino
fundamental®. Tratava-se de uma profusdo de materiais, entre eles, a fotografia que abre
esta tese, além de registros como atividades avaliativas, boletins escolares, cadernos de

ortografia, deveres de casa e trabalhos de natureza diversa.

6 . . . . ~ .
Refiro-me aos primeiros quatros anos de escolarizagdo no ensino fundamental.
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O presente materno significou muito para mim; dado o meu interesse pelo campo da
educacdo e, sobretudo, pelo interesse em minha propria escolarizacdo. Formei-me
bacharel licenciado em histéria em 2000, PUC-Minas. No ano seguinte, licencie-me em
pedagogia pela UFMG e, desde entdo, venho atuando como professor. Primeiro na
educacdo basica, no ensino de histdria em escolas publicas e privadas de Belo horizonte.
Depois, a partir de 2005, ja mestre em educacdo pela FaE/UFMG, como professor no
ensino superior privado. Na ocasido do presente desse bau de recordagbes, eu ja
trabalhava como professor em um curso de pedagogia de uma Instituicdo privada em

Belo Horizonte. Curso que coordenei, por trés anos, entre 2006 e 2009.

A partir do momento em que passei a ser o guardido de minhas préprias memorias,
guestOes inquietantes passaram a me perseguir. Afinal, o que teria havido com as
criancas daquela fotografia? Onde elas estariam? O que o processo de escolarizacdo teria
feito com e por aquelas pessoas? Quais seriam as suas lembrancas escolares e como elas

compreenderiam suas proprias trajetérias pelo Bardo?

Essas questdes definem bem a escolha do problema desta pesquisa, que se relaciona a
uma curiosidade intelectual e pessoal, marcada por uma intencionalidade que me
envolve diretamente. Em 1988, conclui com meus/minhas colegas de classe,
alguns/algumas deles/as ouvidos/as para este trabalho, meus estudos na Escola Estadual

Bardao de Macaubas, em Belo Horizonte, Minas Gerais.

Na década em que dei inicio ao meu processo de escolarizacdo, o contexto educacional
brasileiro apresentava um cenario modernizador, resultado de uma lenta gradual e
segura abertura democratica, para ficar nos termos atribuidos a Geisel. O Pais acabara de
sair de uma ditadura militar e, ja a essa época, o governo de Minas Gerais formularia uma
nova proposta pedagdgica para a sua rede de ensino. Em 1985, as escolas publicas
estaduais adotariam um tipo novo de curriculo diferente do que era entdao conhecido no

mercado escolar mineiro. Um curriculo que se propunha novo e diferente.

A turma com a qual estudei, basicamente a mesma entre 1984 (ano do movimento das

Diretas J4) e 1988 (ano em que a nova Constituicdo Federal foi promulgada), foi a
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primeira a experimentar esse curriculo. Faco parte de uma geracdao para a qual as
promessas de futuro se assentaram em perspectivas de uma vida democratica e em
apostas feitas na transformacdo da escola. Parte dessas apostas favoreceu um intenso
debate que resultou, entre outras coisas, na formulacao de diversas politicas publicas, na
organizagdo associativa e sindical dos/as trabalhadores/as em educagdo e na renovagao
pedagégica de métodos e de técnicas de ensino. Foi nessa conjuntura que uma nova
proposta de alfabetizacdo para as escolas publicas estaduais mineiras deu origem ao

curriculo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA).

Embora a rede estadual de ensino de Minas Gerais tenha adotado um curriculo
organizado em forma de ciclos em 1985, experiéncias de flexibilizacdo curricular ja
ocorriam, de maneira isolada e na forma de experiéncia-piloto, em Juiz de Fora, desde
1970 (BARRETTO, MITRULIS, 2001). Além disso, diversas experiéncias de combate a
reprovacao escolar e relatos pontuais sobre a existéncia de curriculos nao seriados seriam
conhecidos em todo o territério nacional muito antes dos anos 1980’ (FERNADES, 2000;

MAINARDES, 2007).

Entretanto, por que o CBA é definido neste texto como algo novo e diferente? Em
primeiro lugar, porque jamais uma reforma do curriculo mobilizou tantas escolas em
Minas Gerais. Em termos quantitativos, a proporcao de escolas que participou desse
processo supera qualquer exercicio semelhante se comparada a histéria da educacao
mineira, algo ainda sem precedentes nos dias de hoje. Isso significa que, de forma
gradual, todas as escolas passariam a cumprir a obrigatoriedade de flexibilizar os seus

curriculos de alfabetizagao.

Em segundo lugar, porque a adog¢ao do CBA foi marcada por questées que dispenderam
muitos recursos, financeiros e pessoais. Parte do resultado de uma ampla consulta
publica (algo inovador em Minas), o CBA despertou calorosos debates, sendo marcado,
tanto por defesas apaixonadas, como declarariam algumas gestoras da Secretaria de

Estado de Educacdo anos mais tarde, como por movimentos de resisténcias; sobretudo

’ No Brasil, a discuss3o sobre a repeténcia e a promocgdo automatica, por exemplo, seria objeto de analise
do educador Antonio Ferreira de Almeida Janior em 1957. Confira Almeida Junior (1957).
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de professores/as, conforme revelam duas profissionais ouvidas para este trabalho. Ainda
gue a adocdo de um curriculo de ciclos nas escolas ndo tenha ocorrido de maneira
consensual entre professores/as e gestores/as, é inegdvel o valor que ele agregou na
forma de cursos, treinamentos e de producdo de materiais diddticos e o quanto parte

consideravel da producdo académica se valeu da sua existéncia.

Por fim, a compreensao do CBA como algo novo e diferente, parte da sinalizacdo de que,
como ensina a histéria da educacdo brasileira, a proposta do curriculo de ciclos
corresponde um periodo tardio (e ainda relativamente recente) de ampliacdo da oferta
de matriculas em escolas publicas por todo o Pais. Foi nesse periodo que um nimero sem
precedentes de pessoas passou a ter acesso ao ensino formal regular, esse direito publico
subjetivo resguardado pela Constituicdo, uma das preocupagdes essenciais assinaladas
pela documentagao oficial analisada neste trabalho. Obviamente nao desejo estabelecer
uma correlagdo mecanica entre a politica de escolarizagdao e o curriculo. Entre outros
fatores, o que destaco é que a politica curricular adotada em Minas Gerais teria
favorecido o projeto de viabilizar a expansao do ensino publico regular, tanto em nimero
de matriculas quanto em numero de escolas, ainda que a ampliacdo de instituicdes de

ensino nem sempre tenha acompanhado a demanda por mais vagas.

As condicGes (ou exigéncias) para a implantacdo de um novo curriculo, diferente do
seriado, estavam postas: modernizacdo e democratizacdo do cendrio educacional
mineiro, obrigatoriedade de adog¢do do novo curriculo por parte de todas as escolas da
rede publica estadual de ensino e ampliacdo de vagas nos bancos escolares de forma a
atender uma crescente demanda por instrugcdo. Contudo, essas condicdes favorecem
outras questdes, ainda pouco investigadas e que balizaram o meu interesse inicial por
esta pesquisa: o que todo esse processo de mudancas pedagdgicas representou para
os/as alunos/as? Quais seriam os pesos de um curriculo de alfabetiza¢do organizado em
ciclos na trajetoria escolar de seus/suas alunos/as? Ou que impactos ou influéncias eles

teriam para essas pessoas?

Ao longo do meu doutoramento, eu me deparei, inUmeras vezes, com essas questdes.

Questdes para as quais, é preciso antecipar, eu ndo encontrei respostas totalmente
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satisfatdrias. Ainda assim essas s3ao questdes que acompanharam a escrita deste texto,
desde 2009. Sua recorréncia sinaliza que elas ainda residem em uma darea bastante
desconcertante, pouco investigada, um espaco ainda repleto de suposicées e de
inquietacdes. Contudo, o meu trabalho ndao se propde a resolver essas questdes mas,
antes, de forma a arriscar a “penetrar o desconhecido”; como ressaltou Emile Durkheim

(1963, p. XXI)S, deseja chamar a atencdo para o enigma de sua existéncia.

Assim, este texto é a materializagdo de um exercicio de imagina¢ao socioldgica (MILLS,
1965) bastante complexo, que é a objetivacdo da trajetdria escolar de ex-alunos/as do
CBA e, de alguma forma, de minha prdpria trajetéria. Justamente por isso, talvez ndo seja
de todo descabido apresentar este texto como um estudo do tipo Bildungsroman
cientifico, uma espécie de romance de aprendizagem que se constroi a partir de um
movimento de reflexividade critica, tendo como inspiracdo os anos de aprendizado no
Bardo. Na forma de romance académico (ou em forma de um texto académico
relativamente romanceado), procuro compreender e problematizar as complexas tramas
sociais que articulam as rela¢des entre os individuos considerando o peso das estruturas
sociais. Entre as diversas investigacdes sobre as trajetdrias escolares, é oportuno destacar
dois trabalhos que contribuiram para esta pesquisa. O primeiro, de Angela Brito (2010),
analisa a influéncia francesa na socializacdo de alunas do Colégio Notre Dame de Sion,
localizado na capital do Rio de Janeiro. O segundo, o ensaio fotografico de Marcelo
Brodsky (2010), narra a histéria de um grupo de ex-alunos/as do Colégio Nacional de
Buenos Aires, capital da Argentina, marcado pelo Terrorismo de Estado, definicdo
adotada pelo autor ao se referir ao periodo de governo ditatorial daquele Pais. Além da
consisténcia teodrica, os trabalhos também partem de um registro fotografico e analisam a

trajetdria de seus/suas proprios/as ex-colegas de turma.

Nesta pesquisa, busquei compreender e problematizar as implicacdes que o processo de

escolarizacdo teve para as trajetdrias escolares de ex-alunos/as do CBA, a partir de

8 Optei por citar, na primeira vez em que utilizo a contribui¢cdo de outrem, o nome do/a autor/a na forma de
prenome e sobrenome quando a referéncia estiver incorporada ao texto. Para os demais casos, sigo a
orientagdo da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). Com isso, busco tornar o texto mais legivel
e menos formal dando a conhecer ao/a leitor/a de que autor/a se trata, evitando a repeticdo dos
sobrenomes.
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depoimentos fornecidos pelas prdéprias pessoas envolvidas® diretamente com esse
curriculo. Para cumprir esse objetivo, privilegiei analisar dois aspectos. O primeiro deles,
ligado aos determinantes propriamente escolares em que as trajetérias ocorreram. De
um lado, a Escola como uma instituicdo objetivada, cenario de socializacdo e de formacgao
de estruturas mentais. De outro, o curriculo do CBA como um principio organizador da
proposta pedagdgica, sintoma e expressdo de uma época. O segundo aspecto refere-se
aos determinantes de uma ac¢do ndo escolar, baseado em uma heranc¢a cultural
pertinente aos arranjos e as configuragbes familiares. Para isso, fiz uso de perfis de
configuracbes (LAHIRE, 2004b) na estratégia de construir desenhos interpretativos
capazes de auxiliar as analises das trajetérias dos/as ex-alunos/as. Para ambos os
aspectos, determinantes escolares e nao escolares, levei sempre em consideracao as
condicBes macrossociais e histéricas. Em suma, busquei conhecer e analisar as diferencas
e as semelhancas dos percursos escolares dos/as ex-alunos/as do CBA tentando
compreender as predi¢des escolares, as influéncias e as estratégias das familias na

alfabetizacdo dos/as seus/suas filhos/as e os pesos das mobilizacGes pessoais.

O trabalho, na forma de um estudo de caso, é o resultado de uma investigacao ex post
facto que faz uso de conceitos como curriculo, individuo, patrimonios individuais de
disposicGes e trajetdria, entre outros, orientando-se, tanto pela tradicdo das teorias
criticas do curriculo, quanto por uma sociologia da educacdo disposicionalista. Nesse
desenho, utilizei uma combinacdao de técnicas e de estilos de pesquisa que mais se

aproximavam do objeto investigado e do referencial teérico adotado.

O resultado do trabalho apresenta-se condensado na forma de seis capitulos que

compdem e que indicam as chaves de leitura para a compreensao desta tese.

No primeiro capitulo, Preludio e composi¢coes, apresento as opcbes a partir das quais
estruturei esta investigacdo. Nele, apresento uma definicdo mais apurada dos sujeitos

pesquisados e aponto os procedimentos metodolégicos adotados. Esse capitulo serve

9 . s . . . ~ .« . . , . .

Os sujeitos investigados nesta pesquisa sdo prioritariamente os/as ex-alunos/as, mas também entrevistei
a professora da turma, a diretora do Barao e o secretario de estado de educagdo a época de implantagdo do
CBA na rede publica estadual de ensino de Minas Gerais.
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para revelar ao/a leitor/a quais foram os percursos da pesquisa e como ocorreu o

processo de construcdo de seu objeto.

No segundo capitulo, Moros, a sociologia da educagdo e o curriculo, indico os nucleos de
estudos adotados para responder aos questionamentos e aos problemas desta pesquisa.
Contando com a contribuicdo de diversos trabalhos do campo da sociologia da educacao,
focalizo os conceitos de trajetoria e de patriménios individuais de disposi¢des, tendo
como referéncia os trabalhos de Bernard Lahire (2002, 2004a, 2004b, 2005 e 2006). Nesse
capitulo trabalho ainda com as contribuicdes dos estudos do curriculo (GOODSON, 2005,
2008; SACRISTAN, 1999 e 2008; SILVA 2003 e 2004; SILVA, MOREIRA, 2001), na tentativa
de inserir o trabalho no campo das teorias criticas do curriculo, como forma de ampliar a
analise do CBA. Na construcdo desse segundo capitulo, ndo foi minha intencdo apresentar
e descrever todo o fértil campo da sociologia da educacdo ou dos estudos do curriculo
gue, de alguma forma, influenciaram o meu trabalho. Isso se demonstraria inviavel, dadas
as inesgotdveis possibilidades de fontes, de teorias e de conceitos propostas pelas
diferentes escolas de pensamento e de seus marcos referenciais'® a que o trabalho esteve
exposto. Com esse capitulo, meu objetivo foi tornar claro ao/a leitor/a quais foram as

opcOes tedricas adotadas pela pesquisa.

No terceiro capitulo, O avesso: o que define o que se ensina, analiso a proposta oficial da
politica curricular CBA como parte significativa de um retrato que compde a paisagem
pedagodgica e politica da década de 1980. Como argumento central, destaco a
necessidade de compreender o curriculo oficial do CBA como aquilo que definiu o que
deveria se ensinar nas escolas publicas mineiras. Nesse segmento do texto, adoto as
referéncias das producdes da teoria critica que sinalizam o curriculo como uma
construcdo arbitraria social e um lugar de profundas e estreitas relacdes com o poder,

para identificar e analisar as relaces entre o CBA e o seu contexto histdrico de producdo

10 A respeito das contribuicdes especificas adotadas neste texto, confira as obras de Bourdieu (2009);
Bourdieu, Passeron (1970), Dewey (2007); Durkheim (1973); Duru-Bellat, Van Zanten (2006); Forquin
(1993); Franco (2001); Goodson (2005 e 2008); Molénat (2009); Nogueira, Catani (2001); Nogueira,
Nogueira (2004); Nogueira, Romanelli, Zago (2007); Petitat (1993); Sacristan (1999 e 2008); Silva (1996) e
Van Haecht (2008).
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buscando compreender em que consistiu, especificamente, a politica do CBA idealizada

como pedagogia de escolarizacdo para os/as alunos/as.

No quarto capitulo, Condigcées objetivas de escolarizagdo, apresento a Escola Estadual
Barao de Macaubas, sua organizagdo e seu funcionamento, analisando os condicionantes
objetivos e materiais que favoreceram a implantacdo da politica curricular do CBA nessa
escola, logo no inicio do periodo letivo de 1985. Ao considerar que a efetivacdo do
curriculo de ciclo ndo ocorreu de forma homogénea em todas as escolas da rede publica
estadual de ensino de Minas Gerais, parto da premissa de que se torna relevante
compreender os aspectos mais especificos do Bardo para analisar como esses aspectos
favoreceram e permitiram a implantacao de um curriculo de ciclo. Além disso, destaco
alguns dos elementos responsaveis pela construcdo da reputacdo da Escola como uma

instituicdo de ensino de qualidade.

No quinto capitulo, Perfis de Configuragdes, indico os desenhos que construi a partir das
interpretacdes dadas aos instrumentos de coleta de dados. De forma a evidenciar como
as pessoas investigadas viveram de maneira singular experiéncias de trajetérias escolares
coletivamente atravessadas pelo contexto histérico e pelas condigdes sociais, o capitulo é
construido como uma leitura vertical de cada caso, caso a caso. A construcdo do capitulo
partiu basicamente de duas questdes centrais: afinal, teriam de fato os/as alunos/as
usufruido de todas as vantagens, promessas e possibilidades enunciadas pela proposta
oficial do curriculo? E quais seriam as lembrangas desses individuos em relacdo ao
curriculo que os/as alfabetizou e que poder as predi¢des escolares, os esforcos familiares

e pessoais teriam em seus percursos educacionais?

No sexto e ultimo capitulo, O que fizeram (e o que fizemos) de nos: singularidades de
casos e as suas variagbes sobre os mesmos temas, rascunhando um tipo de conclusdo
final para o trabalho, analiso os perfis de configura¢des tendo-se como referéncia os
temas mais ou menos recorrentes nas narrativas dos/as depoentes. Nessa parte do texto,
analiso de forma horizontal as variacbes que puderam ser percebidas apds o estudo
singular de cada caso, buscando, para isso, indicios para responder ao problema gerador

da pesquisa: o que fizeram (e o que fizemos) de nds?
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Por fim, apresento, resumidamente, as conclusGes que sintetizam o que foi possivel
verificar nesta investigacdo, ao lado da lista de referéncias adotadas na escrita da tese e
os apéndices que complementam a pesquisa. Nos apéndices, estardo disponiveis os
roteiros de entrevistas e de questionarios e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
e Instrumento de Cessdo de Direitos (TCLE). Ao disponibilizar esses documentos, tenho
por objetivo propiciar ao/a leitor/a o conhecimento das op¢bGes metodoldgicas da
pesquisa e o controle do material que possibilitou a construcdo dos capitulos analiticos

desta tese.

%k %k %k

Finalmente, eu ndo poderia terminar esta introducdo sem antes agradecer as pessoas
gue, com seus depoimentos, contribuiram diretamente para a realizacdo desta pesquisa.
Sou particularmente grato aos/as colegas de classe, Barées e Baronesas, que aceitaram
comigo o desafio de por em evidéncia suas trajetdrias, problematizando e refletindo,

afinal, sobre o que fizeram (e o que fizemos) de nos.

Pela disponibilidade de seus tempos e pela partilha de suas memdrias sou imensamente
grato a professora Tia Marcia e a diretora, dona Irlene, ex-funcionarias do Bardo. Sou
igualmente grato ao professor Octavio Elisio Alves de Brito, pelo aceite em participar
desta empreitada, ele que foi o secretdrio de estado de educacdo na época de

implantac¢do do CBA na rede publica estadual mineira de ensino.
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CaPiTULO |

Preltidio e composi¢oes

Wittgenstein disse: O que ndo se pode dizer, deve-se calar. Creio que se
pode falar com igual justica: O que ndo se pode dizer, deve-se pesquisar.

(Norbert Elias. Mozart).

Na musica, os preludios representam um movimento instrumental destinado a preceder
uma obra maior ou um grupo de pegas a serem executadas por uma orquestra. Na
composicdo, que para os/as escolares também pode ser o sindbnimo de redagdo, o termo
pode significar também abertura ou introducdo. Embora, para a maioria de musicistas e
estudantes, uma inspiracdo inicial seja imprescindivel, antes que o processo de
composicdo/redagdo possa ocorrer, é necessario que o/a seu/sua autor/a recorra a uma
série de conhecimentos prévios e de técnicas especificas, as quais serdao aplicadas depois

a0 processo criativo.

Na condicdo de preludio, de abertura, este capitulo se destina a apresentacdo dos
primeiros passos da pesquisa indicando as op¢des metodoldgicas do trabalho, passando
pela elaboracdo do objeto e pelas escolhas da investigacdo. Além disso, serve para
apresentar a composi¢cdo dos cendrios que contextualizaram o estudo. Nesse sentido,
apresento a definicdo dos sujeitos pesquisados e dos aspectos metodoldgicos adotados.
Nele, trago uma série de informacdes sobre as decisGes tomadas, as opcOes feitas e os

percursos percorridos para que este estudo se realizasse.

Como projeto inicial de pesquisa, propus ao Programa de Pds-Graduag¢ao em Educacgao da
FaE/UFMG a investigacdo das turmas de alunos/as que estudaram entre os anos de 1984
e 1988, na Escola Estadual Bardo de Macaubas, e sua relagcdo com o CBA. Essa escolha

tornou-se, porém, invidvel. Isso porque a movimentacdo de alunos/as nos periodos
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letivos foi enorme, com dezenas de discentes que, durante cinco anos, mudaram de sala,
de turno, ou mesmo, de instituicdo; o que indica que a movimentacdo dos/as alunos/as
ndo apenas era grande, como o proprio fluxo, descontinuo. Elegi, entdo, como objeto de
estudo, a analise da trajetdria dos/as alunos/as de uma turma de 1984, turma com a qual

dei inicio ao meu processo formal de escolarizagdo.

Dois critérios foram importantes na definicdao da escolha dos sujeitos que participaram da
investigacdo: o primeiro, o registro fotografico da turma de alunos/as, reproduzido na
capa deste trabalho. Trata-se da ultima turma de estudantes do Bardo a entrar com idade
de seis anos no ensino fundamental publico regular do Estado de Minas Gerais™. Quatro

anos mais tarde, em 1988, 261 criangas concluiriam os seus estudos nesse educandario.

O registro fotografico foi importante na medida em que possibilitou definir como ponto
de partida a listagem dos nomes dos/as alunos/as que, de forma mais ou menos
homogénea, seguiram percurso na escola'?. O segundo motivo refere-se ao fato de que o
proprio registro fotografico me estimulou a uma investigacdo ao apontar os dizeres “Meu
colégio e minha turma / Através desta foto, no futuro, lembrarei o meu passado”. Apenas
lembrar o passado ndao me parecia suficiente. Como historiador e pedagogo e como
pesquisador em formacdo, eu desejava também analisar esse passado escolar como
forma de compreendé-lo, considerando-se as influéncias da politica curricular que seria

adotada a partir da metade da década de 1980.

No projeto inicial, propus ainda uma andlise que extrapolava a trajetdria escolar dos/as

ex-alunos/as do Bardo ao presumir a necessidade de incluir a analise das trajetdrias de

" No segundo semestre de 2003, o governo de Minas Gerais anunciava a abertura do processo de
cadastramento escolar para o ano letivo seguinte. O anuncio indicava o aceite de criangas com seis anos na
rede publica estadual de ensino, com a extensdo de um ano do ensino fundamental (SANTOS, VIERIA,
2006). No entanto, a Lei Federal n. 5.692/71, que instituia o ensino de primeiro e segundo graus, ja
facultava a admissdo de criangas com seis anos de idade (SANTOS, VIEIRA, 2006). A Lei vigorou até o ano de
1996, quando foi revogada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n. 9.394/1996. A
Escola Estadual Bardo de Macaubas adotou o procedimento de aceite de matriculas de criangas de seis anos
de idade até o ano de 1984.

20 registro fotografico ndo indicava originalmente os nomes dos/as alunos/as. Essa anotac¢do foi acrescida
depois, por influéncia de minha mae, no verso do material, ao final de ano de 1984. Na ocasido, eu
reconheci os/as colegas e ditei os nomes para a minha mae, que trabalhou como escriba. No entanto,
foram registrados apenas os prenomes de 28 dos/as 29 alunos/as. Uma aluna n3o teve seu nome listado.
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vida dos/as estudantes, o que se revelou utdépico. A expressdo trajetdrias de vida foi
suprimida durante o processo de amadurecimento intelectual da pesquisa por causa de
sua amplitude e complexidade tedricas. Durante o processo de doutoramento, muitos
outros termos, conceitos expressdes também passariam por refinamentos, o que
contribuiu para aprimorar as justificativas, as hipdteses e os objetivos da pesquisa. As
reunidoes de orientacdo, o cumprimento dos créditos, a convivéncia na Instituicao
formativa e o exercicio da investigacdo acabaram por definir as escolhas que se
apresentaram como mais apropriadas a serem adotadas por um estudo situado entre os

campos dos estudos curriculares e da sociologia da educacao.

Da defini¢ao dos sujeitos pesquisados

Baroes e Baronesas

A justificativa para a escolha dos sujeitos que foram ouvidos por esta pesquisa baseou-se
no seguinte critério: ex-alunos/as da primeira turma do CBA da Escola Estadual Bardo de
Macaubas, em Belo Horizonte, pré-identificados/as no registro fotografico de 1984. Esta
foi a ultima turma de estudantes da década de 1980 que deu inicio aos seus processos de
escolarizacdo com seis anos de idade na rede publica estadual de ensino. Esse recorte
assegurou um distanciamento de mais de vinte anos entre a formatura da turma e o
presente ano, aliando-se a isso o interesse em pesquisar a turma de criangas com as quais

eu estudei.

Na definicdo do nimero de sujeitos pesquisados, vinte e oito alunos/as (10 homens e 18
mulheres) de uma mesma turma, ndo houve a preocupag¢do com a constituicdo de uma
amostra numericamente expressiva, dada a ado¢ao de um modelo qualitativo de
pesquisa. Para localizar os/as ex-alunos/as, foi necessario recorrer aos registros da
propria Escola, cuja direcdo, quando procurada no primeiro semestre de 2009 e depois,

no segundo semestre de 2010, mostrou-se soliddria ao trabalho. O auxilio da dire¢do da
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Escola nesse sentido foi muito importante. Durante as visitas a Institui¢cdo, tive acesso a

todos os registros que solicitei.

Durante a minha estadia de pesquisa no Bardo, o que ocorreu em trés dias de visitas com
duracdo de cerca de seis horas no ano de 2009, e uma visita de trés horas em 2010, tive
acesso a identificacdo dos/as alunos/as e a parte dos registros sobre suas trajetérias na
Escola. As informacdes estavam registradas em quatro tipos de documentos préprios e

internos do estabelecimento de ensino.

No primeiro documento, uma ficha individual de requerimento de matricula, os pais ou
responsaveis pelos/as alunos/as disponibilizavam dados como endereco residencial, tipo
de moradia (aluguel ou prdpria e nimero de dependentes), profissdo, renda mensal
familiar e informag¢Oes de controle médico como contatos em caso de emergéncia e
controles de vacinas (notadamente de BCGB, Sabin, Variola, Triplice, Tétano e Sarampo),
além de informacgodes referentes ao uso de medicamentos regulares. Essa ficha apresenta
ainda observac0es relativas a contribuicdo financeira das familias a caixa escolar. Mesmo
sem a obrigacdo de qualquer tipo de pagamento, a direcdo da escola, em parceira com a
Associacdo de Pais e Mestres (APM) da Instituicdo, solicitava contribuicdo mensal para a
caixa escolar. Essa ficha era de responsabilidade dos pais ou responsaveis e preenchida
anualmente. Todos os documentos assinados traziam o nome de uma mulher, em sua
grande maioria, a made e, em rarissimos caos, por outra mulher da familia como a avé.

Apenas duas fichas foram assinadas por homens (os pais).

Uma ficha individual do/a aluno/a era o segundo documento. Utilizado pela escola, ele
tinha como propésito registrar o desempenho escolar dos/as estudantes, reproduzindo
uma espécie de histdria escolar do/a discente, mais detalhada e em que eram
especificados seus processos, tanto de avanco no dominio do curriculo escolar quanto de
suas dificuldades e limita¢des. Esse tipo de registro objetivava auxiliar as professoras no
desempenho de seus encargos docentes, orientando-as na revisio de seus
procedimentos, no planejamento ou na redefinicio dos conteudos programados e das

atividades desenvolvidas em sala de aula. Uma Unica ficha do/a aluno/a era utilizada para

B Sigla que corresponde ao nome técnico Bacillus Calmette-Guérin (BCG), a vacina contra a tuberculose.
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o registro de todo o seu percurso no Bardo. Assim, o registro auxiliava a secretaria e a
direcdo do estabelecimento em caso de transferéncia, interna ou externa a escola, no
decorrer do CBA, além de subsidiar, em conjunto com o boletim, o preenchimento do
histérico do/a aluno/a ao término de sua passagem pela Instituicdo. Infelizmente, nem
todas as fichas individuais foram totalmente ou devidamente preenchidas pelas
professoras. Ha casos, por exemplo, em que as fichas ndo foram preenchidas ou foram
preenchidas sem a devida identificacdo da professora autora dos registros. Também me
deparei com casos em que, por conta da ma preservacdo, as informacdes das fichas

estavam ilegiveis.

Outro documento encontrado na Escola era o histérico escolar do/a aluno/a, local
apropriado para a anotagao relativa ao curriculo, com destaque para o aproveitamento
escolar expresso em notas e a carga horaria cumprida para a aprovacdo dos/as discentes.
Esse documento era preenchido ao final do percurso dos/as estudantes na Escola e
certificava a conclusdo de seus estudos. Em todos os histdricos, o CBA foi descrito, nos
anos de 1985 e 1986, correspondendo a primeira e a segunda séries, mantendo-se, assim,
a nomenclatura de um curriculo anterior. Nesses documentos, o CBA aparece como
experiéncia pedagdgica. A inscricao, inclusa de forma manuscrita pela secretaria da
Escola, demonstra que o registro funcionava como uma adaptacdo ao documento oficial
padrdo para as escolas da rede estadual. Assim, a escola enfrentava a mudanca do

curriculo sem provocar a alteragdo da escrituracdo de seus registros.

O quarto documento a que tive acesso foi a cdpia do registro de boletim escolar com as
notas conferidas aos/as alunos/as. As disciplinas que constavam no boletim eram dividas
em cinco categorias: 1) Comunicagdo e Expressdo, voltada para o conhecimento e o
dominio da lingua materna; 2) Educacdo, subdividida entre Artistica e Fisica; 3)
Integrag¢do Social que, a despeito do nome, estava voltada para a area de estudos sociais
(misto de histéria e geografia); 4) Ciéncias, subdividida entre Matemdtica e Ciéncias
Naturais; e 5) Educagdo Religiosa, voltada mais para o ensino de valores, notadamente
cristdos, do que para o ensino especifico de uma profissdo de fé. Atualmente, é possivel

verificar no Bardo a presenca de diversos simbolos religiosos catdlicos. Entre 1984 e 1988,
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diversas praticas do culto catdlico como oragdes e cantos faziam parte dos rituais da

escola.

Embora o Bardo tenha, em arquivo préprio, os dados da carreira escolar dos/as alunos/as
da década de 1980, muitos desses dados estavam ilegiveis, incompletos e inexatos. Além
disso, por conta do distanciamento temporal, praticamente todos os dados relativos aos
contatos dos/as ex-alunos/as, como endereco e telefone, encontrados nas fichas
cadastrais, estavam completamente desatualizados. Tudo isso fez com que muito tempo
e investimento fossem gastos na tentativa de quebrar algumas inexpugnaveis barreiras
em busca de nomes que eu ndo conseguia mais encontrar, em busca de rostos que eu ja
ndo reconhecia. Assim, para alguns casos, foi simplesmente impossivel recuperar as
fontes primarias necessdrias para este estudo. Essa dispersdo das pessoas no tempo e no
espaco, prépria das condi¢des sociais da existéncia humana, marcaram aquilo que ainda

considero como um conjunto de inumeraveis reticéncias e interrogacodes.

Como alternativa vidvel de busca dos sujeitos, foram feitas consultas no sitio eletrénico
de buscas na internet, o Google'* em empresas de operadoras de telefonia, fixa e mével,
com entrada e busca dos nomes dos/as ex-alunos/as e de seus pais. Criei também, logo
apos a minha aprovacdo no processo seletivo do doutorado, no sitio eletrénico de
relacionamentos Orkut®®, uma comunidade nomeada BARAO DE MACAUBAS CBA ANOS
80. Além disso, foram criadas outras formas de divulgacdo da pesquisa e de busca dos/as
ex-alunos/as a partir do Facebook™ (Bardes dos Anos Oitenta) e do Twitter'
(@barosdosanos80). Desde maio de 2010, passei ainda a hospedar uma pagina de Blog
sobre a escola Bardo de Macaubas'® disponibilizando textos e imagens diversas também
na busca de informacdo e identificacdo dos/as estudantes'® como forma de tentar

reencontrar o maior nimero possivel de ex-alunos/as.

" Marca registrada de grupo empresarial homénimo. Sitio eletrénico <www.google.com.br>. Ultimo acesso
em: 06 mar. 2011.

' Marca registrada do grupo Google Inc. Sitio eletrénico <www.orkut.com>. Ultimo acesso em: 25 jul. 2008.
% Marca registrada da empresa homonima Facebook Inc.

7 Marca registrada da empresa homonima Twitter Inc.

'8 Confira <http://baroesdosanos80.blogspot.com/>. Ultimo acesso em: 18 fev. 2012.

BA exce¢do da comunidade do Orkut, vinculada a minha conta pessoal de correio eletrénico, todas as
demais ferramentas foram construidas com a ajuda de minha ex-aluna e ex-orientanda de iniciagdo


http://www.google.com.br/
http://www.orkut.com/
http://baroesdosanos80.blogspot.com/
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As estratégias desenvolvidas para localizar os/as ex-alunos/as e para divulgar a pesquisa
mostraram-se satisfatdrias, na medida em que possibilitaram localizar de forma muito
rapida oito pessoas ainda no primeiro semestre de 2010. Para tentar encontrar os demais
sujeitos, foi necessario recorrer as pessoas que primeiro foram localizadas, contando com
suas redes de relacionamento e as indicacdes de contatos telefénicos ou de enderecos
residencial e profissional. Essa foi uma tarefa complexa, dada a necessidade de checagem
das informagdes. Alguns contatos, por exemplo, estavam desatualizados, e o trabalho
com essas pistas nem sempre se revelou produtivo. Ao final, foram localizadas dezessete

pessoas, ainda que nem todas elas tenham participado da pesquisa.

Dentro do universo de 28 ex-alunos/as pré-identificados/as, foi possivel efetivamente
entrevistar apenas dez pessoas. Dessas, duas delas (mulheres) solicitaram a retirada de
sua autoriza¢do para participarem da pesquisa (uma delas entre o periodo da qualificacdo
e a apresentacdo publica da tese). Os demais oito casos singulares (quatro homens:
Alexandre, Leandro, Plauto e Victor; e quatro mulheres: Débora, Erika L., Erika M. e
Luciana) 20 compdoem o desenho dos perfis de configuracGes analisados neste trabalho.

Em relacdo as dezoito pessoas restantes, é preciso considerar:

1) O falecimento de uma ex-aluna, ocorrido ha dez anos e comunicado por seu pai
em 2010.

2) A indisponibilidade de quatro mulheres que ndo se dispuseram a participar da
pesquisa alegando falta de tempo (trés alunas) ou desinteresse (uma aluna).

3) A fixacdo de residéncia de duas ex-alunas em paises estrangeiros. Apenas uma
delas (localizada no Canadd) respondeu aos contatos iniciais, mas nao deu
continuidade a comunicacdo por meio virtual, sendo o motivo desconhecido. A
outra (localizada nos Estados Unidos) ndo respondeu as diversas solicitacdes de

contato (que, em ambos 0s casos, ocorreram entre os anos de 2010 e 2012).

cientifica no curso de pedagogia de um centro universitario privado de Belo Horizonte, Cassia Anacleto dos
Santos, a quem agradeco a inestimavel contribuicao.

20 Optei por nao fazer uso de pseudénimos. Todos os prenomes utilizados nesta pesquisa sdo veridicos, e as
pessoas entrevistadas concordaram em autorizar o seu uso.
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4) A impossibilidade de identificacdo de seis ex-alunas. Tenho como hipdtese que
essas alunas alteraram seus sobrenomes de solteiras e passaram a adotar os
sobrenomes de casadas.

5) A impossibilidade localizar quatro ex-alunos (homens) que tiveram o nome e o
sobrenome identificados, mas que ndo foram localizados. Dois desses,
representados na fotografia, irmdos gémeos.

6) A opcdo por desconsiderar a analise direta de minha proépria trajetéria
apresentada na forma de um perfil de configuracao construido especificamente
para (e nesse caso, por) mim. Optei por ndo narrar a minha prdpria experiéncia
como forma de tentar garantir certo distanciamento académico entre o objeto
investigado e o meu olhar ja familiarizado com algumas questdes apresentadas
neste estudo. Essa opc¢do é justificada pela necessidade de evitar qualquer
armadilha de ilusdo biogrdfica para a qual Bourdieu (1986) chamou a atencao.
Além disso, é preciso ressaltar que ndo havia condi¢des de passar a minha
trajetodria, ela prépria nada estranha a este trabalho, ao crivo dos instrumentos de

coleta de dados.

De todas as justificativas que recebi das pessoas que optaram por nao participarem (e
mesmo entre aquelas que retiraram a sua autorizacdo de participacao) da pesquisa, uma
delas merece destaque. Trata-se de uma ex-aluna com quem fiz dois contatos por
telefone. Uma breve andlise desse caso é importante na medida em que, por um lado, me
parece ja bastante evidente a afirmag¢dao de que uma tese se faz por meio das respostas
gue ela é capaz de encontrar as questdes que lhe sdo anunciadas. No entanto, por outro
lado, também me parece igualmente necessdrio destacar que, em algumas circunstancias,
as informagdes mais lacunares ou as omissdes mais sistemdticas podem render valiosos
indicios. Assim, o caso merece ser brevemente analisado, ainda que a entrevista ndo

tenha ocorrido.

Na primeira conversa, a ex-aluna mostrou-se bastante introspectiva. Com apenas poucos
minutos de um didlogo marcado por respostas muito evasivas, ficamos acertados que eu
enviaria, por e-mail, o projeto da pesquisa. Em uma segunda conversa, apds quase quatro

meses de tentativas frustradas de encontra-la, essa pessoa alegou desinteresse
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informando que nao tinha universidade [curso superior]. Essa declara¢do talvez tenha o

objetivo de um efeito de legitimacdo de sua leitura a respeito da pesquisa.

Ainda, durante essa segunda conversa, essa ex-aluna confirmou o recebimento do projeto
por e-mail, mas destacou que n3do possuia internet em casa, tendo lido “de forma muito
rapida e sem interesse” o projeto no computador do trabalho. Nessa segunda conversa
gue durou quase trinta minutos, ela foi extremamente clara e evitou abordar questdes a
respeito de seu desinteresse. No entanto, durante a sua fala, os argumentos apontavam
para o perceptivel sentimento de inferioridade em que se colocava, ja que, segundo ela,

ndo teria como contribuir para a investigacao.

Nesse caso, a negativa da ex-aluna me pareceu carregar ao mesmo tempo, tanto uma
incapacidade de entendimento dos objetivos da pesquisa (apesar dos meus esforcos em
sentido contrario), como uma falta de vontade, bastante legitima, de fazer parte de um
quadro analitico que, segundo os seus critérios e ndo sem alguma razao, estaria em
desvantagem em relacdo aos/as demais depoentes. Embora praticamente todos/as os/as
demais entrevistados/as para esta tese tivessem diploma de nivel superior, essa

informacao nao foi repassada a ex-aluna por mim.

Embora a conversa com a minha ex-colega de turma ndo tenha o cardter de um
depoimento que lance luz necessariamente sobre questdes relativas a sua trajetdria, ele

traz algumas contribuicdes do ponto de vista sociolégico.

A negacdo da ex-aluna, expressa sem constrangimentos, ndo apenas o reconhecimento
de seu relativo fracasso como estudante (relativo fracasso que, se analisado o contexto
de sua vida, talvez pudesse ser muito bem compreensivel). A negacdo expressa também
(e ao mesmo tempo) seu conhecimento a respeito da a¢do de legitimidade que a escola é
capaz de produzir na forma de rendimentos sociais oportunizados, via o valor dos
diplomas, o que confere a ex-aluna certa “[...] admissdo de ignorancia” (BOURDIEU,
2003b, p. 98). Além disso, tenho certeza de que minha ex-colega de classe fez valer o seu
argumento, utilizando-se discursivamente dele como uma estratégia para evitar o

encontro. Em respeito a sua decisao, optei por ndo procura-la novamente.
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A ficha de controle escolar da ex-aluna apresenta um perfil socioeconémico familiar
muito baixo se comparadas as condi¢gdes semelhantes dos/as demais entrevistados/as.
Isso explicaria, hipoteticamente e, ao menos, em parte, as baixas condi¢gdes de capital
cultural a que a aluna esteve exposta. A renda da familia, composta por cinco pessoas,
ndo chegaria a RS 1.500,00 (atualizagdo monetéria segundo o indice IPCA do IBGEZl) e,
por isso, segundo observagdes presentes na ficha, a familia teria condi¢des de colaborar,
de maneira voluntdria e mensalmente, com apenas RS 2,95 destinados a caixa escolar.
Como os dados eram fornecidos pelas proéprias familias sem a necessidade de
comprovacao de renda, é provavel que nem todos os numeros correspondam a
realidade?’. Outro elemento que pode confirmar a posi¢cdo social dos/as alunos/as diz
respeito aos postos de trabalho ocupados pelos pais, dado que permite maior
confiabilidade a andlise. Em 1985, o pai dessa ex-aluna desempenhava a atividade
profissional de motorista de uma empresa privada do ramo de fotocdpias, enquanto a
mae ndo trabalhava fora do ambiente doméstico. Foi a mde, alias, quem provavelmente

preencheu toda a ficha, uma vez que é dela a assinatura no campo pai ou responsadvel.

No campo destinado as informacgGes gerais sobre os/as estudantes, a documentacgdo
analisada indica que a familia (ou apenas a mae?) qualificou a aluna como uma pessoa
“muito timida”. A expressdo lembra muito de perto um caso especifico analisado por
Lahire (2004b) e que pode ser compreendida como o exemplo de uma heranga familiar

dificil. Em condig¢Oes culturais e financeiras menos privilegiadas, essa heranca tenderia a

?! Todos os valores anotados neste tese foram corrigidos levando-se em consideragdao a moeda nacional da
época, o Cruzeiro (CRS), vigente de 15 de maio de 1970 a 27 de fevereiro de 1986. Como em 06 de agosto
de 1984 os centavos de Cruzeiro foram extintos, optei por fazer uso de cifras inteiras, desconsiderando as
composigdes centesimais. Todos os valores expressos neste texto foram, entdo, corrigidos. Os calculos
referentes aos dados bésicos de correcdo da atualizagdo monetaria foram feitos a partir do indice Nacional
de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA) formulado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
O indexador abrange as familias com rendimentos mensais compreendidos entre um e quarenta salarios
minimos, independentemente da fonte de rendimento e residentes nas areas urbanas de algumas regiGes
brasileiras. A pesquisa de precos ao consumidor que da origem ao IPCA estende-se entre o dia 012 e o
ultimo dia de cada més com referéncia ao més seguinte. O indice teve inicio em janeiro de 1980 com a
primeira coleta referente ao final de 1979. O calculo da corregao de valores pode ser feito diretamente por
meio da ferramenta Calculadora do Cidaddo, disponibilizada pelo Banco Central do Brasil em seu sitio
eletrdnico. Confira <https://www3.bcb.gov.br/CALCIDADAO/jsp/index.jsp> Ultimo acesso em: 11 nov. 2012.
2 Ainda assim, mesmo considerando as possiveis distor¢des de renda, com variacGes dos valores
informados para cima ou para baixo, os dados indicam que os/as alunos/as do Bardo de Macaulbas nio
pertenciam a fragdo correspondente a elite econdbmica do Pais, embora tampouco fizessem parte dos
setores mais pobres da sociedade.


https://www3.bcb.gov.br/CALCIDADAO/jsp/index.jsp
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produzir o efeito de um sentimento de inferioridade cultural que refletiria, em grande
parte, o proprio passado escolar, curto e infeliz, dos genitores. Isso explicaria, ao menos
em parte, o motivo da aluna, aprovada anualmente na escola com notas medianas, ter
sido descrita por sua professora, em 1986, como uma pessoa com “dificuldade de
relacionar com os colegas” e que se expressaria “bem oralmente”, mas apenas “quando
solicitada”, capaz de ler bem, “com boa compreensdo, dominando bem o vocabuldrio

bésico” .

Em relacdo as entrevistas realizadas, pude perceber que a pesquisa, ao convocar as
pessoas a pensarem sobre as suas proprias trajetdrias escolares, gozou de relativo aceite.
Havia, de alguma forma, uma ideia de companheirismo, ndo verbalizada, no encontro
estabelecido entre mim e os/as depoentes. Entretanto, se outra constatacdo prévia é
necessdria, € a de que, de forma geral, as pessoas pouco refletem sobre as suas
trajetdrias escolares. Durante os encontros para a aplicagao dos instrumentos de coleta
de dados, percebi que as lembrangas dos/as meus/minhas depoentes nem sempre foram
muito precisas e por diversas vezes, eu me deparei com citacdo de nomes, datas ou
eventos que faziam referéncias muito dispares entre os dados apresentados pelos/as
entrevistados/as. Para algumas pessoas foi preciso recorrer aos pais, rever fotografias ou
consultar algum outro tipo de memodria objetivada. E, por algumas vezes, fui
surpreendido por e-mails que solicitavam correcées dos depoimentos ou que ampliavam

alguma informacao concedida durante o momento da entrevista.

Houve unanimidade por parte dos/as ex-alunos/as em afirmar que a experiéncia vivida no
Bardo foi a melhor experiéncia educativa de suas trajetérias escolares. Esse mesmo
sentimento, misto de boas recordacdes e de lembrangas positivas da escola, emergiu
diversas vezes no curso das entrevistas, quando os/as depoentes argumentaram, de
forma insistente, que o resultado dessa primeira socializacdo escolar deixou mais
lembrancas positivas do que negativas. Essa expressao esta literalmente presente na obra
escrita por um ex-aluno, um livro de memadrias que mistura aspectos fantasiosos e que

ainda nao foi publicado.

23 . s . ;.
Destaques meus para reforgar o carater basico do repertério vocabular da aluna como forma de apontar
suas deficiéncias em relagdo ao capital cultural.
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Acontece que essas lembrancas podem estar relacionadas a um modelo de socializagdo
oportunizado, tanto pela escola e pelas funcionarias (professora e diretora), como pelo
curriculo de ciclo adotado pela rede estadual de ensino. Sobretudo por que o CBA
pressupunha a necessidade de respeito pedagdgico ao ritmo de aprendizagem dos/as
educandos/as ao mesmo tempo em que tentava, ao impedir a reprovacdo escolar na fase

de alfabetizacdo, evitar as marcas de insucesso.

Obviamente, a maior parte dos/as entrevistados/as evocou versdes muito préprias de sua
época de escola, apresentando claramente formas seletivas da memaria narrada. Outra
indicacdo importante refere-se ao fato de que as pessoas entrevistadas frequentemente
ndo compreendiam por que sua experiéncia escolar poderia ser motivo de interesse e, ao
contrdrio do que eu esperava antes do inicio da investigacdo, os sujeitos ouvidos
dispunham de poucos registros de suas experiéncias escolares. Um aspecto interessante
refere-se ao fato de que, esses registros, tal como ocorreu comigo, foram preservados
pelas maes. Esse aspecto serd objeto de analise posterior. No entanto, antecipo que ele é
capaz de revelar o quanto as maes estiveram implicadas nos processos de escolarizacdo

de seus/suas filhos/as.

Cabe ainda registrar que, além da coleta de dados junto aos/as ex-alunos/as, apliquei
também instrumentos de coleta de dados, entrevistas e questionarios, junto aos ex-
gestores do CBA*. Foram entrevistadas a professora regente da turma, que fez questdo
de ser chamada como Tia Mércia”, e a diretora do Bar3o, sua amiga, dona Irlene. Além
delas, entrevistei ainda o entdo secretario de estado de educacdo, professor Octavio
Elisio de Brito. As entrevistas com os ex-gestores foram importantes na medida em que
serviram para acessar, de alguma forma, o campo de influéncia e de producdo da politica

do CBA.

A expressdo ex-gestores do CBA é utilizada para dar énfase aos papéis de educadores, reguladores e
fiscalizadores da educacdo assumidos pela professora da turma, a diretora e o secretario de estado da
educacdo.

% Justamente por esse motivo a professora Mdrcia Miranda sera apresentada como Tia Marcia.
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Ex-gestores do CBA

Fragmentos das entrevistas com os ex-gestores do CBA foram utilizados de forma
detalhada nos capitulos 1l e IV desta tese em que analiso, respectivamente, a
implantagao da politica curricular de ciclos na rede publica estadual de ensino de Minas
Gerais e as condicOes objetivas de escolarizacdo proporcionadas pela Escola Estadual

Bardo de Macaubas.

A apresentacdo dos ex-gestores poderia ser resumida em uma premissa esclarecedora e
simples e bastaria indicar trata-se de pessoas adultas que, de alguma forma, foram
responsaveis direta ou indiretamente pela efetivagcdo do curriculo do CBA. No entanto,
uma analise mais rigorosa ird revelar o quanto essa apresentacdo mais geral pode

esconder dados importantes.

Primeiro, porque nem todos partilharam do mesmo espirito de efetivacdo do CBA. Os
depoimentos revelaram muitas dissonancias quando o assunto foi o curriculo adotado em
1985, ou ainda, quando o assunto foi a qualidade da rede publica estadual de ensino. Isso
significa que, dispostos em lugares sociais diferentes na estrutura de geréncia do CBA, do
microespaco, a sala de aula, ao macroespaco, no comando da rede de ensino, passado
por um espaco intermediario, a direcdo da escola, as pessoas puderam lancar olhares

diferentes sobre o curriculo, a Escola e a rede estadual de ensino.

Embora haja narrativas as vezes coincidentes entre si; as entrevistas também revelaram
interpretacGes diversas sobre o mesmo fen6meno. A falta de certas regularidades entre
as falas torna impossivel qualquer tentativa linear de leitura quando o assunto é o CBA.

Apresento a seguir cada um dos ex-gestores do CBA.

Por fim, cabe registar que a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados seguiu os

mesmos protocolos de pesquisa aos quais o0s/as ex-alunos/as foram submetidos/as.
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Octavio Elisio: secretario de estado de educagdo no governo de Tancredo Neves

A entrevista com o ex-secretdrio de estado de educacdo aconteceu na Cidade

Administrativa Tancredo Neves, em Belo Horizonte, local atual de seu trabalho.

Octdvio Elisio Alves de Brito, nascido em Ouro Preto, Minas Gerais, é graduado em
engenharia de minas pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) e tem curso de
especializacdo pela PUC-Minas. O Professor Octdvio Elisio, como ficou conhecido, ainda se

considera professor, mesmo tendo se aposentado da UFMG.

Octévio Elisio® foi um dos constituintes de 1988 e, como deputado federal por dois
mandatos, participou da antiga Comissdo de Ciéncia e Tecnologia, Educacdo e
Comunicacdao, com énfase na Subcomissdo de Educacdo. Como agente politico, foi o
primeiro a propor um projeto de lei definindo as diretrizes e bases para educacao
nacional, conforme deliberava a Constituicdo de 1988, projeto que viria, mais tarde e
apds inimeras influéncias e debates, dar origem a atual LDBEN. E que, quando deputado
federal pelo Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), prop6s o Projeto de Lei
1.258-C de 1988, que tramitou na Camara Federal por 08 anos (BRZEZINSKI, 1997). Tal

Projeto propunha, justamente, a criacdo de uma nova LDBEN.

Em 2009, durante o mandato do governador Aécio Neves (PSDB, 2003 — 2010), o prof.
Octavio Elisio ocupou o cargo de secretario adjunto da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia

no governo do estado de Minas Gerais. Atualmente o Professor Octavio Elisio preside a

2% 0 Prof. Octavio Elisio ainda atuaria como engenheiro do Instituto de Desenvolvimento Industrial de Minas
Gerais, professor de Economia e Legislagdo Mineral no Instituto de Geociéncias da UFMG, professor de
Tratamento de Minérios na Escola de Minas de Ouro Preto (UFOP), secretario-executivo da Fundagdo de
Desenvolvimento da Pesquisa (FUNDEP), secretario de estado da Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Meio
Ambiente do Estado de Minas Gerais, diretor do Banco de Desenvolvimento de Minas Gerais (BDMG),
presidente da Fundagdo Centro Tecnoldgico de Minas Gerais (CETEC), consultor do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ), secretario de estado da Secretaria de Cultura do Estado
de Minas Gerais, presidente do Instituto Estadual do Patriménio Histérico e Artistico de Minas Gerais
(IEPHA-MG) e presidente da Fundagdo de Arte de Ouro Preto (FAOP). Confira Lemos (2012).
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Fundacdao HidroEX; Fundacdo Centro Internacional de Educa¢do, Capacitacdao e Pesquisa

Aplicada em Aguas®’.

Dona Irlene: diretora do Bardao de Macaubas

A entrevista com a dona Irlene, como ficou conhecida a diretora da Escola Estadual Bardo
de Macaubas, aconteceu em sua residéncia, um apartamento localizado na regido sul de
Belo Horizonte. Irlene Carmen de Resende Alves®® nasceu na cidade de S3o Jo3o Del Rei,
Minas Gerais. Sua formacao inicial foi em pedagogia pelo Instituto de Educacao de Minas
Gerais com duas habilitacdes, uma em administracdo e outra em supervisdo escolar.
Efetivada por meio de concurso publico para o cargo de supervisora escolar e,
posteriormente, para o cargo de direcdo. Atualmente Irlene de Resende Alves é

funcionaria publica aposentada.

Dona Irlene definiu o seu trabalho a época do Bardo como um trabalho “técnico, voltado
para a direcdo e a administracdo”. Conhecia os/as alunos/as e declarou que, por
amostragem, conhecia até mesmo os seus cadernos escolares. Relatou que acompanhava
os planejamentos das professoras que recebia das supervisoras. Informou que trabalhava
muito quando esteve a frete do Bardo: “Eu tinha 24h de cargo de dire¢do. Eu tinha hora
para entrar e para sair, mas eu levava o trabalho para casa. Eu lia o Minas Gerais’, apesar
de ter alguém na escola para essa tarefa” e informou que ainda hoje, quando adormece,

costuma sonhar com o Bardo.

Suas principais lembrancas da época sdo boas e ela considera que havia “respeito pela
educacdo, participacdo dos pais e professoras bem formadas”. Em suas palavras, revelou

que trabalhou com a “nata de professoras” e que havia uma “excelente conduc¢ao de

%7 A Fundag3o, de direito publico, foi criada em 2009 pelo estado de Minas Gerais via Lei n. 18.505 e tem
carater internacional tendo como entidade parceira a Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

% Em 1987, por meio da Resolug¢do Municipal n. 0984 de 12 de novembro, dona Irlene seria agraciada com
o titulo de Cidadd Honordria de Belo Horizonte em solenidade proposta pela Camara Municipal.

2 Publicagdo da Imprensa Oficial do Estado de Minas Gerais.
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processos internos da Escola; desde a cantina, como estava sendo lavada a panela, até o
controle do portdo, da entrada e da saida dos alunos”. A entrevistada relatou que, em seu
trabalho, contava com o auxilio de pessoas muito competentes (“Quem fazia contagem
de tempo, sabia fazer. Quem fazia a escrita de folha de pagamento sabia fazer”) e que,
apesar das dificuldades, o Bardao era uma escola que reconhecidamente gozava de boa
reputacdo (“Eramos uma escola respeitada”). Justificou que a reputacdo da escola vinha
de seu nome, da “capacidade e da competéncia das professoras” e que a Instituicdo teve
como diferencial o envolvimento da APM nos assuntos cotidianos da Escola: “Uma
associacdo de pais e mestre forte e atuante que trabalhava para fornecer o material

escolar para os alunos sem condicdes financeiras”.

Dona lIrlene assumiu a direcdo da Escola em 1974 e ficou a frente do Bardo até se
aposentar no inicio dos anos 1990. Segundo ela, as maiores dificuldades enfrentadas
foram os problemas familiares de alguns/algumas alunos/as, sobretudo, os problemas
relacionados a desestruturacdo moral das familias e as precarias condicdes de suas

existéncias.

Foi reconhecida por ex-alunos/as e pela professora da turma entrevistada como uma
pessoa muito importante na conducdo dos trabalhos no Bardo e uma referéncia de

conduta ética.

Dona Irlene assumiu o cargo de direcdo no Bardo no contexto da redemocratiza¢do das
instituicdes educacionais, movimento que também avancou por sobre os muros das
escolas publicas do ensino fundamental. Pouco antes da experiéncia de dona Irlene, as
pessoas que trabalhavam nas dire¢des das escolas publicas ainda eram fortemente
dependentes do favor, do patronato, do apadrinhamento politico e, portanto, do gosto,
dos interesses e da atencdo aos pedidos dos circulos a quem a balanca do poder tendia a
pender a favor. Na verdade, mesmo na geracao da diretora, uma profissional que
desejasse ser socialmente reconhecida por seu trabalho como uma gestora de destaque,
tinha que conseguir alcancar representatividade na rede de ensino buscando legitimidade
em toda a conjuncdo de ramificagdes composta por pais e professores/as, alunos/as e

demais funcionarios da escola, da secretaria de ensino et al.
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Muitas das conquistas do periodo de redemocratizacdo talvez pouco signifiquem para os
dias de hoje, dado o fato de se tornarem aspectos corriqueiros (eleicdo para diretor/a,
conselho de pais, autonomia escolar, professores/as concursados/as, direcdo
democratica da escola, escolarizacdo das massas etc.), mas, para entender o que essas
guestdes significaram para as pessoas que estudaram nesse tipo de escola, essas
conquistas devem ser mencionadas, tanto por suas diversidades quanto por seus alcances
sociais. Elas representaram conquistas politicas que romperam de forma gradual com um

tipo de gestdo do aparelho escolar.

Essas parecem ter sido as condi¢cdes mais determinantes da estrutura escolar da época
em cujo interior a diretora pdde desenvolver o seu trabalho e ser reconhecida por ele.
N3do é possivel compreender a educacdo desse periodo, suas condi¢cdes de existéncia e
seu estilo incorporado no curriculo da época, sem levar em consideracdao todo esse

contexto.

Tia Marcia: professora da turma investigada

Para a aplicacdo dos instrumentos de coletas de dados com a professora Marcia foram
necessarios dois encontros. Ambos ocorreram em sua residéncia, uma casa no bairro
floresta. O primeiro, em dezembro de 2011, e o segundo, em agosto de 2012. Marcia
Heloisa de Miranda, a Tia Mdrcia, como gosta de ser chamada e como diz que os/as ex-
alunos/as a reconhecem na rua nasceu em Buendpolis, Minas Gerais. Formou-se em
magistério como normalista. Aposentada como funciondria publica estadual, continua
trabalhando como artesa. Demonstrou muita magoa em relagdo a sua atual
remuneracado, pelo que culpou os sucessivos governos estaduais e o desinteresse pela
valorizacdo dos/as professores/as. Depois de aposentada, Tia Marcia voltou ao Bardo
apenas em duas oportunidades. Ela relatou que ndo estabeleceu maiores vinculos com a

Escola por ter um “trauma do governo”, dada a sua antipatia em relacdo as conducdes

das politicas publicas para a educagdo: “Eu dei a minha vida, eu amei o que eu fiz. E eu
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me aposentei com um saldrio muito ruim. Eu poderia trabalhar como faxineira e ganhar
mais do que eu recebo com a minha aposentadoria.” Apds muitos anos de dedicacdo a

carreira do magistério, registrou ganhar entre cinco e sete saldrios minimos.

Assim como os/as colegas professores/as que foram seus/suas contemporaneos/as, Tia
Marcia seria nomeada em um contexto de mudancas sociais que teria profundas
implicacbes na funcdo pedagodgica e social dos/as docentes no mercado escolar. A
geracdo de professores/as, da qual Tia Marcia faz parte, parece ter gozado, no contexto
da abertura democratica dos anos 1980, de maiores oportunidades de poder decisério
nas questdes relativas a escola, da geréncia do tempo e do espaco escolar, as
deliberacgdes, relativamente mais autébnomas sobre o curriculo. Do ponto de vista de
nossos sentimentos presentes, a redemocratizacdo pode ser entendida, sem duvidas,
como uma mudanca “para melhor” no trabalho de educadores/as escolares. Obviamente
essas transformacdes trouxeram e proporcionaram diversas conquistas para o campo

educacional. No entanto, isso ndo se traduziu, necessariamente, em maior valorizagdo,

social e financeira, do profissional da educacao.

Quando foi nomeada professora, Tia Marcia procurou uma escola préxima de sua
residéncia. Com experiéncia docente anterior, trabalhou no Bardo de Macaubas em um
Unico turno até se aposentar. Relatou ter étimas lembrancas do periodo em que lecionou
no Bardo. E revelou ser saudosista das “festas e das comemoracdes praticadas pela
Escola: do dia dos pais, do dia das maes, das festas juninas, que eram lindas! E da
~ 30 . . . ~
coroacao™”. Revelou guardar mais lembrancas boas do que ruins e se referiu ao Bardao
como “uma escola modelo”. Segundo Tia Marcia, a reputacdo do Bardo foi construida no

boca a boca, conforme explicou:

% para os/as devotos/as catolicos/as, a coragdo de Nossa Senhora é uma tradicdo vivenciada nos meses de
maio. De carater cerimonioso, o evento se perpetua ainda hoje em muitas comunidades. O festejo retne
pessoas para render homenagens ao que teria sido a aceitacdo de Maria para conceber Jesus, a encarnagao
do Filho de Deus. Na tradicdo religiosa catdlica, as criancas do sexo feminino se vestem de anjos e,
entoando canticos, adornam a imagem da Virgem com diversos aderecos, entre eles, uma coroa; simbolo
que da nome ao evento. Apesar de um espaco laico, essa e outras atividades notadamente catdlicas
ocorriam com frequéncia no Barao.
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“A melhor propaganda é feita boca a boca. O Bardo foi
construindo o seu espaco como uma escola modelo em que os
meninos que saiam da Escola e conseguiam estudar em outras
escolas boas, eles faziam faculdade. O Bardo ndo era qualquer
escola. Havia uma fama que se baseava no trabalho digno das
professoras e a escola passou a ser uma referéncia, no bairro
floresta e nas vizinhancas, sendo considerado melhor que muitos
colégios privados da regido. Essa reputacdo foi construida pela
direcdo da Escola e pelas professoras, mas também pelo resultado
dos préprios alunos.” (Tia Marcia).

A depoente qualificou o corpo docente da escola como muito competente:

“Nés ndo éramos pouca coisa ndo. Estudavamos, faziamos muitos
cursos. Trocdvamos ideias e pesquisdvamos muito. Posso dizer
que faziamos parte de um grupo muito refinado, professoras de
classe média com bom nivel cultural e com habitos de leitura. Nés
tivemos uma excelente base de formagdo profissional e
consciéncia da responsabilidade que teriamos como professoras,
além de conhecer o que nds iriamos encontrar nas escolas. Entre
nés nao havia nenhuma colega de baixo nivel cultural.” (Tia
Marcia).

Tia Marcia ainda mantém contato com algumas colegas do tempo de trabalho no Barao.
Relatou que ela e que suas colegas se encontram quando podem e, como dona Irlene,

outra participante das reunides, se referiu a esse grupo como as Baronesas.

Tia Marcia reconheceu-se como uma “professora extremamente enérgica, exigente e

brava” e justificou a construcdo dessa identidade profissional:

“Eu ndo era assim por maldade, mas porque eu queria o melhor
para os meus alunos. Eu queria que os meus alunos fossem os
primeiros em tudo e nunca os segundos e, muitas vezes, eu
consegui isso. Eu sempre achei que vocés se lembrariam de mim
como uma pessoa chata, murrinha, que pegava no pé, que era
muito exigente e que ficava depois do horario da aula com
aqueles que n3o faziam o para casa®'. Por causa dessas atitudes, e
de outras mais, eu achava que talvez pudesse ter causado algum
trauma em vocés. Mas pelo o que eu vejo, quando encontro
alguns alunos na rua, pelo carinho com que me tratam, eu vejo
que estava enganada. Sinceramente? Deixando a modéstia de
lado, eu me sinto realizada como professora. Eu acho que os meus

31 . N . .
Tarefas e deveres escolares destinadas aos/as alunos/as para serem desenvolvidas em casa, tais como
exercicios e atividades de pesquisa entre outras.
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alunos tiveram trajetdrias de sucesso. Mas eu ndao encaro o que
eu fazia como profissdo, eu acho que isso era um dom. O
magistério é um ideal de vida, tem que estar no sangue.” (Tia
Marcia).

Apesar de considerar seu trabalho como um “dom”, Tia Marcia demonstrou ciéncia de
gue esse dom é socialmente aprendido e, mesmo como um “ideal de vida” (praticamente
a ser transmitido pelo “sangue”), negou as filhas a possibilidade de herdarem socialmente
a sua profissao. Isso demandou um intenso controle cuidadosamente calculado para que

elas ndo se tornassem professoras como a mae:

“Ndo deixei que as minhas filhas se tornassem professoras. As
coisas mudaram, e mudaram para pior. Eu ndo queria isso para
elas. Eu as preservei de brincarem com o giz, eu evitei que elas
brincassem com meus materiais de trabalho. A falta de respeito e
as questdes de remuneragdo me fizeram agir assim. Eu ndo deixei
gue nenhuma delas fizesse a opcdo pelo magistério no ensino
médio.” (Tia Marcia).

Dos aspectos metodoldgicos

Definido o universo investigado, optei por adotar uma metodologia de pesquisa
qualitativa. Para Mirian Goldenberg (2002), as pesquisas qualitativas “[...] se opdem ao
pressuposto que defende um método Unico de pesquisa” (GOLDENBERG, 2002, p. 16).
Para o desenvolvimento do trabalho adotei o estudo de caso, aqui entendido como uma
“[...] interrogacdo sistematica de um caso particular” (BOURDIEU, 1989a* apud
GOLDENBERG, 2002, p. 35) que visa compreender propriedades gerais capazes de serem
apreendidas e explicadas por meio de um recorte mais singularizado. Robert Yin (2001)
destaca que os estudos de caso devem investigar o objeto preservando-lhe o seu carater
unitario e complexo, bem como as suas condi¢cdes contextuais. Assim, defendo o
argumento de Claudia Fonseca (1999), para quem nem sempre cada caso é apenas um

caso isolado (FONSECA, 1999) ao compartilhar com a autora a nocdo de que a apreensao

32 BOURDIEU, Pierre. O poder simbdlico. Lisboa: Difel, 1989a. Foi consultada outra edi¢do da mesma obra,
conforme destaco na lista de referéncias (BOURDIEU, 2007).
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do particular pode passar por uma compreensao do geral, seus efeitos e seus contextos

historico e social. Segundo Lahire (2006),

[...] para compreender o social em estado dobrado, individualizado, é
preciso ter um conhecimento do social em estado desdobrado; ou, em
outras palavras, para explicar a singularidade de um caso, é preciso
compreender os processos gerais dos quais esse caso € apenas um
produto condensado. (LAHIRE, 2006, p. 30).

Para compreender o social em seu estado desdobrado, fiz uso de todas as fontes
disponiveis ao meu alcance, tivessem sido elas orais ou escritas, ainda que fossem
lacunares em relacdo a algumas informacgdes. Assim compdem o quadro metodolégico
mais geral desta pesquisa as conversas informais com meus/minhas colegas de turma, os
documentos de arquivos do Bardo, entrevistas, questionarios, textos redigidos pelos ex-
alunos/as, troca de e-mails e os documentos oficiais produzidos pelo estado de Minas

Gerais.

Do ponto de vista de um quadro metodoldgico mais especifico, foram analisados
documentos normativos explicitos e objetivos (como resolu¢cdes e despachos
normativos), normativos interpretativos e subjetivos (como circulares e oficios); e de
orientacOes (como textos de apoio, documentos internos da escola entre outros). Esse
exercicio permitiu identificar informacdes especificas sobre o CBA compreendendo os
momentos que marcaram os processos de elaboracdo, implantacdo e de interpretacdo da
politica curricular de Minas Gerais nos anos 1980. Essa pesquisa documental foi
desenvolvida entre agosto de 2009 e junho de 2011 junto ao Arquivo Publico da Cidade
de Belo Horizonte, ao Arquivo Publico Mineiro, a Escola Estadual Bardao de Macaubas, a
Hemeroteca da Biblioteca Publica Estadual Luiz de Bessa, a Hemeroteca Historica de Belo
Horizonte, ao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica e ao Museu Histdrico Abilio

Barreto.

Jacques Le Goff (2003) destaca que um documento é, antes de tudo, um monumento; ele
é sempre resultado de uma montagem, consciente ou ndo, intencional ou ndo, da histéria
e da sociedade que o produziu. Nesse sentido, o documento oficial que inaugura um

curriculo escolar pode ser entendido como o testemunho, o monumento arquitetado
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resultante do esforco da sociedade que, objetivando deixar como legado para as geragdes
futuras a propria imagem de si, revela apenas fragmentos selecionados e aparentes das
tensdes pedagodgicas de sua época. Assim, o estudo de um curriculo oficial, documento de
uma politica pedagdgica, pode revelar muito dos interesses do Estado, uma vez que ele
ndo existe fora do contexto social e histérico e das forgcas que o produzem. Efeito e
invencdo da cultura, forma de organizacdo da escola, o curriculo é “[...] o produto de uma
selecdo [propria] no interior da cultura de uma sociedade” (LAWTON, 1975% apud

FORQUIN, 1993, p. 25).

Como todo e qualquer documento tem uma ambiéncia histérica, é situado socialmente e
estd imerso em relagdes de poder, coube-me a incumbéncia de ler os documentos que
instituiram o CBA a partir de varios angulos, observando alguns dos determinantes de sua
producdo: a quem ou a que grupo social estavam vinculados, em que circunstédncias foram
produzidos, para quem teriam sido enderecado e por que, ou com quais intengdes, foram

fabricados. Segundo Jackson Sa-Silva, Cristovao Almeida e Joel Guindani (2009),

O uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A
riqueza de informagdes que deles podemos extrair e resgatar justifica o
seu uso em vdrias dreas das Ciéncias Humanas e Sociais porque
possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo
necessita de contextualizagdo histérica e sociocultural. (SA-SILVA,
ALMEIDA, GUINDANI, 20009, p. 02).

Como construgdes histéricas imbricadas em relagdes de poder, os documentos oficiais
podem evidenciar parte dos momentos sociais especificos das constituicGes das politicas
e dos discursos que compdem as agendas reformistas da educacdo. E nesse sentido que
conhecer mais sobre a oficialidade de um curriculo escolar se torna uma forma de
conhecer também um pouco mais sobre a prépria politica educacional adotada pelo

estado de Minas Gerais, de onde se destaca que

[...] as orientagdes curriculares oficiais refletem também um ideario que
permeia mais amplamente a sociedade através das suas instituicdes e
das forcas sociais que as animam, ideario esse que vai além da
interpretagdo particular, que fazem os segmentos no poder, de certos
principios e pressupostos educacionais. (BARRETTO, 2000, p. 07).

3 LAWTON, Denis. Class, culture and the curriculum. Londres: Routledge & Kegan Paul, 1975.
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A pesquisa documental, em conjunto com a literatura do campo da sociologia da
educacdo, estimulou a elaboracdo dos instrumentos® de coleta de dados: entrevistas
semiestruturadas’ e guestionarios de perguntas duplas (do tipo abertas e fechadas)>®
aplicados junto aos sujeitos investigados. Trata-se de instrumentos fundamentais quando
se tem em vista captar os significados que os sujeitos conferem a sua prépria realidade.
Fazendo uso do conceito de patriménios individuais de disposicées (LAHIRE, 2005), a
pesquisa tem levado em consideracdo, na analise dos dados coletados por esses

instrumentos, o passado incorporado pelos/as ex-alunos/as, conforme op¢do de desenho

metodoldgico apresentado por Lahire (2004a), indicando que

[...] uma disposicdo sé se revela por meio da interpreta¢do de multiplos
tragos, mais ou menos coerentes ou contraditdrios, da atividade do
individuo estudado, sejam eles produto da observagdo direta dos
comportamentos, do recurso ao arquivo, ao questiondrio ou a entrevista
[...]. (LAHIRE, 2004a, p. 22).

Segundo Lahire (2004a), as entrevistas podem ser um meio importante para o
entendimento das géneses e dos processos sociais de certos fendmenos, ja que elas
favorecem a coleta de informagdes por meio de dados biograficos e histéricos. Assim,
ouvindo os sujeitos entrevistados, foi possivel conhecer um pouco mais sobre seus
itinerdrios biograficos, suas herancas culturais e os contextos de suas socializa¢des. Essas
informacgdes exigiram o exercicio de analise que compreendesse a multidimensionalidade
e a pluralidade de referéncias, de cenas, de fatos e de memdrias; isso porque a fonte oral
pode representar uma caracteristica menos reconstruida e, por vezes, mais espontanea,
das que, se particularmente verdadeiras, nem sempre podem ser historicamente exatas.
Justamente por isso, durante a pesquisa, minha grande preocupacdo foi ndo assumir as
falas e os episédios relatados pelos sujeitos entrevistados de forma inocente,
considerando os dados como expressdo de uma verdade ou uma descricdo de eventos
reais. Foi assim que descobri, por exemplo, a coexisténcia de diferentes formas de

verdades sobre o mesmo evento narradas pelos/as entrevistados/as em suas falas

*A aplicacdo dos instrumentos foi realizada observando-se os roteiros previamente estabelecidos, mas
respeitando-se a possibilidade de adaptagGes sempre que necessario.
35 . A .
Confira Apéndice A.
*® Confira Apéndice B.
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autobiograficas. Meu trabalho foi compor essas falas dando-lhes forma de maneira a
compreender a analisar o fendmeno pesquisado. Nesse sentido, quando necessdrio,
considerei as hesitagdes, os esquecimentos e as respostas que, deliberadamente
organizadas, mais pareceram estratégias de convencimento que visavam satisfazer aquilo

. . 7. . 37
que os/as entrevistados/as julgavam como necessario para a pesquisa’’.

A adocdo do método qualitativo de entrevista tem um carater de interacdao entre o
pesquisador e o sujeito pesquisado, “[...] entre duas pessoas [...] dirigida por uma das
pessoas, com o objetivo de obter informacdes sobre a outra. No caso do investigador
qualitativo, a entrevista surge com um formato préprio” (BOGDAN, BIKLEN, 1994, p. 134),
eliminando a hierarquia existente em outras técnicas de obten¢dao de dados. Além disso,
permite a “[...] captacdo imediata e coerente da informacdo desejada, praticamente com

todo tipo de informante e sobre os mais variados tépicos” (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 34).

A realizacdo das entrevistas ocorreu da maneira mais informal possivel, na forma de
conversas em que os sujeitos eram convidados a falar sobre suas trajetérias escolares. Ao
solicitar que as pessoas falassem livremente sobre as questdes previamente definidas por
mim, observei que, muitas vezes, o roteiro de entrevistas ia sendo espontaneamente
respondido. Nos casos em que isso ndo ocorreu, interferi (ora de maneira implicita, ora
de maneira explicita, conforme achava mais apropriado e de acordo com o momento e a
liberdade que cada pessoa me concedia), pedindo que retomassem algum aspecto do
roteiro ainda ndo abordado. Todas as entrevistas realizadas foram gravadas por meio de
suporte eletronico (gravador digital da marca Zoom H4n Handy Recorder), sempre com
autorizacdo dos/as entrevistados/as. As entrevistas foram transcritas, revistas e

analisadas.

7E preciso considerar a interferéncia do préprio contexto da pesquisa, uma vez que todos/as os/as
entrevistados/as haviam sido previamente informados/as dos objetivos da pesquisa. Ficou evidente que
os/as depoentes preocupavam-se com as respostas dadas, o que significa que elas foram planejadas e
pensadas de modo a tentar satisfazer as analises desta tese. Assim, questGes como o tempo gasto nas
respostas e a énfase, o interesse e as intengdes das falas indicaram muito sobre os sujeitos falantes e, ao
mesmo tempo, muito sobre aquilo que eles julgaram que precisavam, deviam ou poderiam ser anunciado
em protocolos de pesquisa. Como todos/as os/as ex-alunos/as entrevistados/as possuiam curso superior,
suponho que este motivo (e talvez outros) tenha produzido uma disposi¢do que foi incorporada pelos
sujeitos.
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Por sua vez, os questionarios serviram para categorizar e balizar as informacdes coletadas
durante o momento das entrevistas, confrontando as respostas entre os instrumentos. O
uso dos questionarios contribuiu ainda para a melhor geréncia do tempo do encontro,
que teve a média de duracdo de 01h30min. Isso porque foi priorizado um Unico encontro,
tanto para o desenvolvimento das entrevistas, como para a aplicacdo dos questionarios,
sempre em mesmos hordrio e local, sem interrupcbes e respeitadas as condicdes de
ambientes arejados, dotados de boa iluminacdo e de baixa interferéncia sonora
provocada por ruidos externos. A op¢do pelo uso de questionarios presumiu a maxima de
gue “[...] um bom questionario é aquele que funciona” (STONE, 1993, p. 1.264). Os
primeiros encontros tiveram inicio no segundo semestre de 2010 e o término no final do

segundo semestre de 2012.

Tanto as entrevistas como os questiondrios dialogaram com os objetivos deste estudo,
servindo para criar categorias de analise que, agrupadas, formam os perfis de
configuracdao adotados nesta tese. Esses perfis funcionam como um quadro construido
por mim, como um modelo para demonstrar as condi¢des socioprofissionais, o nivel de
formacdo dos sujeitos, o sexo, a idade, a escolarizacdo dos pais, entre outros aspectos,
considerando, sempre que possivel, as logicas individuais capazes de fazer com que cada
sujeito entrevistado seja caracterizado por uma “[...] série de comportamentos, ndo
necessariamente homogéneos, sob o angulo do grau de legitimidade e das praticas e das
preferéncias culturais” (LAHIRE, 2006, p. 21). Assim, adoto o mesmo sentido da definicdo

elaborada por Lahire (2004b), para quem os perfis devem ser entendidos como

[...] género cientifico livremente inspirado no género literdrio, comporta
duas exigéncias fundamentais: de um lado, baseado em “dados” e
preocupado com a critica dos contextos de sua producdo, é a pintura,
diferente portanto do discurso literdrio, de um modelo particular
existente na realidade. Por outro, deve deixar transparecer claramente a
maneira especifica de pintar, o ponto de vista a partir do qual o pintor
observa e explica o mundo. (LAHIRE, 2004b, p. 15).

A perspectiva metodolégica de trabalhar com o género cientifico dos perfis de
configuragdo permitiu abordar a interdependéncia de elementos nas configuragdes
sociais e individuais, de maneira singular, dando destaque a pluralidade de disposicdes e

de praticas empreendidas pelos sujeitos. Ao realizar a aproximac¢do entre os diferentes
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tipos de dados coletados pela literatura académica, pelos documentos, pelas entrevistas
e pelos questionarios, meu objetivo foi produzir perfis que oferecessem condi¢bes de
analisar as correlagbes, as divergéncias, as convergéncias, as contradicbes e as

regularidades das trajetdrias escolares das pessoas investigadas.

Com os perfis de configuracdes busco evitar a construcdo artificial de explicacbes
baseadas em uma ilusdo retrospectiva. Assim, considero o contingente e o arbitrario
social ao mesmo tempo em que fujo de explicacbes baseadas nas nocdes de dom ou de
vocagdo, termos recorrentes em algumas entrevistas, como se as trajetdrias pudessem
ser marcadas por uma finalidade ultima anteriormente estipulada por alguém ou por
alguma coisa. Isso significa que os perfis, ao historicizar as trajetérias, favorecem sua
compreensdo como eventos desnaturalizados de uma nogao profética de passado que se
cumpriu, desfatalizando os percursos e levando-se em conta o espaco social a partir de

suas variagoes.

Os procedimentos metodoldgicos adotados respeitaram todas as normas estabelecidas
pelo Conselho Nacional em Saude envolvendo as pesquisas com seres humanos® e as
recomendacdes do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais
(COEP/UFMG)*, tendo o protocolo de pesquisa sido submetido e aprovado por esse
Comité sem pedido de alteracdes. A relevancia e os objetivos da pesquisa para o campo
da educac¢do foram informados para as pessoas investigadas, tanto por meio de exposicao
oral formal por parte do pesquisador, quanto via entrega do projeto de pesquisa. Os

.. .. . , . . 40
sujeitos participantes, de maneira voluntaria, assinaram o TCLE ™.

A coleta de dados seguiu criteriosamente os seguintes passos:

12, PASSO — Contato inicial com os sujeitos objeto de interesse da investigacdo, aos quais

foi disponibilizada cépia (digital ou impressa) do projeto de pesquisa.

38 Resolucdo n. 196, de 10 de out. 1996.

% para ter acesso a essas recomendacdes, confira <http://www.ufmg.br/bioetica/coep/>. Ultimo acesso
em: 12 dez. 2010.

0 Confira Apéndice C.


http://www.ufmg.br/bioetica/coep/
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29, PASSO - Solicitacao e participacdao voluntdria, na forma de cessdo de entrevista e
preenchimento de questiondrio, relativos ao estudo em questdo e agendamento de

encontro entre o pesquisador e o sujeito pesquisado.

39, PASSO — Aplicacdo dos instrumentos de pesquisa, sempre de maneira presencial, na

ordem questionario/entrevista.

49, PASSO — Apos aplicacdo dos instrumentos, assinatura do TCLE e cessdo dos direitos de
uso da entrevista e do questionario e entrega de cdpia em branco dos instrumentos aos

sujeitos voluntarios.

59, PASSO — Transcriacdo® das entrevistas e tabulacdo dos dados dos questionarios sob a
responsabilidade do pesquisador. Eventuais modificacbes semanticas foram realizadas de
maneira a garantir o cumprimento das normas da ABNT e o respeito a norma padrao da
lingua portuguesa. Essas a¢des visaram minimizar qualquer efeito de exposicdo negativa

dos/as depoentes.

Conforme o TCLE assinado e datado em duas vias paginadas e de igual teor pelas pessoas
envolvidas, as copias sonoras digitais das entrevistas (e sua transcricdo), bem como os
guestionarios ficardo de posse do pesquisador pelo prazo maximo de até cinco anos apds
o término da pesquisa, considerando-se, como data final, a data da sessdao publica de
apresentacdo e defesa da tese de doutorado. Apds esse periodo, todos os arquivos serdo

inutilizados e destruidos.

Finalmente, registro que a escolha da constru¢dao metodoldgica que arquiteta o trabalho
fez-me estabelecer um contato bastante préximo com as pessoas pesquisadas e, em

alguns casos, nos diversos encontros, também com as suas familias. Assim, a partir do

"0 termo transcriagdo é caracteristico de algumas abordagens de estudos brasileiros da histéria oral. Ele
indica a necessidade de reformulagdo da transcri¢do literal para torna-la compreensivel a leitura, tal como
um trabalho de lapidagédo da fala bruta em busca de um texto unissonante. Assim, para tornar mais legivel
as falas dos/as depoentes, evitei a mera reproducdo linear (palavra por palavra) do conteido das
entrevistas. Ao invés disso, optei por fazer adaptagdes, conexdes e recortes, sempre que julguei necessario,
de forma a privilegiar os temas tratados. Essa escolha metodoldgica resultou, em alguns momentos, na
quase total recriagdo dos depoimentos, transformando “[...] uma malha de perguntas e respostas em um
texto, em uma malha ficcional” (CALDAS, 1999, p. 75).
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momento em que passei a ouvi-las, foi possivel perceber que algumas narrativas
compunham também parte de minha prépria trajetdria como ex-aluno. Por diversas vezes
fiquei profundamente tocado pelas lembrancas que as entrevistas me propiciaram. Essa
experiéncia fez-me ter consciéncia de que a relagdo pesquisador/pesquisa/objeto
pesquisado/sujeito pesquisado é atravessada por uma intera¢do e de produgdo fundada,

também, em uma relacdo de afeto, camaradagem, desejo e respeito.



66

CapPiTuLO I

Moros, a sociologia da educagdo e o curriculo

— Mas, entdo, o senhor ndo cré em destino? Num poder que nos governe
e tudo conduza pra nosso bem?

— Nao se trata aqui do que creio, nem este é o lugar para lhe explicar
como procuro tornar de certo modo concebiveis coisas que fogem a
compreensao de todos nds; a questdo aqui é saber qual o melhor modo
de representagdo para nds. A trama deste mundo é tecida pela
necessidade e pelo acaso; a razdo do homem se situa entre os dois e
sabe domina-los; ela trata o necessario como a base de sua existéncia;
sabe desviar, conduzir e aproveitar o acaso, e s6 enquanto se mantém
firme e inquebrantdvel é que o homem merece ser chamado um deus na
Terra. Infeliz aquele que, desde sua juventude, habitua-se a querer
encontrar no necessdrio alguma coisa de arbitrario, a querer atribuir ao
acaso uma espécie de razdo, tornando-se mesmo uma religido a segui-lo!
Que seria isto sendo renunciar a prépria razdo e dar ampla margem a
suas inclinagBes? Imaginamo-nos piedosos, enquanto avangamos,
vagando sem refletir, deixando-nos determinar por contingéncias
agraddveis, e acabamos por dar ao resultado de uma tal vida vacilante o
nome de diregdo divina.

(Johann W. von Goethe. Os anos de aprendizado de Wilhlem Meister).

Segundo a mitologia dos gregos, Moros é a personificacdo do deus Destino, filho do Caos
e da Noite. Uma divindade poderosa e, ao mesmo tempo, misteriosa, no conto mitico, é a
mais antiga de todas e anterior, até mesmo, ao seu proprio pai. Moros é cego e seus
decretos sao gravados em um livro de bronze para sempre. Para os gregos, os deuses
poderiam retardar os designios de Destino, mas nunca seriam capazes de anula-los, o que
revela a inexorabilidade de suas decisOes, as quais os seres humanos e as entidades
divinas estariam igualmente subordinados. Destino representa a inevitabilidade e a

inflexibilidade, a fatalidade que ditaria os acontecimentos imutaveis.

Na histdria da humanidade, o destino dos seres humanos tem agucado a curiosidade de
pessoas leigas, de cientistas ou de religiosos, tendo sido por isso abordado por diversas

vezes ao longo de diferentes textos. Na contemporaneidade, parte da ciéncia bioldgica,
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aquela dedicada a investigacdo das sequéncias de informag¢des do material genético,
tenta conhecer o destino para o qual as pessoas teriam sido programadas. No senso
comum, termos como dom, talento ou vocagdo corroboram a explicacdo dos diferentes

destinos humanos.

Certamente a fabricacdo dos destinos humanos é também uma questdo de fundo para
parte da sociologia da educacdao moderna. Voltada para a compreensao de fenémenos
culturais e histdricos, essa ciéncia tem se debrucado sobre como os seres humanos sdo
produzidos, levando-se em conta aquilo que se encontra do lado de fora, expressdao maior
da sociedade e, ao mesmo tempo, aquilo que se encontra do lado de dentro, expressao

mais particular que poderia ser atribuida aos individuos.

Esse problema do lado de fora e do lado de dentro, responsdvel pelos destinos sociais
humanos, ndo é novo. A sociologia tenciona, ha muitos anos, entre questdes relativas as
experiéncias dos individuos, sobretudo no que concerne as tomadas de posi¢cdes por
parte dos sujeitos, e o peso das estruturas sociais. Tomadas de posicdes, escolhas e
condutas que, se se deseja fugir de falsos dualismos, devem ser compreendidas a partir

de suas articulagdes com as condi¢des objetivas de existéncia humana.

Diversos estudos sugerem que é impossivel reduzir os individuos, seus tracos peculiares,
suas escolhas, seus gostos e seus interesses, as suas caracteristicas mais pessoais a uma
esséncia auténtica anterior a qualquer experiéncia socializadora®’. Em outras palavras, a
compreensdo de que, mesmo as variagoes tidas como expressdes mais individuais e
particulares, variacdes de atitudes e de comportamentos, tém origens e causas sociais,
produto, tanto de disposi¢cdes incorporadas, como dos contextos culturais em que as
pessoas agem e fazem escolhas. No entanto, é preciso destacar que as experiéncias dos
individuos nao representariam uma simples soma de vivéncias em diversos e diferentes
espac¢os que, ainda que fossem préximas e semelhantes, ndo resultariam sempre no
mesmo produto, uma vez que cada individuo as combina e as assimila a partir de

esquemas singulares.

2 A respeito da questdo individuo/sociedade, confira especificamente os trabalhos de Elias (1994), Lahire
(2002 e 2006), Martuccelli (2002) e Martuccelli, Singly (2009).
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Para entender o destino das pessoas entrevistadas para esta tese, quadro mais analitico
do material e uma comovente ilustracdo das questdes da histéria da educacdo da geracao
dos anos 1980, antes é necessario apresentar algumas das referéncias adotadas nesta
pesquisa. Referéncias conceituais e tedricas que colocam em evidéncia os individuos
alunos/as do Bardo. Para tanto, neste capitulo, apresento dois conceitos que balizaram a
minha investigacdo, o de trajetdrias escolares e o de patriménios individuais de
disposi¢des, além de historicisar o campo dos estudos do curriculo e as contribuicGes das

teorias criticas na educacdo.

Parto do entendimento de que o curriculo do CBA se encontra no cerne da escola em que
esses individuos estudaram. Contudo, se outra justificativa é necessaria, € a de que, ao
investigar as trajetdrias desses/as aluno/as ndo posso passar ao largo de tentar

compreender em que tipo de pista de corrida, curriculum, seus percursos foram tragados.

Das trajetorias escolares

As trajetorias escolares® s3o objeto de investigacdo ha pelo menos meio século, desde os
anos 1960 (NOGUEIRA, 2002). Apesar dos diferentes alinhamentos tedricos, os estudos
sobre as trajetdrias de alunos/as conservam o interesse na analise dos percursos
escolares desenvolvidos por estudantes no interior dos sistemas educativos e os aspectos
sociais, notadamente aqueles referentes ao pertencimento de classe, na confluéncia da
relacdo entre a instituicdo escolar e o ambiente familiar (DAVERNE, 2011). Os fluxos e os
movimentos desses percursos sao descritos e analisados nos estudos das trajetdrias
escolares a partir de procedimentos metodoldgicos que se destacam por sua grande

variedade de possibilidades.

43 . o~ N .
Como forma de evitar a repeticdo das palavras, fago uso dos termos semanticos correspondentes de
caminho, carreira, evento, itinerdrio, movimento, percurso como sinénimos diretos de trajetoria.
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As perspectivas de analise das trajetérias podem privilegiar aspectos longitudinais,
destinados a investigacdo no tempo de média ou de longa duracdo dos percursos e
baseados na longevidade das carreiras escolares; macrossociais (com referéncia as
grandes escalas); microssociais (em referéncia as escalas reduzidas e pontuais); do tipo ex
post facto, estudos que privilegiam a andlise de eventos apds a sua ocorréncia; estudos
de casos na forma de interrogacdes relativas a casos especificos e singulares; de analise
relativa (estudos interessados nas investigacdes de destinos escolares de individuos
pertencentes a meios ou condicGes comparativamente equivales) e, mais recentemente,
as metodologias voltadas para a compreensdo dos fendmenos de trajetdrias desviantes,
atipicas, tidas como sociologicamente improvdveis ou exce¢des, (segundo termos

estatisticos mais representativos) mas sociologicamente significativos (BAUDELOT, 1999).

As trajetdrias escolares sdo fruto de uma configuracao singular de multiplas e de diversas
contingéncias de existéncia. Conforme apresentado por Maria Alice Nogueira (2002), elas
representam “[...] um percurso biografico escolar [que pode ser] captado por meio dos
acontecimentos que marcam sua escansao, que O pontuam, com seus momentos
decisivos, bifurcacdes, encruzilhadas” (NOGUEIRA, 2002, p. 59) e que, apesar de
aparecerem como construc¢des sociais, “[...] ndo se limitam a ser o reflexo de niveis
diferentes de aquisicao de conhecimentos escolares que resultam das desigualdades de
distribuicdo dos privilégios culturais” (DAVERNE, 2011, p. 769). Essa parece ser uma
premissa para a analise das trajetdrias escolares: os percursos destacados pelas biografias
escolares sdo o resultado das influéncias e das prorrogacdes de fatores que podem ser
correlatos ou ndo a escola, considerando-se, entre outros aspectos, os de carater

socioeconomico e cultural, familiar e individual.

Neste trabalho, as trajetorias escolares sao compreendidas e analisadas menos como algo
gue pertence Unica e exclusivamente a biografia direta das pessoas e mais como um
evento que ocorre na relagdo entre o mundo social e as experiéncias particulares dos
individuos socialmente produzidos. O Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa (HOUAISS,
VILLAR, 2001) define como evento um “[...] acontecimento geralmente observavel,
fendmeno [...], fato, acdo, processo” (HOUAISS, VILLAR, 2001, p. 1.277), como algo que

acontece, nog¢ao adotada nesta tese para investigar parte da biografia escolar das pessoas
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gue estudaram no Bardo entre os anos de 1984 e 1988. O periodo refere-se basicamente
a toda primeira parte do ensino fundamental (um ano letivo conhecido como pré-escolar
e os quatro anos letivos subsequentes do ensino fundamental). Também foram
analisadas, sempre que julguei necessdrio e de forma mais ampla, o restante das
trajetdrias escolares dessas pessoas, passando em revista as experiéncias que tiveram no

restante de suas carreiras.

A adocdo do termo evento, que pode parecer em um primeiro momento bastante
complacente ou vago, permite localizar as pessoas como sujeitos independentes e
intencionais em suas acdes, ao mesmo tempo em que sdo identificados os padrdes que
orientam suas escolhas e motiva¢des; como elas significam e justificam suas opc¢bes e
percursos escolares, favorecendo a andlise de como esses mesmos sujeitos sdo
produzidos socialmente. Dessa forma, a pesquisa compreende que cada pessoa, em
decorréncia de suas experiéncias no mundo, de suas disposi¢cdes, do tempo vivido, do
lugar® socialmente ocupado e do sentido atribuido a sua trajetédria, incorpora de modo
singular esquemas de acdo, de apreciacdo, de interpretacdo, de percepcdo e de
valorizacdo, que sdo socialmente construidos. Esses esquemas de acdo podem mudar ao
longo do tempo, em relagdo as experiéncias das pessoas, se conformando ou resistindo as

condicOes objetivas as quais os individuos se expéem.

Como um evento, as trajetdrias escolares podem ser, tanto um processo descontinuo e
ndo linear de experiéncias pessoais, como o resultado de um desencadeamento mais ou
menos intencional, légico ou reflexivo dos efeitos socializadores conformado pelas
aspiracdes, as mobilizacBes, os investimentos e as estratégias familiares, resultado

determinado pelas condi¢Ges econdmicas e pelos estados do capital cultural.

Para responder as indagacdes acerca das trajetdrias escolares dos individuos, a pesquisa

faz uso das contribuicdes dos estudos de Lahire (2002, 2004a, 2004b, 2005 e 2006),

* Utilizo, neste texto, o conceito de lugar como o espaco discursivo e simbdlico a partir do qual socialmente
sdo construidas as posicoes definidas pela representacdo cultural e pela materialidade da nossa sociedade.
N3o se trata apenas de um lugar de status social; faz-se referéncia ndo a um espaco fisico, geografico ou a
apenas uma posi¢cdo econémica, mas, sim, a um espaco cultural, necessariamente simbdlico, em um campo
de interagdo social perpassado pelas representagbes, pelos imaginarios sociais e pelas praticas de
significacdo (CARDOSO, 2004).
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partindo do principio de que as disposi¢cdes individuais ndo decorrem apenas de sua
posicdao na estrutura social. Assim, considero que as trajetdrias escolares ndo sdo
determinadas completamente, ou apenas, pelo pertencimento social dos individuos,
extrapolando a concepg¢do de que “[...] nossa posi¢do social nos habita” (BUENO, 2007, p.
24). Obviamente o peso e as implicagdes do pertencimento de classe nos percursos
escolares ndo sdo desprezados neste estudo. Optei, porém, por enfatizar as trajetdrias
como eventos constituidos também a partir de diversas e de diferentes influéncias

socializadoras.

Analiso, por exemplo, o peso da influéncia das decisdes escolares, familiares e dos/as
préprios/as ex-alunos/as do Bardo ao levar em conta diferentes aspectos relativos as suas
carreiras. lgualmente considero, sempre que possivel, o peso da dimensdo do acaso
social, seu dinamismo e sua imprevisibilidade, o detalhe dos encontros sociais ndo
planejados e aleatérios na compreensdao de que a histéria também acontece nos
imprevistos que qualquer experiéncia humana carrega em condi¢cOes sociais de
causalidade que sdo imponderaveis e para as quais é preciso reconhecer que nenhum

método cientifico ainda foi capaz de apreender essas ocorréncias e as suas regularidades.

Das disposicoes sociais

Como forma de compreender a experiéncia no Bardo como produtora de influéncias nas
trajetérias escolares de seus ex-alunos/as, faco uso das contribuicdes da tradicdo
disposicionalista da a¢do. O termo disposicdo é correlato de uma série de outros estudos
e expressGes que evocam os “[...] processos de socializacdo e interiorizacdo das
experiéncias passadas, incorporadas, constituindo-se como sintese delas” (BUENO, 2007,
p. 41), as herancas culturais transportadas, adaptadas ou (res-) significadas e convertidas
em maneiras duraveis de agir, dizer, sentir ou ver, e que conservam os habitos, os
valores, as crengas e as categorias de apreciagao, julgamento e percepgdo das pessoas

(BUENO, 2007).



72

A adocdo do conceito de habitus individual, tal como proposto por BOURDIEU (2003a, p.
65 e 2009, p. 191) também poderia favorecer a compreensdo e a analise das trajetdrias
escolares. No entanto, optei por adotar as contribuicdes de Lahire (2006), que faz uso da
expressao patriménios individuais de disposicoes (LAHIRE, 2006, p. 21) para compreender
certas regularidades capazes de distinguir o comportamento dos individuos. Segundo
Lahire (2006), essas regularidades seriam aprendidas e apreendidas socialmente a partir
das diversas e, as vezes, diferentes e conflitantes entre si, experiéncias de socializacao
vividas pelos sujeitos de forma simultanea ou ndao, em diferentes espagos sociais. Essas
experiéncias de socializagdo seriam parte de diversas tentativas de transmissdes culturais,
transmissGes que dependeriam do estabelecimento de lagos sociais coerentes,

duradouros, intensos e precoces entre os agentes socializadores e os sujeitos.

A distincdo entre as duas escalas de andlise, nesse caso, reside no fato de que o conceito
de habitus permitiria a compreensdo de certas regularidades capazes de distinguir o
comportamento do individuo segundo o meio social de sua ocupacdo. Considero, no
entanto, que a validade dessa proposicdo, s6 poderia encontrar sua poténcia explicativa e

ser compreendida em termos probabilisticos macroanaliticos.

Por sua vez, a maior contribuicdo do conceito de disposi¢Go estaria no fato de que seu
uso evitaria as generalizacbes explicativas diretas entre o individuo e os seu
pertencimento social. Assim, o fato de uma pessoa ter sido socializada no interior de uma
determinada condic¢do social ndo seria o Unico aspecto a determinar a incorporacdo de

esquemas capazes de regular e de distinguir seus comportamentos.

Para compreender as disposi¢cdes de um individuo, por um lado, seria necessario analisar
as multiplas experiéncias de sua socializacdo a partir de sua insercdo em diferentes
contextos sociais. Essas multiplas experiéncias carregariam consigo a influéncia de
aspectos ora mais ora menos contraditérios, de experiéncias precoces ou tardias, intensas
ou sutis, regulares ou inconstantes. Por outro lado, seria igualmente necessario investigar
de que forma e em que medida as disposi¢cdes criadas a partir dessas experiéncias
socializadoras sdo incorporadas pelo individuo e como sdo utilizadas em diferentes

momentos de acdo. Assim, por disposicbes, considero as expressdes dos processos
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sociais, simbdlicos, discursivos e/ou materiais por meio dos quais nos tornamos
individuos de determinado tipo (LAHIRE, 2004a), aprendendo socialmente as formas de

agir, de ser e de estar no mundo.

A génese dos estudos disposicionalistas “[...] estd ligada fundamentalmente a uma
sociologia da educacdo, no sentido amplo do termo, isto é, uma sociologia da
socializacdo” (LAHIRE 2004a, p. 27) cujo modelo confere peso consideravel e decisivo ao
passado dos sujeitos e, de modo particular, ao que interessa a este texto, as primeiras
experiéncias de socializacdo vividas na fase da escolarizacdo da infancia®. A tradicdo
disposicionalista reconhece a disposicdo como uma “[...] série®® de comportamentos,
atitudes e praticas [...], produto incorporado de uma socializacdo (explicita ou implicita)”
(LAHIRE, 2004a, p. 27-8) passada que designa maneiras diferentes (e por vezes até
mesmo conflitantes) de ser; uma espécie de inclinacdo ou propensao social a reproducao
e a repeticdo de experiéncias que ndao podem ser reduzidas a uma so ocorréncia. Em
outras palavras, tradicdo que tenta “[...] levar em considerac¢do, na analise das praticas ou
comportamentos sociais, o passado dos atores individuais” (LAHIRE, 2004a, p. 21),
reconhecendo, assim, o papel fundamental da intermediacdo entre as pessoas e as

situacdes (ou entre as pessoas e as experiéncias sociais) vividas.

Esta pesquisa privilegia os processos de socializacdo vividos pelos/as ex-alunos/as no
Bardo; processos esses que teriam constituido parte de suas disposi¢des relativas ao agir,
ao pensar, ao sentir e ao ver em suas trajetdrias escolares posteriores, valorizando o
sentido que os individuos atribuem aquilo que fazem, caracteristicas disposicionais que
incluem “[...] propensdes, inclinacdes, habitos, tendéncias, persisténcias de ser...”
(LAHIRE, 20044, p. 27), formas socialmente aprendidas durante seu percurso inicial no

evento da escolarizacgdo.

Uma das perspectivas de analise, 0 como os sujeitos se tornaram o que se tornaram — O
que foi feito de nds — pode ser entendida como um produto incorporado dos processos de

socializacdo aos quais os sujeitos foram submetidos e/ou se submeteram, especialmente

** Confira LAHIRE (2002, p. 46, nota n. 02).
46 ; ~ . .. .
Destaque do autor para apresentar o carater sempre recorrente das agdes disposicionalistas.
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na escola e a partir da politica curricular do CBA. Processo esse que esta ligado aos
interesses pedagogicos, as posicoes sociais e as situacdes vivenciadas, envolvendo as
trajetdrias que provavelmente exigiram ajustamentos e escolhas futuras, de acordo com

os patriménios individuais de disposi¢des (LAHIRE, 2006) incorporados pelos sujeitos.

No entanto, embora este trabalho ndo privilegie a andlise das complexidades das
disposicdes afetivas, de sentimentos, dos lugares de desejos e de fantasias dos sujeitos no
interior de suas referéncias de socializagdo, considero aquilo que esses sujeitos
argumentaram e como entenderam as situacdes responsaveis pelo que foram capazes de
fazer de si — O que fizemos de nds —, ainda que esse processo também deva ser

compreendido como um empreendimento socialmente aprendido e apreendido.

Dos estudos do campo do curriculo e das teorias criticas em educacao

Os estudos do curriculo surgiram da observacdo da instituicdo escolar como um local
privilegiado de transmissdo de conhecimentos, um espaco institucionalizado para a
transmissdo da cultura legada como socialmente vdlida para as futuras geracgdes. A
emergéncia do campo especializado de estudos sobre o curriculo remonta a década de
1920, nos Estados Unidos, “[...] em conexdao com o processo de industrializacdao e os
movimentos migratorios que intensificavam a massificacdo da escolarizagdo” (SILVA,
2004, p. 12); ainda que a existéncia do curriculo, em si, seja avant la lettre (HAMILTON,
1992; MOREIRA, 2003 e 2007; SANTOS, 2000; SILVA, 2004). O emprego da palavra
curriculo, usada para designar um curso sequencial de estudos, ocorreria, pela primeira
vez, em Professio Regia, obra de Pierre de La Ramée publicada post mortem, em 1576

(DOLL JR., 2002).

Como um campo de investigacdo académica, os estudos de curriculo sé seriam
inaugurados no cendrio educacional do século XX. Empregado na literatura pedagdgica
para nomear o conjunto de conteldos e de programas enderecados pelas escolas de

maneira formal as futuras geracdes, a etimologia da palavra curriculum aponta para as
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concepgdes de pista de corrida, ou de “[...] ato de correr; corrida; curso [...]; carreira;
lugar onde se corre, campo [...]” (HOUAISS, VILLAR, 2001, p. 894). Essas no¢Oes ainda hoje
tém lastro com a concep¢do mais escolar do curriculo. Assim como uma pista de corrida,
os curriculos apresentam um lugar de partida predeterminado, as possibilidades de
trajetdrias sdo antecipadamente estipuladas, existem caminhos (methodos) mais
adequados para se completar o percurso e a chegada, também predeterminada, classifica
e hierarquiza os/as estudantes na medida em que os/as certifica e os/as habilita para dar

prosseguimento em seus estudos.

Foi justamente no inicio do século XX que o interesse pelo curriculo passou a figurar como
uma questdao entre os problemas educacionais. Os primeiros trabalhos surgiram nos
Estados Unidos. Columbus Bowsher escreveria o livro The absolute curriculum: its basis,
em 1900, e Herbert Weet defenderia a dissertacdo de mestrado The curriculum in
elementary education, em 1901. Igualmente outras produ¢bdes dos Estados Unidos
destacariam o curriculo como um campo novo de analise. Katharine Doop, em 1902,
escreveria um artigo para The american journal of sociology intitulado A new factor in the
elementar-school curriculum e naquele mesmo ano, John Dewey langaria o livro The child
and the curriculum. A exce¢do do trabalho de Dewey, os demais estudos defendiam o
curriculo como uma ferramenta educacional destinada a organizacdo e a sistematizacao
de conteldos escolares. Apresentavam como caracteristica comum a nocdo de que
somente seria Util o conhecimento escolar que favorecesse a formacdao de cidadaos

capazes de solucionarem problemas.

A nocdo de conhecimento util para a resolucdo de problemas também influenciou o
pensamento de outros estudiosos do campo dos estudos do curriculo. O termo curriculo
seria utilizado em The curriculum (1918) e How to make a curriculum (1924), obras de
autoria de John Franklin Bobbitt, como um “[...] processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos” (SILVA, 2004, p. 12).
Em ambos os casos, o uso do conceito parece ter contribuido para consolidar aquilo que o
proprio campo definiu como o marco de sua fundacdo. Segundo Tomaz Tadeu da Silva
(2004), “[...] para um numero consideravel de escolas, de professores, de estudantes, de

administradores educacionais, ‘aquilo’ que Bobbitt definiu como sendo curriculo tornou-
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se”” uma realidade” (SILVA, 2004, p. 13), ja que a influéncia do pensamento de Dewey

ndo seria, inicialmente, tdo relevante como a de Bobbitt para o campo.

Enquanto Dewey destacava a necessidade de se levar em consideragao os interesses e as
experiéncias de criangas e de jovens no momento dos planejamentos dos curriculos
escolares, tema que no Brasil influenciou o movimento escolanovista, para Bobbitt, os
curriculos escolares deveriam ser pensados a partir de sua especificacdo objetiva,
levando-se em consideragdo os procedimentos, as técnica e os métodos para a obtencao
de resultados educacionais que pudessem ser mensurados e calculados. Ao destacar a
importancia das analises e dos estudos curriculares como mecanismos de conquistas de
um processo de racionalizacdo de resultados, Bobbitt deu ao campo dos estudos sobre
curriculo um status cientifico, respondendo as necessidades de seu tempo e prorrogando

a sua influéncia para as demais gerac¢des de estudiosos/as curriculistas.

As obras produzidas na primeira metade do século XX comprovam o embate tedrico de,
pelo menos, duas grandes correntes educacionais, cujos principais interpretes seriam
Bobbitt e Dewey. Obviamente, é possivel supor que muitas outras concepg¢oes de
curriculo propostas no inicio do século XX estivessem em confronto. No entanto, o
conceito que resistiu ao tempo parece ter sido influenciado por, basicamente, duas

propostas educacionais.

A primeira proposta educacional, mais pragmdtica, partia da noc¢do de que o curriculo
deveria funcionar como uma ferramenta de controle dos conteudos escolares. Essa
concepcdo foi marcada por seu relativo distanciamento dos interesses dos/as alunos/as.
Sao exemplos os trabalhos A project curriculum: dealing with the project as a means of
organizing the curriculum of the elementar school (Estados Unidos da América, EUA,
1921), de Margaret Wells; Curriculum-making in Los Angeles (EUA, 1922) e The curriculum
of modern education (EUA, 1941), ambos de Bobbitt.

A segunda proposta, mais progressista, destacava que o curriculo deveria contemplar os

interesses dos/as educandos/as e de suas experiéncias prévias. Foram propostas que

47 . er . . . ,
Destaques do autor para o carater arbitrario daquilo que se convencionou chamar de curriculo.
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serviram para balizar as no¢bes de uma pedagogia de projetos. S3o exemplos desses
trabalhos, influenciados pelo trabalho de John Dewey, An experiment with a project
curriculum (EUA, 1929), de Ellsworth Collings e; Remaking the curriculum (EUA, 1936), de
William Kilpatrick.

A partir da segunda metade do século XX, diversos trabalhos reconfiguraram os estudos
do curriculo. No entanto, tem sido ainda mais intensa nas ultimas décadas® a publicacao
de pesquisas sobre o curriculo cujas descri¢cdes, analises e problematiza¢des, situam-se
em diferentes campos do saber, sejam eles de cunho cultural, epistemoldgico, filoséfico,
histérico, pedagdgico ou politico. Entre os diversos avangos produzidos por esses estudos,
importantes trabalhos tém contribuido, cada vez mais, para a compreensao da educacao
escolar, suas organizagoes, seus rituais e suas praticas educativas (VEIGA-NETO, 2002;

VIDAL, 2006).

No campo da producdo mundial, nova importante referéncia para os estudos do curriculo
foi o langcamento, em 1971, do livro Knowledge and control: new directions for the
sociology of education, organizado por Michael Young. A obra trazia as contribuicdes de
importantes tedricos como Basil Bernstein, Geoffrey Esland, Nell Keddie e Pierre
Bourdieu. O investimento de Michael Young (e de outros/as intelectuais) proporcionou o
surgimento, na Inglaterra, da Nova Sociologia da Educag¢do (NSE), movimento que, a
partir da década de 1970, propos a formulacdao da chamada produgdo critica do curriculo,
principalmente nos Estados Unidos, sendo suas posi¢cOes reelaboradas posteriormente
das mais diversas maneiras também em outros paises. Nos Estados Unidos, essa
abordagem critica no campo curriculo tem como marco o Movimento da

Reconceptualizagdo.

Podem ser consideradas exemplares do campo das teorias criticas da educacdo nessa
época as obras de Paulo Freire (Brasil, Pedagogia do oprimido, 1970), Pierre Bourdieu e

Jean-Claude Passeron (Franga, La reproduction. éléments pour une théorie du systeme

*8 Antdnio Flavio Moreira (2002) destaca, sobretudo, a década de 1990. Para o autor, em tom de critica, a
ultima década representou a efervescéncia dos estudos do curriculo quando, “[...] da restrita visdo de
curriculo como lista de disciplinas e conteudos, passa-se a uma visdo de curriculo que abrange praticamente
todo e qualquer fendmeno educacional” (MOREIRA, 2002, p. 74).
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d’enseignement, 1970), Louis Althusser (Franga, Idéologie et appareils idéologiques
d’Etat: notes pour une recherché, 1970), Christian Baudelot e Roger Establet (Franca,
L’école capitaliste em France, 1971), Basil Bernstein (Inglaterra, Class, codes and control:
theoretical studies towards sociology of language, 1971), Michael Young et al. (Inglaterra,
Knowledge and control: new directions for the sociology of education, 1971), William
Pinar e Madeleine Grumet (EUA, Toward a poor curriculum, 1976), Samuel Bowles e
Herbert Gintis (Inglaterra, Schooling in capitalist America: Educational Reform and the
Contradictions of Economic Life, 1976) e Michael W. Apple (EUA, Ideology and curriculum,
1979). Essa explosdo de teorizagBes criticas, muitas delas com fundo exclusivamente
curricular e produzidas sobretudo nos paises de lingua inglesa, Australia, Estados Unidos e
Inglaterra, repercutiu no campo curricular brasileiro somente a partir da segunda metade

da década de 1970.

Fortemente marcadas, em sua origem, pela influéncia do marxismo, as producgdes criticas
tém como preocupacdo a andlise da ideologia, da resisténcia e da reproducdo na
educacdo. Trata-se de producdes tedricas que “[...] comecam por colocar em questdo
precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais” (SILVA,
2004, p. 30). Seguramente, o que esteve nos bastidores das teorias criticas e o que as
inspiraria foram os movimentos contestatdrios dos anos 1960, em sua dinamica e
tentativas de transformacdes e de questionamentos das estruturas sociais. Movimentos
como o feminista, o homossexual e o negro, mas também os chamados movimentos de
contracultura, os movimentos estudantis e as lutas contra as opressdes de governos
capitalistas e socialistas, especialmente o movimento hippie e a Primavera de Praga que
lutavam contra as afirmacdes de projetos culturais tradicionais (SILVA, 2004, p. 29)
favoreceram ndo apenas o surgimento de uma nova sociologia do curriculo, como
também serviram para orientar basicamente trés importantes principios do campo dos

estudos sobre curriculo.

O primeiro, o de que na cultura se inscrevem constantes lutas por espacos de poder. O
segundo, o de que a reproducdo cultural é constituida e captada pela materialidade da
vida social. Como afirmou Richard Johnson (1999), importante entendimento de que “[...]

a cultura ndo é um campo autbnomo nem externamente determinado, mas um local de
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diferencas e lutas sociais” (JOHNSON, 1999, p. 13). E, por fim, a compreensdo de que, na
luta por uma escola publica para todos/as, laica e democratica, a massificacdo do ensino
ndo deve escamotear a permanéncia de existéncia de excluidos/as, o que divide a
sociedade ndo apenas entre aqueles/as que tém acesso e aqueles/as que ndo tém, mas
como destacou Bourdieu (2001c), uma exclusdo mesmo no interior, como no caso
daqueles/as que tém o acesso, mas que por diversos motivos experimentam
determinados e diversos tipos de exclusées brandas. Exclusdes que se escondem
justamente sob a sombra de agdes democratizantes ao incluir fragdes de grupos sociais
antes excluidos pela ndo inclusdo e agora excluidos ja na inclusdo. No caso dos sistemas
de ensino, a exclusdo escolar que se efetiva pela impossibilidade do cumprimento de
promessas feitas para todos/as, tais como melhores postos de trabalho e melhores
salarios ou uma possibilidade de mobilizacdo social ampla como a aspirada pelas classes

menos favorecidas (BOURDIEU, 2001c).

Entre as varias outras contribuicdes do campo esta ainda a compreensdo de que o
curriculo escolar carrega interesses que nada tém de ingénuos, inocentes ou de puros.
Como um produto socialmente marcado, ele estd impregnado de relacdes de poder. E no
interior dessas relacdes que se define o conhecimento, quem terd contato com ele, quais
grupos sociais tém o direito de seleciond-lo e qual é o conhecimento de maior
importancia para ser incluido no curriculo. Desde as contribui¢cdes da NSE, as analises
sobre a relagdo entre curriculo e poder foram sendo aprimoradas e refinadas, de modo
gue se torna impossivel se propor qualquer tipo de investigacdo dos curriculos sem
analisar as relacGes de poder que os constituem, bem como aquelas que eles produzem

ou que reproduzem (LOPES, MACEDO, 2011).

Young (1982) afirma que essas relacdes de poder estdo presentes nos arranjos sociais e
curriculares. E no interior dessas relacdes de poder que sdo definidos quais contetdos
devem ser legitimados para serem transmitidos as préximas geracdes. Nesse sentido,
nenhuma elaboracdo de curriculo escolar pauta-se apenas por critérios cientificos ou
técnicos, baseados em uma suposta neutralidade do seu préprio processo de construcao

curricular. Para o autor,
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[...] podemos pér a questdo em termos mais claros se partirmos da idéia
de que as pessoas em posicoes de poder tentardo definir aquilo que se
pode considerar como conhecimento, a acessibilidade dos diversos
grupos sociais a esse conhecimento, e qual o relacionamento aceito
entre diferentes areas do conhecimento e entre aqueles que a ele tém
acesso e aqueles que o podem comunicar. (YOUNG, 1982, p. 170).

No Brasil, segundo Moreira (1990), o primeiro movimento de sistematizacdo das questdes
relativas aos curriculos escolares surgiu jd no inicio do século XX, no contexto das
reformas de ensino realizadas pelos estados. Contando com a atuacdo de intelectuais
como Anisio Teixeira, Carneiro Ledo, Cecilia Meireles, Fernando de Azevedo, Lourenco
Filho, Mario Casassanta et al. (MOREIRA, 1990), o movimento da Escola Nova seria o
responsavel por colocar o curriculo em evidéncia (NAGLE, 1974). Para Luciola Santos e
Marlucy Paraiso (1996), esse movimento teria sofrido a “influencia do pensamento
progressivista em educacdo, especialmente de idéias de Dewey e Kilpatrick” (SANTOS,

PARAISO, 1996, p. 82).

Contudo, a consolida¢do do campo de estudos de curriculo no Pais viria a ocorrer apenas
com a criacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP*®), no final
dos anos 1930. O Instituto passou a editar, em 1944, a publicacdo Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos; peridédico que logo se tornaria um dos principais veiculos de difusao
do pensamento curricular emergente no Brasil (SOUZA, 1993). Um importante marco da
histéria dos estudos de curriculo no Brasil é a edicdo do primeiro livro nacional dedicado
ao assunto, pelo INEP, em 1955, tendo como titulo Introdugdo ao estudo do curriculo da

escola primdria, de Jodo Roberto Moreira.

Em razao do golpe civil-militar de 1964, as ideias dos criticos Basil Bernstein, Jean-Claude
Forquin, José Gimeno Sacristan, Jurjo Torres Santomé, Michael W. Apple, Michael Young,
Pierre Bourdieu e de outros/as tantos/as autores/as passariam a se exploradas entre
os/as tedricos/as brasileiros/as com mais afinco apenas a partir da segunda metade da

década de 1980 e por toda a década seguinte (LOPES, MACEDO, 2011).

* Atualmente Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Antes desse nome, o
orgdo seria conhecido, no inicio de suas atividades, como Instituto Nacional de Pedagogia, depois como
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos e, entdo, como Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais.
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No Pais, a gradativa expansao dos estudos do curriculo a partir do final dos anos 1980
possibilitou o entendimento de que o conhecimento selecionado, organizado,
sistematizado e transmitido nas escolas por programas enderecados as futuras geracoes
nao é uma ingénua listagem de conteudos a serem ensinados ou aprendidos durante as
diferentes etapas do tempo escolar. Producbes da teoria critica sinalizaram que o
curriculo pertence a um lugar de “[...] intimas e estreitas relagdes entre conhecimento,
poder e identidade social” (SILVA, 2003, p. 190) cuja énfase estd em seu “[...] carater
histérico, social, contingente, arbitrario” (SILVA, 2004, p. 66). Nesse sentido, o curriculo é
entendido como um palco de lutas, de conflitos, imerso em relacdes de poder situadas
histéorica e socialmente (BARRETTO, 2000). Sua elaboracdo e sua implantacdo sdo
orientadas, tanto por aspectos préprios da escola, quanto por determinag¢des do sistema
de ensino que ela integra. Para Santos (1990), os aspectos ligados diretamente a escola
referem-se “[...] as préprias condicbes de trabalho da drea [ao passo que as
determinacdes dos sistemas de ensino estariam condicionadas] a politica educacional e

ao contexto econdmico, social e politico” (SANTOS, 1990, p. 21).

No cenario mundial, no entanto, os anos 1980 marcaram o declinio da influéncia e do
prestigio da NSE. Isso porque, como teoria investigativa e proposta socialmente
comprometida com a denuncia da reproducao cultural, os estudos do curriculo passariam
a contar com a influéncia de outras perspectivas de analise, mais ecléticas e menos
ligadas ao pensamento marxista. Desde entdo, trabalhos oriundos da antropologia, da
filosofia e da linguistica colocariam em pauta uma nova agenda para os estudo do
curriculo, privilegiando a investigacdo de temas como as sexualidades, as identidades de

género e de raca e as tecnologias de producdo das subjetividades.

Essa intensa e nova producdo no campo dos estudos sobre curriculo estaria associada ao
pensamento daquilo que seria caracterizado como a escola francesa da filosofia da
diferen¢a. Escola de pensamento que, notadamente pds-nietzschiana, reivindicaria para si
a rubrica de uma teoria pds-critica. Baseada em aspectos pds-estruturalistas e pos-
modernistas, a filosofia da diferenca que se estabelece a partir das contribuicbes dos
estudos de autores como Félix Guattari, Gilles Deleuze, Jacques Derrida e Michel Foucault

provocou de tal forma o campo que favoreceu o surgimento pelo interesse de novos
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objetos de investigacdao, de novos conceitos e, acima de tudo, de uma nova forma de

escrita dos trabalhos académicos no campo dos estudos do curriculo.

Assim como ocorreu nos Estados Unidos e na Inglaterra nos anos 1980, também no Brasil
dos anos 1990 o uso das influéncias tedricas da filosofia da diferenca nos estudos do
curriculo passou a superar a producgdo critica, ainda que autores como Apple, Bernstein,
Bourdieu, Forquin e Young continuassem a ser citados nos trabalhos nacionais (MOREIRA,

2003).

Esta pesquisa considera o CBA como uma construgdo social e politica localizada
historicamente e imersa em jogos de interesses e em relacdes de poder em busca de
hegemonia e de legitimidade, tanto de seus discursos como de suas praticas, sendo,
portanto, palco de lutas e de conflitos sociais. O trabalho inscreve-se na tradicdo dos
estudos das teorias criticas do curriculo ao defender a compreensao do CBA como uma

politica educacional estruturada, uma

[...] agdo simbdlica, representando uma ideologia para a organizagao da
autoridade e que abrange tanto as decisGes das instancias da
administragdo central como as decisdes dos contextos escolares.
(ELMORE, SYKES, SPILLANE, 1992°° apud PACHECO, 2008, p. 14).

Ao levar em conta os propdsitos do sistema de ensino mineiro e os seus interesses,
destacam-se as motivacdes da adocdao e da implantacdo do CBA como uma politica
curricular desenhada no especifico contexto da década de 1980, em tono da qual foram
travadas aliancas, disputas, lutas; interesses que buscavam, entre outras coisas,
hegemonia discursiva e pratica, tanto no campo pedagégico, como no mercado escolar.
Segundo Sacristdan (1999), “[...] os sistemas de ensino ndao sdao frutos espontaneos da
histdria, mas o resultado de respostas dirigidas a determinados propdsitos; portanto, a

prética que se desenvolve neles tem um sentido” (SACRISTAN, 1999, p. 33).

Assim, saberiamos mais sobre a trajetéria dos/as ex-alunos/as investigados/as tantas

guantas fossem as informacdes conhecidas sobre o /ocal de inscricdo de seus percursos.

*® ELMORE, R.; SKYES, G; SPILLANE, J. Curriculum policy. In: Jackson, P. (Org). Handbook of research of
curriculum. New York: McMillan Publishing Company, 1992, p. 185-215.
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Nesse sentido, como afirmou Ivor Goodson (2008), “[...] as mudancas na configura¢do do
curriculo nos fornecem um valioso teste de tornassol das intencdes e propdsitos politicos
e sociais” (GOODSON, 2008, p. 16), e seu entendimento pode revelar muito sobre as
questdes das marcas de escolarizacdo produzidas na biografia dos sujeitos. Isso porque as

politicas de escolarizagdo coexistem politicas de curriculo.

O desafio que se apresenta entdo ndo é o de apenas tentar compreender os movimentos
sociais de reforma mais ampla, mas o de entender também a sua incorporagdo e os seus

engastes nas trajetdrias escolares dos/as ex-alunos/as do Bardo.
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CaAPiTULO I

O avesso: o que define o que se ensina

O mais importante do bordado / E o avesso / O mais importante em mim
/ E 0 que eu n3o conheco / [...] / Descubro novos limites / Eu perco o
endereco / E o segredo do ponto / O rendado do tempo / E como me foi
passado o ensinamento.

(Jorge Vercillo, Jorge Velloso. O que eu ndo conhego).

Em que medida o curriculo pode ser compreendido como um elemento revelador de
situagdes, a porta de acesso privilegiada para uma andlise mais criteriosa do préprio
sentido da escola no mundo contemporaneo? Qual é o lugar ocupado pela escola no
processo de socializacdo das criancas, capaz de operar como formadora e construtora das
humanidades capazes integrarem as criancas na vida social publica em seu sentido mais

amplo e que parcela de responsabilidade o curriculo teria nesse processo?

A tentativa de responder a essas questdes pode ser traduzida pela metdfora de um
trabalho quixotesco. E talvez a briga contra os moinhos (das escolas de pensamento,
movidos ao sopro dos ventos tedricos) seja uma luta, por si s6, e ja antecipadamente,
fadada ao fracasso. Por essa razdo importa ressaltar que, entre os dados colhidos para
esta pesquisa, ndo foram encontrados indicios capazes de responderem especificamente
esse assunto. As informacgdes, tanto disponiveis nos drgaos publicos, como nos textos
académicos, sdo pontuais e pouco tém se dedicado a compreensdo do fen6meno. Além
de registros episdédicos, verifica-se a auséncia de dados capazes subsidiar diagndsticos

mais densos sobre a relagdo entre o curriculo e as trajetérias escolares.

No entanto, ainda assim, torna-se necessario tracar um quadro mais claro das pressdes
sociais e pedagdgicas que aturam sobre os individuos. Isso faz desta tese a tentativa de se

estruturar a pesquisa como uma investigacdo analitico-tedrica das condi¢des em que
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os/as estudantes do CBA foram formados (e se formaram). Portanto, ndo atribuo ao
curriculo uma parcela de responsabilidade maior do que a que a ele pode ser imputada.
E, ao mesmo tempo, também n3do o desconsidero em minhas andlises por entender que
ele compde parte significativa de um retrato da paisagem pedagdgica e politica da década

de 1980.

Obviamente eu ndo tive a intengao de fazer um estudo do tipo de reconstituicao global
do sistema de ensino durante os anos 1980. Como argumento central, o que destaco é a
necessidade de compreender o curriculo oficial do CBA como aquilo que definiu o que
deveria se ensinar nas escolas publicas mineiras, corroborando a prépria concep¢ao da
Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais. Para a Secretaria, o curriculo seria o
instrumento pelo qual a escola colocaria em pratica sua proposta pedagodgica, “[...]

norteando com seguranca” (MINAS GERAIS, 1986b, p. 01) o seu processo de ensino .

Entendendo o CBA como um dos determinantes do sistema de ensino, analiso os
documentos fundantes® desse curriculo; com destaque para a Resolucdo n. 5.231/84 e os
trabalhos elaborados pela Secretaria de Estado da Educacdo que serviram para subsidiar a
proposta de sua implantacdo. Neste capitulo, destaco ainda de modo geral as aparentes
contradicgGes, as resisténcias e as criticas decorrentes da ado¢do da politica curricular CBA

na rede de escolas do estado de Minas Gerais.

Breve contexto historico dos curriculos de ciclos no Brasil

No Brasil, a histdria da educacdo publica é marcada por inUmeras propostas de
organizacdo e de flexibilizacdo dos curriculos escolares. Os debates reformistas iniciados
com a Proclamacado da Republica e as tentativas mais recentes de organizagao curricular

das escolas podem ser traduzidos como tentativas sociais e politicas de construcdo de

>! Refiro especificamente a Resolugdo n. 5.231/84 e aos documentos produzidos pela Secretaria de Estado
da Educac¢do de Minas Gerais. Confira MINAS GERAIS (1984a, 1984b, 1984c, 1985a, 1985h, 1986a, 1986b e
1987).
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alternativas ao sistema escolar seriado. Desde as primeiras experiéncias pedagdgicas, as
aspiracoes por um novo curriculo, capaz de fazer frente ao modelo tradicional de

escolarizacdo, se assentaram na construcdo de modelos de combate a exclusdo escolar.

Esse tipo de exclusdo se refere a impossibilidade de acesso e de permanéncia ao sistema
de ensino. Uma exclusdo que se traduz, tanto pela eliminacdo prévia do contingente em
idade escolar, quanto pelos indices de evasdo e de repeténcia que denunciam o fracasso
da missdo escolar em promover a instrugdo. Em um pais que se constituiu durante anos
sob os lagcos histéricos de sociedades escravocratas e paternalistas (FREYRE, 1989;
HOLANDA, 2001 e RIBEIRO, 1997 e 2001), a escola revelou-se um espaco de consumo?
destinado as elites. A histéria da educacdo no Brasil revela que, durante muito tempo, a

maior parte da populacdo esteve fora dos muros das escolas.

Foi a partir das primeiras décadas do século XX, com o processo de alteracao das
estruturas sociais e a organizacdo dos sistemas de ensino, que a escolarizacao
compulséria passou a figurar como um ordenamento politico. Ainda assim, o direito de
acesso a escola, mais tarde de permanéncia e, atualmente, de ser representado no
espaco escolar, € um movimento muito recente na histéria da educacdo publica

brasileira.

O insucesso escolar, expressado pelos indices de evasao e de repeténcia, é assunto antigo
e tem sido um pesadelo (ARROYO, 2000) recorrente nos debates sobre o cenario da
educacdo publica brasileira. As primeiras iniciativas brasileiras de combate a exclusao
escolar visavam atacar, sobretudo, a evasdo e a repeténcia escolar. Segundo Jefferson
Mainardes (2007), o discurso de combate aos problemas de evasdo e de repeténcia é
conhecido desde o ano de 1918, quando o politico, educador e jurista Sampaio Dodria teria

defendido a promocdo de todos/as os/as alunos/as do primeiro ao segundo ano, “[...] s6

>2 Refiro ao conceito de space consumming adotado por Bourdieu (2008a) na nogdo de que “[...] o consumo
mais ou menos ostentatério do espaco é uma das formas de ostentacdo do poder” (BOURDIEU, 20083, p.
161). A histéria da educagdo no Brasil tem demonstrado o Império como o periodo histérico que
corresponde a total exclusdo escolar das massas.
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podendo os atrasados repetir o ano, se nao houver candidatos aos lugares que ficariam

ocupados”>® (ALMEIDA JUNIOR, 1957 apud MAINARDES, 2007, p. 58).

Dos anos 1920 até a década de 1950, o modelo de escola organizada em séries seria
amplamente debatido por especialistas em educa¢do. No entanto, as primeiras tentativas
brasileiras de ndo retencao escolar passaram inicialmente pela promoc¢do automatica, de
pequena abrangéncia (nas décadas de 1950 e 1960), até a emergéncia e a adog¢do mais
abrangentes dos curriculos de ciclos (durante a década de 1980). Completa o quadro da
histoéria dos curriculos de ciclos no Brasil o modelo de progressao continuada (com a
recontextualizacdo das propostas de ciclo nos anos 1990), diferente da simples promog¢ao
automatica, que deu origem aos curriculos de ciclos de aprendizagem e de ciclos de

formacdo.

A discussdao sobre a eliminacdo da reprovacdao escolar antecedeu a adog¢do das
organizacoes dos curriculos em forma de ciclos, ja que, na promog¢do automatica, a
seriacdo pode ser mantida. Pelo menos desde o inicio do século XX, a ndo reprovacao
figurou como proposta de organizacao do curriculo de algumas escolas. Por pouco mais
de quarenta anos, entre 1918 e 1960, essa proposta produziria diferentes experiéncias
pedagdgicas. Com a influéncia do pensamento progressista de intelectuais como Anisio
Teixeira, as décadas de 1950 e 1960 seriam marcadas pela forte defesa do discurso da
nao reprovacdo escolar, tendo-se como principio a promoc¢do automdtica (FERNANDES,
2000). No entanto, a partir de 1960 essa discussdo se tornaria menos frequente, até se
tornar ausente entre as décadas de 1970 e 1980 (MAINARDES, 2007, p. 62). Deve-se
destacar que a implantacdo dos governos militares ditatoriais, em 1964, contribuiu para
que parte dos debates acumulados sobre a exclusdo escolar se perdesse, tanto pela
reducdo da possiblidade de participacdo politica dos/as educadores/as, como pelo

enderecamento de outros interesses educacionais.

Nos anos 1950, o projeto de promocdo automatica seria defendido pelo presidente

Juscelino Kubitschek como forma de combater os altos indices de reprovagao no Pais. O

>* ALMEIDA JUNIOR, A. Repeténcia ou promocdo automatica? Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, v.
27, n. 65, p. 03-15, jan./mar. 1957.
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interesse econdmico na questdo pode ser destacado pelos dados da UNESCO ao
demonstrar, a época, que 30% das reprovacdes impactariam a necessidade de cerca de
40% de acréscimo financeiro no orcamento dos sistemas de ensino. Se comparado aos
demais paises da América Latina, o Brasil tinha, na década de 1950, o maior indice de
retencdo de alunos/as na passagem da primeira para a segunda série do ensino
fundamental: 54,7%. Ao final dos quatros anos de escolarizacdo do primario, de cada 100
criancas matriculadas no Pais, apenas 16 concluiam seus estudos (BARRETTO, MITRULIS,
2001). Assim, o funcionamento seletivo da escola, desde o primeiro ano do primario,
estrangulava as condi¢cdes de atendimento aos/as alunos/as que desejassem dar
continuidade as suas trajetdrias escolares. Além disso, produzia o desperdicio de insumos
financeiros aplicados na repeténcia ao negar a possibilidade de ofertas de vagas para as

novas geracgoes.

No entanto, a promog¢do automatica ndo foi uma inven¢ao brasileira. Um sistema de
promocdo por idades ja era conhecido na Inglaterra. E sua adocdo por paises com
problemas de evasdo e de repeténcia era defendida por agéncias internacionais. O tema
ganhou destaque, por exemplo, na organizacdo da Conferéncia Regional Latino-
Americana sobre Educa¢do Primdria Gratuita e Obrigatdria realizado em Lima, no Peru,
em 1956, e promovida pela UNESCO em colaboracdo com a Organizacdo dos Estados

Americanos (BARRETTO, MITRULIS, 2001).

O debate internacional sobre a ndo retencdo também seria objeto de um relatério
produzido pela Comissdo de Educacdo da Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), em 1984, que, em informe institucional, defenderia
novas formas de organizagdo escolar, sugerindo a ado¢dao dos curriculos de ciclos. As
sugestoes da OCDE seriam acatadas por inUmeros paises, notadamente europeus, que
influenciariam o pensamento pedagdgico brasileiro. Entre esses paises se destacaram a
Espanha e a Franga, tendo este ultimo produzido uma vasta literatura sobre suas
experiéncias (POOLI, COSTA, 2004) conforme atestam as producbes de Philippe
Perrenoud (1999, 2001, 2002, 2004 e 2007) sobre os ciclos de aprendizagem. Essas e
outras obras publicadas no Brasil influenciaram grande parte das propostas curriculares

do Pais.
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No Brasil, a expressdo ciclo, associada a no¢do de um determinado tipo de curriculo
escolar, esta presente desde 1930. Segundo Mainardes (2007), o termo aparece pela
primeira vez na Reforma Francisco Campos54 (década de 1930) e, depois, na Reforma
Capanema® (Leis Organicas do Ensino, 1942 — 1946). Para ambas as reformas, a palavra
designava apenas o agrupamento dos anos de estudo do sistema escolar. A partir da
década de 1980, com a implantacdo dos ciclos basicos de alfabetizacdo nos estados de
Sao Paulo e de Minas Gerais, a expressao passou a designar especificamente uma politica

educacional de ndo reprovacgao nos primeiros anos do ensino fundamental.

A organizacdo escolar orientada por um curriculo de ciclos, distinta da maneira
convencional por séries sequenciais, teve, e ainda o tem, como principal necessidade “[...]
a intencdo de regularizar o fluxo de alunos ao longo da escolarizacdo” (BARRETO, SOUSA,
2004, p. 33), de maneira que todos/as os/as alunos/as possam cumprir “[...] os anos
previstos para o ensino obrigatdrio, sem interrupcdes e retencdes que inviabilizem a
aprendizagem efetiva e uma educacdo de qualidade” (BARRETO, SOUSA, 2004, p. 33).
Trata-se, dessa forma, de uma politica curricular implantada em varios paises europeus e
latino-americanos, a partir de reformas educacionais cujo didlogo com os interesses

economicos do Estado ndo pode ser desconsiderado (FREITAS, 2002a).

Nos anos 1980, os ciclos basicos de alfabetizacdo que surgiram no Pais n3ao foram
diferenciados como sendo curriculos de ciclo de aprendizagem ou de ciclo formagdo.
Como essa categorizacdo que visa definir com clareza as diferencas existentes entre os
tipos diversos de curriculos de ciclos é relativamente mais recente, optei por adotar para
o CBA apenas a expressdo curriculo de ciclo. Essas rubricas surgiriam apenas na década
seguinte e marcariam as diferencas de suas propostas como diferencas de opgoes

politicas e pedagdgicas para a educagdo dos/as alunos/as.

Como ponto de convergéncia, as duas propostas de curriculos inauguram a

recontextualizacdo do discurso sobre os ciclos no Brasil, nos anos 1990, a partir da

A respeito da Reforma Francisco Campos, confira o trabalho de Dallabrida (2009).
> A respeito da Reforma Capanema, confira o trabalho de Scwartzman, Bomeny, Costa (2000).
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expressdo progressdo continuada consolidada pelo Art. 23 da LDBEN n. 9.493/96. Como
propdsito central, tanto os ciclos de aprendizagem, como os ciclos de formacdo destacam
o respeito aos diferentes tempos de aprendizagem dos/as educandos/as. Eles pdem em
relevo ainda a necessidade de experiéncias pedagdgicas que considerem as possibilidades
e as potencialidades educativas de cada aluno/a durante o processo de ensino
aprendizagem. Para ambos os casos, a organizacao dos curriculos na forma de ciclos
pressupde uma concepc¢do de escola capaz de garantir o desenvolvimento integral dos/as

discentes.

Quando as especificidades dos curriculos de ciclos sdo consideradas, sem se levar em
conta os aspectos mais antagonicos ou divergentes das propostas, é possivel destacar que
os curriculos organizados como ciclos de aprendizagem objetivam instrumentalizar os/as
alunos/as para a inclusdo na vida social, notadamente no mercado de trabalho, via
aquisicdao de competéncias necessarias que se aprendem apenas na instituicdo escolar.
Em suma, esse determinado tipo de curriculo visa o combate ao fracasso escolar tendo
como ponto de partida o processo de formacdo de seus/suas alunos/as. A expressdo
ciclos de aprendizagem tem sido recorrente no cendrio educacional brasileiro e
representa a traducdo literal da expressdao cycles d’apprentissage, proposta pelos

trabalhos Perrenoud (1999, 2001, 2002, 2004 e 2007).

No que tange aos curriculos estruturados como ciclos de formacao, também entendidos
como ciclos de formagdo e desenvolvimento humano, as propostas enfatizam
prioritariamente o desenvolvimento afetivo, cognitivo, cultural e social dos/as
estudantes, sem uma clara preocupacdo pra as conquistas do mercado do trabalho.
Assim, as conquistas dos/as alunos/as no campo do trabalho seriam apenas a
consequéncia da formacdo para a cidadania iniciada na escola. Se, por um lado, os ciclos
de aprendizagem sdo orientados pelos conteidos mais adequados para os/as alunos/as,
de acordo com os seus interesses e as suas necessidades, por outro, os ciclos de formacao
humana propGem o agrupamento de criancas e de adolescentes a partir de suas idades,
considerando, como fases de formacao, as fases da vida: infancia, de seis a oito anos de
idade; pré-adolescéncia, de nove a 11 anos; e adolescéncia, 12 a 14 anos (KRUG, 2001).

Cabe registrar que a definicdo exata das fases da vida humana ainda ndo é tema
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consensual entre os diferentes campos das ciéncias humanas e sociais, podendo ser essa

encarada como arbitraria.

A andlise da histdria dos curriculos de ciclos de Brasil evidencia que as diversas propostas
educacionais, ainda que em diferentes momentos histéricos, tém um aspecto comum: o
fato de que as experiéncias de adocdo dos curriculos de ciclos sdo acompanhadas por
momentos de mudangas macroeconOmicas, politicas e sociais do Pais. Primeiro na
Republica, com a necessidade de legitimagdo da nova ordem politica institucional, depois
entre os anos de 1920 e 1930, com as reformas educacionais e a formacdo da classe
operadria brasileira. Entre os anos de 1930 e 1950, com a expansdo dos centros urbanos e
a forte industrializacdo nacional. Em 1950, com a politica de expansdao econémica do
governo de Juscelino Kubitschek, marcada pelo eficienticismo do gasto publico e o
crescimento desenvolvimentista do Pais. Por fim, em 1980, com a redemocratizacdo
brasileira e o passo decisivo na diregdio mais clara de politicas que tentavam a

universaliza¢do do ensino (FERRARO, MACHADO, 2002).

Com a redemocratizacdo politica do Pais, o combate a exclusdo escolar ganhou ainda
mais folego. Inumeras discussdes e reflexdes sobre o fracasso escolar tém provocado em
especialistas e gestores educacionais o interesse em pesquisas e em acbes que tentem
minimizar ou mesmo superar os desafios da repeténcia e da evasdo escolar, visando a
promog¢do de uma educacao de qualidadese. Foi com o discurso de tentar superar esses
entraves que o governo mineiro investiu na adoc¢do da politica curricular do CBA57, que,
em Minas Gerais, coincide com um projeto mais amplo de municipalizacdo do ensino, que
visava ainda o aumento do nimero de matriculas de alunos/as (RESENDE, 2007), e a

necessaria universalizacao da escola basica (CUNHA, 2005).

>® Confira o trabalho de Leon, Menezes-Filho (2002).

> Experiéncias semelhantes de adogdo de politicas de ciclos ocorreriam nos estados do Pard (1987), do
Parana (1988), de Goias (1988) e do Rio de Janeiro (1993). No cenario da década de 1980, o estado de Sao
Paulo (1984) revela-se pioneiro. A respeito das especificidades dessas experiéncias, confira os estudos de
Aguiar (2009), Alexandrino (2000), Bahia (1995), Barbosa (1991), Barretto (1987), Bonel (1992), Celistre
(2002), Duran (1995 e 2004), Ferreira (2001), Freitas (2000), Fusari (2001), Pinto (1999), Silva (1990) e Silva,
Davis, Espdsito (1996).
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Quando o CBA foi implantado em 1985, o Pais vivia ainda tempos de abertura
democratica e sofria as consequéncias de um acelerado processo de urbanizacdo de ritmo
acelerado, cujas taxas sdo das mais elevadas no mundo, e que é descrita pelos censos do
IBGE, conforme os seguintes dados: em 1950, o nimero da populag¢do urbana absoluta
era de 18.782.891 pessoas, ou 36,2% de brasileiros/as. Quase quarenta anos depois, em
1989, a populacdo urbana ja representava 74,3% do total de pessoas no Pais (BECKER,
EGLER, 2006). Cabe destacar que a crescente urbanizacdo brasileira, sobretudo na regido
sudeste, sem o devido planejamento, gerou iniUmeros problemas sociais, para a década
de 1980 e as décadas seguintes, rotineiramente utilizados como mote de campanhas
eleitorais. Se os nucleos urbanos se consolidaram como sede de novas instituices e
organizagoes sociais, de circulacdo de capital, bens, servigos e de informacao, também se
apresentaram como o lugar onde inimeras pessoas sofreram processos de exclusao

(BECKER, EGLER, 2006).

Em 1985, a politica educacional do governo do entdo presidente José Sarney expressava,
por meio do documento intitulado Educacdo para Todos — Caminho para Mudanc¢a’, a
preocupacdo com a universalizacdo da escolarizacdo, como compromisso com a
construcdao da democracia e da justica social (ZOTTI, 2004). Na esfera econb6mica, no
entanto, a década de 1980 ficou conhecida, em praticamente toda a América Latina,
como a década perdida (ASSIS, 1988; GHANEM, 2004), periodo em que ocorreu redugdo
drastica de recursos financeiros destinados as politicas sociais, com grave impacto nos

investimentos destinados a educacgao.

Para os/as economistas e os/as estudiosos/as do financiamento da educagéoSg, os efeitos
da crise econdmica mundial do capital desencadeada pela crise do petréleo comecaram a
se manifestar ja no inicio da década, em 1981, com a adog¢do de politicas recessivas
(VELLOSO, CARVALHO, 1990). Com o argumento de fazer face a crise econémica, os anos

seguintes seriam os responsaveis, também no campo educacional, pela porta de entrada

>% Confira Brasil (1985).

> Segundo Antunes (1992), o interesse dos/as educadores/as por questdes relativas ao financiamento da
educacdo no Brasil comegou na década de 1980, decerto por conta da gradual distensdo do regime militar e
pela criagdo de uma agenda de discussao sobre a questao.
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de politicas neoliberais, estabelecendo profundas reformas politicas no Estado com

repercussoes significativas em toda a sociedade brasileira (FREITAS, 2002a).

Tanto no Brasil, quanto no restante da América Latina, o crescimento médio anual do
gasto em educagdao, em termos reais, foi sensivelmente maior, antes de 1980, do que
durante a década perdida. Isso ocorreu em funcdo do impacto dos programas
econdmicos de ajustes financeiros desenvolvidos em 1980 e que prejudicaram o
investimento em politicas sociais. No quinquénio de 1975 a 1980, o gasto total em
educacdo cresceu em todos os paises da regido, mas no quinquénio seguinte diminuiu em
termos reais. Especificamente para o Brasil, em 1975, o gasto publico em educacdo foi de
4.480 milhdes de délares. Em 1980, de 7.168 milhdes enquanto, em 1985, esse valor nao
ultrapassou 7.987 milhGes. Esses dados demonstram que, entre 1975 e 1980, o
crescimento anual com a educacdo correspondeu a 9,86% do Produto Interno Bruto (PIB)

e, entre 1980 e 1985, a apenas 2,19% (GHANEM, 2004, p. 51).

Viarias politicas e propostas educacionais podem ser consideradas como originarias dos
processos de reformas vividas a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988,
entre elas: a atual LDBEN, o Programa Nacional do Livro Diddtico, os Parametros
Curriculares Nacionais, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica entre outras. Isso
significa que, no plano econémico, os governos intensificaram seu papel de agentes
reguladores do mercado, possibilitando aos sistemas de ensino de estados e de
municipios maior liberdade para a definicdo do trabalho pedagdgico escolar, embora
mantinham seu controle e seu poder por meio do sistema avaliativo, regulatério e

classificat6rio®® em nivel nacional.

® Sobre essa questdo, confira a breve e importante problematica apontada por Santos (2000).
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O CBA como um dos determinantes do sistema de ensino em Minas Gerais

Quando as primeiras discussdes sobre o CBA surgiram em Minas, influenciadas pela
experiéncia paulista, o cendrio politico mostrava-se bastante dinamico. Eleito governador
pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), em 1982, Tancredo Neves®?,
gue ocupou o cargo de governador62 por dois anos, nomeou seu secretariado, visando
uma composicao de forgas politicas capazes de dialogar com suas pretensdes de
candidatura a presidéncia da Republica. Nesse contexto, o professor da Escola de
Engenharia da UFMG, Octdvio Elisio Alves de Brito’ foi nomeado secretario de estado da
educacdo e, em busca de legitimidade para ocupar o cargo, compds o alto escaldo de sua
pasta com docentes da Faculdade de Educacdo, também da UFMG, reconhecendo a
influéncia de uma das instituicGes de ensino mais importantes do Pais (CUNHA, 2005).

Segundo o préprio Professor Octavio Elisio,

“[...] A experiéncia foi especialmente rica por duas razdes:
primeiro pela expectativa gerada em torno do primeiro governo
eleito em Minas Gerais apds o regime militar® e, em segundo
lugar, por que se trata de um governo que vinha sob a lideranga
do Doutor Tancredo Neves, que tinha uma imagem bastante forte
para garantir a possibilidade de um governo com o apoio da
populacdo. Em consequéncia disso, conseguimos fazer uma
equipe de apoio com a participacao da UFMG que foi fundamental
na época. A Secretaria possuia pessoas com experiéncias e
vivéncias que as tornavam muito competentes para a implantagao
de politica da educacdo, mas a participacdo da universidade foi
muito importante.” (Professor Octavio Elisio).

O novo secretariado, apoiado pela competéncia técnico-académica e pela experiéncia

politica dos/as docentes, passou a renovar o Conselho Estadual de Educagdo e organizou

®1 Cerca de vinte anos mais tarde, a cadeira do governo do Estado de Minas Gerais seria ocupada pelo neto
de Tancredo de Almeida Neves, Aécio Neves da Cunha, cujas pretensdes politicas, segundo noticias
veiculadas por 6rgdos da imprensa de Minas e do Brasil, também incluiriam a presidéncia do Pais. Assim
como seu avo, Aécio Neves montou um secretariado dividido entre técnicos e cargos politicos. Novamente
a Secretaria da Educacgdo foi entregue a uma professora da UFMG, nomeando a Sra. Vanessa Guimaraes
como secretaria de estado da educagao.

62 Apods a saida de Tancredo Neves, a cadeira de governador de Minas Gerais foi logo assumida por Hélio
Garcia, que ocupava o cargo de prefeito da capital mineira.

63 Destaques meus. E importante registrar que a eleicdo de Tancredo Neves para o governo de Minas Gerais
ocorreu em 1982, ano em que o Pais ainda vivia sob o regime politico da ditadura militar, e que marca a
primeira elei¢cdo direta para os governos estaduais apds o golpe militar de 1964.
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o | Congresso Mineiro de Educacao, realizado entre os meses de agosto e outubro de
1983. Do Congresso, do qual participaram mais de cinco mil escolas estaduais, cerca de
9.200 escolas municipais, quase a totalidade das 620 escolas privadas da educacdo basica
e mais de 1.300 pessoas, nasceu o documento intitulado Plano Mineiro de Educagdo —

1984/87 (CUNHA, 2005).

Aposta de Tancredo Neves em sua campanha eleitoral, o Congresso Mineiro foi posto em
pratica somente no ano seguinte, pelo secretdrio de estado de educagdo e por sua equipe
técnica, com destaque para o trabalho do entdo diretor da superintendéncia educacional,
Prof. Neidson Rodrigues, responsavel pelas atividades-fim da Secretaria. Ele serviu para
buscar a aproximacdo do Orgdo com a comunidade escolar; professores/as, pais e

alunos/as. A chamada da Secretaria para o Congresso destacava na época que

A busca de solugdes para os problemas da educagdao em Minas Gerais é
tarefa coletiva, que a todos convoca — profissionais do magistério,
entidades de classe, parlamentares, a comunidade em geral. Essas
solugdes devem ser encontradas por meio de um processo de discussdo
amplo e aberto, que leve em conta as demandas de todos os setores da
sociedade civil, a partir de cada um dos 722 municipios do estado.
(CUNHA, 2005, p. 166-7).

Durante a entrevista concedida para esta pesquisa, o Professor Octavio Elisio detalhou a

concepgao politica do | Congresso.

“O doutor Tancredo nomeou uma comissdo de transicdo que
tinha dois objetivos: o primeiro, receber o que vinha do governo
anterior. Mas, acima de tudo, comegar a produzir um programa
de governo em detalhes, o que foi o segundo objetivo da
comissdo. O que essa comissdo fazia? Acima de tudo, recolhia
sugestdes, buscava interlocutores privilegiados como a UFMG e
dessa equipe comecou a serem determinadas as acOes de
politicas para a educacdo. Faco essa ressalva por que estou
convencido da importancia do trabalho que fizemos e que surgiu
da conversa, da opinido das pessoas, da discussdo dos problemas
com areas que lidavam com os problemas reais das escolas. Falo
com orgulho por que esse movimento nao foi fruto de um
trabalho exclusivamente meu, mas de um momento rico de
conversa ampliada. E assim, quando iniciamos na administracao,
nés ja tinhamos um comeco e de imediato comegcamos a
trabalhar. Depois, chamamos as escolas e as comunidades. O |
Congresso Mineiro de Educagdo ndo foi uma tarefa facil: ele
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representava a oportunidade da conversa, mas havia grandes
expectativas. Expectativas que passavam por grandes déficits em
relacdo ao salario dos professores, em relacdo as condi¢des de
instalacdo das escolas e em relagdo as propostas pedagodgicas,
tudo isso era desafio naquele momento. Como em todo o governo
os secretdrios de Planejamento e de Fazenda sempre
argumentam que ndo havia dinheiro A resposta que mais
ouviamos era: ‘isso é loucura porque as demandas serdo maiores
do que podemos atender’. E o Doutor Tancredo aceitou o desafio.
Mais importante do que se imaginar a demanda acima das nossas
reais possibilidades estava o fato de que nds estadvamos
compartilhando solugdes com a comunidade escolar. Todo esse
movimento ndo aconteceu aleatoriamente. Foi preparado um
documento e isso gerou um rico material Desse movimento
surgiu, por exemplo, o colegiado das escolas, o lugar em que
todos poderiam participar. Além da abertura da escola para a
comunidade, também a alfabetizagdo se colocou como uma
questao fundamental entre as demandas do | Congresso Mineiro
de Educacdo. Era preciso encontrar alternativas que buscassem
uma solugdo para o problema do analfabetismo em Minas. Dessa
alternativa surgiu o CBA, que, com uma dinamica propria,
permitiu que o processo de alfabetizacdo fosse orientado pelo
acompanhamento do aluno durante dois anos. E as demandas
entdo foram balizadas por aquilo que dependeriam da escola, ou
do estado, e o que estava acima desses espacos, como uma
legislacdo, por exemplo. E tivemos muito mais aliados na definicao
e na implantacdo da politica do que se imagina antes. E ndo
tardou para que os demais secretarios percebessem que algumas
coisas podiam ser resolvidas pelas préprias escolas.” (Professor
Octavio Elisio).

Os objetivos gerais do Congresso podem ser expostos em trés propdsitos: 1) O
diagndstico da realidade da educagdao no estado de Minas Gerais, envolvendo todos os
atores responsaveis pela escola, os pais, os/as alunos/as, os professores/as e
funcionarios/as; 2) A atualizacdo de todos os projetos em desenvolvimento nas escolas,
incluindo a administracdo geral, passando da pré-escola até o nivel mais elevado do
ensino; e 3) A atualizagdo e a organizacdao de uma politica educacional que envolvesse

toda a cadeia educacional do Estado.

Para que esses propdsitos fossem alcangados, durante a semana que iniciou a primeira
etapa do Congresso, realizaram-se assembleias abertas as comunidades, nas escolas, com
a participacdo de todos/as os/as interessados/as. Antonio Cunha (2005) registrou que

“[...] em alguns municipios foi decretado feriado e em outros suspendeu-se a colheita
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para que a participacdo pudesse ser maior” (CUNHA, 2005, p. 168). A metodologia
empregada na realizacdo das reunidoes permitia a cada escola a construcdo de
documentos que deveriam ser debatidos em assembleias municipais visando a
consolidagdo de um Unico material. As escolas ficaram incumbidas de eleger
representantes para as assembleias municipais e de produzir um relatério com suas
demandas e sugestdes. A fase regional aconteceu no municipio-sede das Delegacias
Regionais de Ensino. Formadas as assembleias regionais, estas elegeriam novos
representantes e outros relatorios seriam produzidos, condensadas as indicacGes para o
encontro estadual. A ultima fase do Congresso, realizada em Belo Horizonte, reuniu mil e
trezentas pessoas que, apds discutirem seus problemas locais e regionais, apresentaram e
aprovaram um documento contendo as diretrizes e as propostas da politica educacional

para o Estado (MINAS GERAIS, 1984a).

Com a realizacdo do Congresso e suas varias discussOes, a Secretaria de Estado de
Educacdo almejava refletir sobre os problemas reais de sua rede de ensino. Partindo do
diagndstico das dificuldades levantadas pelo amplo debate realizado no Congresso, a
Secretaria definiu metas e prioridades para as suas acoes. Estabeleceu ainda estratégias
de atuagcao mais condizentes com as necessidades das escolas, traduzidas a posteriori no

Plano Mineiro de Educacao.

De acordo com o Plano Mineiro de Educacao, era necessario que o Estado, considerando
as manifestacOes e interesses de sua rede de ensino, se incumbisse de elaborar uma
proposta curricular que fosse capaz de propiciar ao/a aluno/a o desenvolvimento, ndo
apenas dos aspectos intelectuais, mas também dos aspectos fisicos e artisticos,
indispensaveis a vida em sociedade, principal finalidade da escola. Para isso, havia a
necessidade de construgdo de um curriculo que permitisse o desenvolvimento dos/as
alunos/as nas diversas areas da vida humana, objetivo que as propostas curriculares

sugeridas pelo Plano deveriam cumprir.

Diante disso, a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais prop6s uma
reorganizacao dos processos relacionados a pratica educativa e ao processo de ensino

aprendizagem das séries iniciais do 12 grau, implantando em 1985, o Ciclo Basico de
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Alfabetizacdo; inicialmente tido como uma estratégia pedagdgica em carater
experimental. O novo curriculo implicava, entre outras modificacdes, uma mudanca de
procedimento do/a professor/a no trabalho com o/a aluno/a nos diferentes contetdos

curriculares.

O Plano Mineiro de Educacdo ndo citava nominalmente a proposta de politica curricular
do CBA. No entanto, destacava como diretrizes gerais a sensibilizagdo dos/as docentes
para as novas alternativas de alfabetizacdo, a definicdo dos nimeros minimo e maximo
de alunos/as por cada turma, a extensdo para cinco horas de permanéncia dos/as
alunos/as nas escolas e um estimulo (ndo explicitado) as professoras alfabetizadoras.
Segundo Cunha (2005), “[...] a concepc¢do do CBA preencheu aquela diretriz geral e
deslocou as metas especificas” (CUNHA, 2005, p. 174), sem profundas altera¢des na
organizacdo do tempo e dos espacos escolares, bem como sem a preocupacdo de

capacitacdo do corpo docente e de melhora em sua remuneragéo“.

Cabe destacar que todo o processo ndo ocorreu sem conflitos, questionamentos ou
problemas institucionais. Convém ressaltar que as circunstancias sociais e pedagdgicas
nas quais a implantacdo do CBA ocorreu eram complexas, em comparagdo com 0S anos
de 1990, conforme relataram trés assessoras da Subsecretaria de Desenvolvimento

Educacional da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais.

Se feita uma comparagdo com o contexto atual, podemos constatar: as
escolas, como sabemos, ndo gozavam de autonomia financeira,
administrativa e pedagdgica; [...] os colegiados ndo passavam de 6rgdos
consultivos com bem pouca margem de deliberagdo; o critério que
condicionava o provimento dos cargos de diretor de escola era o da
indicagcdo politica de algum deputado majoritdrio da localidade [...]; as
informacdes n3o fluiam entre érgdo central / érgdos regionais / escolas
[...]; a situacdo de infra-estrutura de boa parte das nossas escolas era
precaria, superada hoje pela garantia dos padroes basicos de
funcionamento; a avaliagao sistémica ndo existia e quase nada sabiamos
a respeito do desempenho de nosso alunado e das instituicdes escolares,

® Cunha (2005) alerta ainda que, no ano de 1987, o salario da professora nivel 1 da rede estadual de ensino
era equivalente a 2,5 salarios minimos por 24 horas aulas semanais. Exatamente vinte anos depois, segundo
dados de 2007 produzidos pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo, o salario base de um/a
professor/a em inicio de carreira em Minas Gerais, sem qualquer tipo de gratificacdo incluida e por uma
carga horéria de trabalho de 18 horas aulas semanais, era de RS 328,88; valor abaixo do estipulado como
saldrio minimo (que comegou o ano em RS 350,00 e terminou em RS 380,00) em 2007. Confira
<www.senado.gov.br/comunica/agencia/quadros/qd_074.html>. Ultimo acesso: 10 set. 2009.


http://www.senado.gov.br/comunica/agencia/quadros/qd_074.html
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a ndo ser a baixa produtividade refletida nas altas taxas de repeténcia; a
capacitagdo dos profissionais de magistério ocorria, quase sempre, de
forma desarticulada com as reais necessidades da escola® [...]. Muito
mais poderiamos apontar mostrando que as nossas escolas hoje
encontram-se em melhor situagdo para uma retomada efetiva do CBA
[...]. (TAVARES, CARNEIRO, COSTA, 1997, p. 24).

Na defesa da retomada efetiva do CBA por parte das gestoras da subsecretaria, ha o
desejo de enfrentamento de problemas entdo cruciais do ensino mineiro: as j3
conhecidas taxas de evasdao e de repeténcia, mas também a defasagem idade-série
escolar e o entendimento da importancia em se conhecer o desempenho dos/as

alunos/as.

Embora as gestoras tenham argumentado que a capacita¢do dos/as docentes para o novo
tipo de trabalho que demandaria uma escolarizacdo organizada em ciclos tenha ocorrido
guase sempre de forma desarticulada, grande esforco da Secretaria foi feito no sentido
de incentivar os procedimentos pedagdgicos capazes de propiciar a efetiva implantacao
da nova proposta de politica curricular. Foi assim que tiveram inicio os seminarios, os
encontros, as reunides e as orientacdes destinadas a formacdo para o tipo de trabalho

almejado na alfabetizacdo nos ciclos (CUNHA, 2005; SANTOS, 1988).

Instituida pela Resolugdo n. 5.231/84, a politica curricular teve como principal objetivo a
alfabetizacdo das criancas matriculadas nos dois primeiros anos do ensino de primeiro
grau na rede publica estadual mineira. A Resolucdo inauguraria algo até entdo sem
precedentes no cendrio educacional mineiro: uma proposta de curriculo de ciclos para a
sua rede de ensino. Ao romper com o ensino seriado, a proposta viria a efetivar a pratica
formal da ndo retencdo de alunos/as na primeira fase de alfabetizacdo. Como uma opgéo
de politica educacional, essa pratica visava combater os fendbmenos de evasdo e de

repeténcia nas escolas.

O documento trazia em seu enunciado mais geral os seguintes interesses: 1) Ampliar as
oportunidades de alfabetizacdo dos/as alunos/as por meio da renovacdo da pratica

educativa; 2) Assegurar ao/a aluno/a uma base de conhecimentos e de habilidades

65
Destaques meus.



100

indispensaveis ao prosseguimento dos estudos no ensino do antigo 12 grau; 3) Permitir
maior flexibilidade na organizacdo curricular com vistas ao desenvolvimento gradual e
progressivo do processo de alfabetizacdo de seus/suas alunos/as; 4) Respeitar as
caracteristicas socioculturais dos/as estudantes e 5) Diminuir os indices de evasdo e de

repeténcia nos anos iniciais do ensino do antigo 12 grau.

Parte consideravel da documentacgao oficial produzida pelo estado de Minas Gerais indica
o Ciclo Basico de Alfabetizagdo como uma estratégia pedagdgica de resgate da
identidade e da dignidade da escola, de sua funcdo social e politica. Esses documentos
destacavam ainda que vdrios mecanismos seriam necessarios para que essa estratégia se
efetivasse. Entre esses mecanismos estariam a mobilizacdo organizada da comunidade

66 . ~ . . ~ A
escolar™, a reorientagdo curricular da escola em ciclos e sua gestdo auténoma.

Segundo a Resolugdo, o CBA seria adotado como uma tentativa de solucdo pratica para os
problemas de exclusdo escolar. A proclamada renovagdo da prdtica educativa destinava-
se a responder ao desafio de atenuar os problemas de evasdo e de repeténcia. Sua carta
de intengdes destacava a necessidade de atendimento das demandas sociais e politicas
da época em busca da promogdo de uma educacdo publica de qualidade. Além disso,
destacava ainda a necessaria garantia de um ensino acessivel e igualitario na educacao
compulséria para todas as criancas em idade escolar. Para que essas intencdes se
efetivassem, a Resolugdo enunciava a reorganiza¢cdao do curriculo do ensino primario,
assumindo o compromisso com novos e alternativos processos avaliativos, além do
compromisso com novas praticas de reforco e de recuperacdo que fossem mais
adequadas e capazes de dar oportunidade de alfabetizacdo a/a todos/as os/as alunos/as

matriculados/as.

A ndo retencdo, presente na proposta curricular, possibilitaria agilizar o fluxo dos/as

alunos/as, corrigindo a distor¢do idade/série, diminuindo o dispéndio de recursos

% No caso especifico do Bardo de Macaubas, desde 1982, pais e professores/as participavam do Colegiado
da Escola. Isso porque a Instituicdo foi uma das primeiras a seguir a Resolug¢do estadual n. 3.199/79 que
instituia os Colegiados nas escolas publicas estaduais. Posteriormente, outras Resolu¢Ges e um Oficio
Circular definiriam com maior nitidez as fun¢es dos Colegiados; Resolu¢Ges nimeros 4.787/83, 5.186/84 e
5.205/84, além do Oficio Circular n. 002/1984 (CUNHA, 2005).
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financeiros com alunos/as reprovados/as, descongestionando, assim, a rede publica
escolar mineira e garantindo a expansdo da oferta de matriculas. Nesse sentido, essa
politica ainda seria capaz de garantir a permanéncia de maior nimero de alunos/as nas
escolas, elevando-se as médias de escolaridade expressas em termos reais de anos de
estudo. Segundo a diretora do Barao, dona Irlene, o CBA representou a possibilidade de

diminui¢do dos encargos do Estado.

“Se eu pudesse caracterizar o CBA em poucas palavras eu diria:
‘passar os alunos’. Ele serviu para isso, ou seja, para diminuir as
taxas de reprovacgao e, consequentemente, para diminuir a evasao
escolar. A reprovacdo e a evasdo produziam encargos para o
Estado.” (Dona Irlene).

No caso do CBA, a curta definicdo dada pela Diretora, passar os alunos, ndo parece uma
expressao equivocada. Sua colega de trabalho, Tia Marcia, produziu andlise muito

semelhante:

“O CBA foi o conhecimento [por parte da comunidade escolar] de
gue ‘o aluno ndo ia tomar bomba mesmo’. Para alguns pais, isso
foi um ganho. Para algumas familias, saber que o aluno iria passar
de ano, sem qualquer chance de reprovagao, evitava a aflicao. Eu
acho que isso foi péssimo para o ensino publico. Isso repercutiu
muito mal entre alguns alunos. O curriculo de ciclo facilitou a
folga, a falta de responsabilidade de alunos e pais.” (Tia Marcia).

No entanto, ao atacar a exclusdo escolar, a politica de ndao retencdo entre as duas
primeiras séries tinha como pressuposto a manutencdo qualitativa da continuidade
dos/as alunos/as na passagem entre o primeiro e o segundo ano de estudos. O
pressuposto basico do CBA considerava que o ritmo de aprendizagem da leitura e da
escrita variava muito entre os/as estudantes. Muitos/as alunos/as chegavam ao final do
primeiro ano sem saber ler e escrever e eram reprovados/as. No entanto, a politica
curricular partia da premissa de que, se lhes fossem dado mais tempo, os/as alunos/as
conseguiriam ser alfabetizados/as, garantindo que o processo de escolarizacdo
prosseguisse sem maiores problemas. Para isso, a proposta do CBA indicou a necessidade
de juncdo dos conteudos e das atividades das duas primeiras séries do ensino buscando

assegurar aos/as alunos/as o dominio da leitura e da escrita da lingua materna, além do
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dominio das operagcdes matemadticas bdsicas (MINAS GERAIS, 1984b, Art. 39). A
implantacdo do curriculo de ciclo pareceu presumir que, ao priorizar a aprendizagem e o
dominio da lingua formal, ferramenta essencial constituinte e constituidora de toda a
cultura escolar, os/as alunos/as de sua rede de ensino poderiam desenvolver com sucesso

suas trajetdrias educativas.

Nesse sentido, grande esforco foi feito para que todas as demais atividades de ensino
como a Educagdo Fisica, a Educagdo Artistica, o Ensino Religioso, a Integrag¢do Social, a
IniciagGo as Ciéncias e os Programas de Saude; atividades obrigatdrias do curriculo da
educacdo primaria mineira no CBA, também derivassem e fossem desenvolvidas
integralmente em funcdo do processo de alfabetizacdo. Uma andlise mais pormenorizada
desse esforco indica que a politica curricular abrangeria muito mais do que apenas a
organiza¢do de parte dos conteldos e matérias de ensino. A politica definiria ainda a
hierarquia que os conhecimentos formativos deveriam ter entre si, dada a énfase na
leitura e na escrita e no dominio das operagdes matematicas, além da definicdo dos
conteudos que deveriam ser trabalhados e como esses conteudos deveriam ser

ensinados.

No CBA, a alfabetizacdo foi entendida como um processo continuo, flexivel e dinamico,
que deveria estar em conformidade com as caracteristicas sdcioafetivas e culturais dos/as
alunos/as, de modo a garantir-lhes o acesso e a permanéncia, com sucesso, na escola. A
pretensdo era a de que o curriculo se configurasse como o elo entre uma proposta de
alfabetizacdo de perspectiva cognitivista e uma tentativa de extensdo do tempo escolar
para a efetiva aprendizagem da lingua. Na proposta do CBA, a linguagem foi concebida
como um conhecimento construido coletivamente pela interagdo entre os/as falantes da
lingua que exigiu um investimento novo por parte da Secretaria de Educacdo na tentativa
dar oportunidade aos/as seus/suas professores/as a reflexdo epistemoldgica e a revisdo
da relagdo escolar entre sujeito cognoscente, linguagem e alfabetizacdo (AMBROSETTI,

1990).

Como reflexdo epistemolégica, o CBA pode ser entendido como o sintoma do movimento

de desmetodizagdo do processo de alfabetizacdo que teve inicio no final da década de
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1970 (FRADE, MACIEL, 2006). Para esse movimento, a escrita deveria ser entendida como
um sistema de representacdo social e, ndo mais, como apenas um codigo de transcri¢do.
Isso produziu a (res-) significacdo do proprio ato de alfabetizar, passando de um trabalho
de formacdo de habilidades técnicas para um ensino visando uma apropria¢cdo conceitual
dos cdédigos linguisticos. O movimento postulava ainda que a crianga deveria ser
entendida como sujeito ativo, responsdvel e participe de seu processo de aprendizagem,
em detrimento dos métodos de alfabetizacdao que privilegiavam a relevancia do papel da

escola e do professor nesse processo.

Segundo Magda Soares (2003), as trés ultimas décadas do século XX produziram no Brasil
as condi¢des necessarias para a mudanca dos modelos de alfabetizagdo. Assim,
gradualmente, um paradigma behaviorista, dominante entre os anos de 1960 e 1970,
teria sido substituido nos anos 1980 por um paradigma cognitivista. Esse modelo, por sua
vez, avancou até os anos 1990. No final do século XX esse modelo seria substituido pelo
paradigma sociocultural em educacdo. Nos anos 1980, o modelo que se difundiria de
alfabetizacdo privilegiaria a acdo da crianca e seria respaldado por pesquisas e estudos
sobre a psicogénese da lingua escrita, destacando-se a influéncia de estudos de Jean

Piaget e de Emilia Ferreiro (SOARES, 2003).

E possivel perceber a presenga das justificativas construtivistas na oficialidade dos textos

gue serviram de subsidio para a implantacao do CBA nas escolas:

[...] que o ensino tenha como ponto de partida a experiéncia de vida da
crianga, [respeitando] a percepc¢do e o conhecimento que a crianga ja
tem ao chegar a escola. [Afinal,] ao chegar a escola, a crianga ja tem uma
base de conhecimentos sobre a sua realidade [e por isso ela é capaz de]
atuar realmente como sujeito do seu processo de aprendizagem,
deixando de ficar naquela condicdo passiva de receptor da mensagem
escolar e tendo uma participagdo ativa nos resultados que alcangar.
(MINAS GERAIS, 1986b, p. 05).

Para que a alfabetizagdo das criangas pudesse ocorrer com sucesso, além da nao
retencdo, o documento previa ainda a limitacdo do nimero de alunos/as em sala de aula,
de forma a tentar garantir que a proposta do CBA fosse exequivel para os/as

professores/as. Esse nimero foi determinado pela mesma Resolu¢do em um minimo de
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25 e um maximo de 30 estudantes nas turmas de alfabetiza¢do. Assim, a enturmacao
deveria ser feita tendo-se como critério apenas a idade cronoldgica, o nivel de
desenvolvimento de aprendizagem e/ou os seus antecedentes escolares. Além disso, o
remanejamento dos/as alunos/as deveria levar em conta os interesses dos/as estudantes

e ser comunicado aos pais.

Outra maneira encontrada pela Secretaria para viabilizar o CBA foi garantir relativa
autonomia para que as escolas adotassem seus préprios critérios avaliativos. A Resolucdao
destacava que a avaliacdo deveria garantir a identificacdo dos progressos e das
dificuldades dos/as alunos/as. A apuragdo final do resultado de avalia¢gdo de todo o ano
letivo deveria mensurar o aproveitamento dos/as discentes em escala de notas entre zero
e cem pontos sendo considerado/a apto/a para o prosseguimento regular de seus
estudos o/a aluno/a que atingisse o minimo exigido de cinquenta pontos. Para as criangas
gue por algum motivo ndo conseguissem atingir parcialmente o desempenho minimo
estabelecido, novas oportunidades de aprendizagem deveriam ser oferecidas a titulo de
recuperacdo. Ao final do CBA, a promocdo do/a aluno/a ao préximo ano de estudos,
nomeado pelos documentos como a terceira série, ocorreria mediante a avaliacdo de seu
aproveitamento total, compreendendo os resultados obtidos ao longo do processo de
alfabetizacdo, levando-se ainda em consideracdo a necessdaria apuracao da assiduidade,

conforme os critérios legais estabelecidos.

A Resolucdo também definia o perfil de professor/a para a regéncia das turmas do ciclo,
destacando que a indicacdo do docente deveria priorizar o interesse manifesto do/a
préprio/a trabalhador/a em assumir uma turma de alfabetizacdo, além de sua experiéncia
docente e a possiblidade de permanéncia na regéncia da mesma turma durante os
periodos letivos destinados ao CBA. Por fim, a Resolucdo ainda destacava o papel de cada
entidade envolvida no processo de implantacdo do ciclo. Segundo o documento, caberia
aos agentes da direcdo e dos colegiados prover as escolas de condi¢gdes necessarias para
o funcionamento do CBA. As Delegacias Regionais de Ensino tinham a competéncia de
orientar e acompanhar as atividades das escolas de suas responsabilidades e ao Orgdo
Central, a Secretaria de Estado de Educacdo, cabia a elaboracdo e a divulgacdo de

instrucdes e de orientagdes relativas ao CBA.
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Segundo a Secretaria de Educacdo, a propria Resolucdo 5.231/84 que instituia o CBA
mantinha resguardados os compromissos democraticos presentes na politica curricular.
Justamente por isso o texto ndo daria cardter de “[...] terminalidade ao processo de
implementacdo” (MINAS GERAIS, 1986a, p. 06), mas lancaria apenas o ponto de partida
para a experiéncia com o curriculo de ciclo. Na pratica, isso significou que a adogdo do
CBA nao ocorreu de forma automatica e que sua implantacdao nao aconteceu de maneira
homogénea e concomitante em todas as escolas da rede estadual de ensino mineira. A
partir de fevereiro de 1985, a proposta foi gradativamente implantada na Rede. Na
pratica, isso significou que ndao houve um tipo unico de implantacdo do curriculo. E
tampouco uma forma unica. Dada a extensdo geografica do territério mineiro e do
numero de escolas publicas estaduais presentes nos diversos municipios, coexistiram
diferentes niveis, formas e tipos de implantacdo do CBA. Esses diferentes niveis partiam
de compreensdes e de a¢des tdo diversas se comparadas entre si, como em alguns casos

igualmente conflitantes.

No inicio de 1985, ano em que a Resolucdo passou a vigorar, somente 71% das escolas
tomaram conhecimento desse documento e um numero ainda menor de escolas travou
contato com os outros documentos relativos ao CBA (MINAS GERAIS, 1987). Ainda assim,
parece ter sido uma opcdo da Secretaria que a experiéncia ndo passasse por uma
execucdo prévia, uma espécie de projeto-piloto que pudesse ser avaliado e,
posteriormente, ajustado e indicado de forma padronizada para todas as escolas. A
justificativa para que o CBA fosse introduzido e executado por cada escola foi resumida

pela Secretaria na seguinte premissa:

[...] a alfabetizagdo é uma questdo politica de urgéncia e que toda a
sociedade deve participar do debate, do seu estudo e das decisGes a
respeito. Cabe a todas as comunidades escolares, articuladamente,
conquistar condicdes e alternativas para melhorar o trabalho escolar de
alfabetizagdo. Ao sistema de ensino cabe estimular, coordenar, facilitar e
apoiar a acdo educativa da escola. (MINAS GERAIS, 1986a, p. 07).

Ao ndo detalhar com precisdo as diretrizes e as propostas do curriculo, o seu

planejamento e a sua organizacdo, a Secretaria acabou por gerar nas comunidades
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escolares um sentimento de inseguranca generalizada. Existéncia de um sentimento que
0 proprio o6rgdo admitiria, mas que reconheceria como uma ansiedade geradora de um
saldo positivo para o debate pedagdgico no cendrio mineiro. O impacto da Resolucao
parece ter movimentado os/as professores/as em torno da proposta de organizagdo de
um curriculo de ciclo até o final do ano letivo de 1986, quando a ansiedade inicial
provocada pela novidade deu lugar a uma preocupacdao mais especifica com a
alfabetizacdao (MINAS GERAIS, 1987). Assim, a Secretaria defenderia oficialmente a nogao
de que o CBA representava uma ag¢do conjunta, coletiva e simultanea que envolvia os
niveis da escola, das Delegacias Regionais de Ensino e o Orgdo Central da Secretaria
evitando o processo “[...] verticalista de primeiro preparar” (MINAS GERAIS, 1987, p. 07) a
politica para depois repassa-la as Delegacias até que chegasse as escolas. Como resultado
imediato dessa proposta mais descentralizadora, a Secretaria chegou a destacar uma “[...]
mudanca no comportamento na hierarquia geral do sistema estadual de ensino [quando
o Orgdo Central, as Delegacias e as escolas teriam iniciado] uma relagdo menos

autoritaria” (MINAS GERAIS, 1987, p. 15).

Para tentar garantir que a nova politica curricular fosse devidamente efetivada em todas
as escolas, os documentos que referenciavam o CBA assumiam como oportuno o
combate a um “[...] sistema tradicional de reprovacdo e repeténcia” (MINAS GERAIS,
1986a, p. 04) tido como distante das necessidades e dos interesses dos/as alunos/as e,
por isso mesmo, excludente. O argumento da existéncia de um sistema tradicional tao
perverso parece ter servido como mote de legitimacdo discursiva da propria politica
curricular em oposicdo a um modelo arcaico que ndo corresponderia mais a nova
realidade politica e pedagodgica da rede publica de ensino mineira. Assim, a retdrica
legitimadora do CBA teve profundo apelo politico, que residia no imperativo da mudancga,
na ruptura com uma tradicdo inventada. Obviamente, o momento de implantacdo da
proposta exigiu o exercicio continuo de convencimento de toda a comunidade escolar,

sobretudo, de pais e de funcionarios/as.

Segundo os interesses politicos e as forcas sociais envolvidas no movimento de
divulgacdo, de legitimacdo e de implantacdo do CBA, estava em jogo o préprio resgate da

“[...] natureza e fungdo da escola primaria [bastante descaracterizada] dentro de uma
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pseudo escola de 12 grau” (MINAS GERAIS, 1986a, p. 03). No entanto, ao criar um
opositor que deveria ser combatido, um sistema tradicional (tdo antigo no tempo como
antiquado frente as necessidades de uma escola que se deveria resgatar), os documentos
produzidos pela Secretaria de Educagdo negligenciavam o fato de que somente a partir da
segunda metade do século XX e, mais especificamente, a partir do movimento de
redemocratizacdo da prépria década de 1980, o projeto republicano de massificacdo das
escolas agruparia as condicbes sociais e histéricas necessdrias para tomar corp067. 0
projeto de massificagdo da escola na década de 1980 pode ser traduzido nos seguintes
numeros: em 1982, 75,53% das criancas entre sete e 14 anos de idade estavam
matriculadas em alguma escola. 10,02% aguardavam o ingresso e 6,27% ainda nao
tinham seu acesso garantido, enquanto 8,17% haviam evadido. Seis anos mais tarde, em
1988, esses numeros corresponderiam a 81,17% de criancas matriculadas, 6,03% que
aguardavam o ingresso na carreira escolar, 5,29% sem acesso ainda garantido e evasao de

7,52% (RIBEIRO, 1991).

Nenhum documento destinado a mobilizacdo dos agentes educacionais envolvidos no
trabalho com o CBA também foi capaz de produzir interpretacdes que localizassem a
escola como parte de um complexo composto social. Na auséncia dessas interpretacdes,
os enunciados de uma escola com “[...] funcdo social e politica e transformadora” (MINAS
GERAIS, 1986a, p. 03) careciam de correspondentes politicos e passavam ao largo das
questdes referentes as condi¢cdes econdmicas e culturais que continuavam a reproduzir
nas escolas as desigualdades sociais. Apenas o documento Ciclo Bdsico de AlfabetizacgéGo:
estudos para subsidiar a elaboragcdo da proposta curricular (MINAS GERAIS, 1986b)
elencava aspectos externos a realidade escolar, tais como os problemas referentes a

concentragdo de renda e de terras no Pais.

Apesar de reconhecerem a presenca de alunos/as oriundos/as das camadas populares

matriculados/as na rede estadual de ensino, os documentos ndo problematizam, de

67 Condic¢Oes que se traduzem na acelerada industrializacao e urbanizagao brasileira, sentida, sobretudo, a
partir dos anos 1950 além da consolidacdo de politicas de combate a exclusdo escolar e da provisdo das
matriculas para todas as criancas em idade escolar regular. Entre outras condi¢des, estdo ainda o
surgimento da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (1961) e a definicdo de uma série de
legislagGes pertinentes ao financiamento da educagao publica.
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forma mais detalhada®, essa presenca. A critica a esses documentos refere-se a
indefinicdo de alguns termos, o que tornaria atemporal o argumento de necessidade de

transformacdo da escola para o atendimento dos/as alunos/as das camadas populares.

A proposta de alfabetizacdo tem que passar pelo repensar a funcdo
social e politica da escola hoje, de acordo com as condi¢Ges de vida, com
as necessidades e interesses das diversas classes sociais, atualmente,
matriculadas na escola. Ndo se pode esquecer que a presen¢a das
camadas populares na escola, hoje, € uma conquista significativa, e que
a escola publica que temos, em termos de projeto politico-pedagdgico
estruturado e em funcionamento, ndo corresponde a esta realidade
nova. (MINAS GERAIS, 19864, p. 03).

Em coeréncia com os interesses das camadas a que a escola hoje atende,
requer que os profissionais da educacao se voltem para a realidade desta
populagdo, procurando compreendé-la e analisa-la criticamente. [...] Ndo
podemos deixar de considerar é que, em sua grande maioria, os alunos
de 12 grau sdo cidaddos, [que vivem] de “biscates” e pequenas
ocupagdes [...] fundamentais, ndo sé para a sua sobrevivéncia, mas [...]
para compor a renda familiar. (MINAS GERAIS, 1986b, p. 02).

O acelerado processo de expansdo da matricula e a consequente
incorporacgdo de criangas oriundas dos estratos sociais mais populares e
menos privilegiados a escola de 12 grau, engendrou uma nova situagdo
com a qual o Sistema Educacional ndo tem sabido lidar adequadamente.
Até 1982 se constituiam um lugar comum as denuncias acerca do
fracasso escolar seletivo das camadas populares, altas taxas de evasao e
de repeténcia, sobretudo, na passagem da 12 para a 22 série, e do
anacronismo e inadequagdo dos programas politico-pedagodgicos em
curso, sem que contudo se avancasse além de constata¢des de mazelas e
descaminhos. (MINAS GERAIS, 1987, p. 04).

Segundo a expectativa da Secretaria de Estado de Educagao, a proposta curricular haveria
de influenciar e de (res-) significar o ensino mineiro. Para isso, contava com que o teor da
nova politica educacional fosse gradativamente conhecido pelos/as professores/as que
nao participaram do | Congresso Mineiro de Educa¢do. No entanto, a resisténcia de parte
de professores/as em aceitar o curriculo foi perceptivel. Mesmo que os textos colocados
para discussdo assumissem uma postura mais critica e reflexiva (embora pouco

detalhada) sobre o tipo curriculo, de aluno/a e de escola que se desejava para a sua rede

% Durante a minha pesquisa junto aos érgdos estaduais e aos documentos produzidos sobre o CBA, ndo foi
possivel encontrar nenhum estudo sobre o acesso (e na mesma medida, sobre a permanéncia) do
contingente de alunos/as das camadas populares na rede publica de ensino de Minas Gerais. Alids, parecem
inexistir estudos que oferecam dados quantitativos e qualitativos a respeito dos perfis sociocultural e
socioecondmico dos/as alunos/as (de qualquer fragdo social) do CBA.
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de ensino, alguns/algumas docentes entenderam esses textos como uma imposi¢cdo da

Secretaria. A professora Tia Marcia destacaria que

“O CBA veio do Estado, de cima para baixo. Nds apenas o
recebemos. Quem mais trabalhou foram as supervisoras, as
orientadoras, e a diretor, dona Irlene, que acompanhava todo o
processo de perto, sempre a frente. Nds tivemos muitas reunides
pedagdgicas, alguns treinamentos, mas mesmo tudo isso veio de
cima para baixo. Para quem fica atrds de uma mesinha, longe da
sala de aula, é muito facil, mas para quem ‘pega o touro pela
unha’ que é o professor, é sempre muito mais dificil. E nés ndo
tinhamos muita autonomia. N3do achei nem mesmo que os
momentos formativos da Secretaria tenham sido proveitosos.”
(Tia Marcia).

Obviamente a resisténcia dos/as professores/as as propostas e aos programas oficiais ndo
foi algo circunstancial, como tem ocorrido em casos semelhantes de reformas
educacionais. As andlises que se ocupam dos estudos sobre os/as professores/as
demonstram que a resisténcia aos projetos oficiais de reformas educacionais nao é
matéria nova. Isso significa, por exemplo, que e a resisténcia teria decorrido, entre outros
fatores, pela maneira histérica como tem se estabelecido a relacdo entre o Estado e o
professorado (FRIGOTTO, 1990). As expressdoes de Tia Mdrcia que opdem o trabalho
dos/as professores/as ao/a dos/as técnicos/as gestores/as da educac¢do sdo exemplos

dessa visao.

E provavel que, nas escolas em que o CBA tenha representado a possibilidade de uma
nova organizacdo dos tempos e dos espacos educacionais como um projeto educativo
construido coletivamente, a experiéncia tenha sido mais bem-sucedida. Ainda que seja
necessario reconhecer que as diretrizes governamentais voltadas para o desenvolvimento
de politicas publicas capazes de enfrentar o problema do fracasso escolar como uma
guestdo de natureza legal sejam atitudes importantes, elas podem se mostrar pouco
eficientes. Isso porque a forca das intencdes politicas no mercado educacional depende,
de maneira fundamental, da adesdo dos/as professores/as que integram os
estabelecimentos de ensino. Cunha (2005) registra, por exemplo, que alguns objetivos da
politica ndo seriam atingidos igualmente por todas as escolas. Segundo o autor, uma série

de dificuldades encontradas e sinalizadas pela propria Secretaria de Educacgdo
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prejudicariam o modo como foram conduzidos os processos de comunicagdo entre o

Orgdo e as escolas.

A avaliagdo desenvolvida pela propria Secretaria da Educagdo revelou a
extensdo das dificuldades encontradas. Em primeiro lugar, a difusdo das
novas concepcdes foi feita com muita lentiddo, apesar da distribuicdo de
material informativo de carater pedagdgico e legal. Em conseqiiéncia, a
implantagdo do ciclo basico ocorreu sem que houvesse conhecimento
suficiente por parte da direcdo das escolas e, principalmente, dos
professores. Assim o ciclo basico de alfabetizagdo pareceu aos docentes
como algo imposto, como mais uma norma a ser cumprida, como algo
colocado “de cima para baixo”. (CUNHA, 2005, p. 175).

Embora a politica curricular do estado de Minas Gerais para as suas escolas tenha
ocorrido por meio de um processo dindmico, marcado por muitos estagios
interdependentes e intermedidrios entre si, a fase inicial de implantacdo do CBA
antecedeu a formacdo e capacitacdo dos/as professores/as. Um estudo desenvolvido por
uma professora atuante na época de instituicdo do CBA destacou aquilo que seria uma
grande dificuldade encontrada para a implantacdo da politica; a falta de uma formacgao
continuada capaz de romper com praticas educativas consolidadas e assentadas na
tradicdo: “[...] iniciamos as atividades do CBA como improvisadores, ou melhor, utilizamos
a mesma pratica pedagdgica que vinhamos praticando nos anos anteriores” (SANTOS,

1988, p. 22).

Outros estudos também destacaram o certo descompasso existente entre as propostas
enunciadas pelos curriculos de ciclos e a pratica real de sua efetivacio nas escolas®. Esses
trabalhos apontam que esse descompasso pode ser fruto de constantes reformas
educacionais descompromissadas dos interesses da comunidade escolar (professores/as,
pais e alunos/as) e da falta de participacdo dos/as professores/as na construcdo dessas

propostas, revelando, por exemplo, a existéncia de uma logica de funcionamento seriada

% Gléria (2002) evidencia como os/as professores/as e as familias tém compreendido os curriculos de ciclos.
Segundo a pesquisadora, essa compreensdo tende a variar em dois extremos: de um lado, uma
compreensao que ocorre, ora por via de uma aceitagdo passiva e resignada, ora por via de uma adesdo
politica comprometida. De outro, a negac¢do, a resisténcia ou a adaptacado da proposta sobretudo por parte
dos/as professores/as. O trabalho considera as percepcdes de atore/as de uma determinada escola sobre a
nao retencdo A conclusdo é a de que o principio da ndo retencdo no ambito da escola tem sido percebido
como incapaz de garantir aos/as alunos/as das camadas populares o direito a uma educacdo basica de
qualidade, que geraria dificuldades crescentes para a continuidade dos estudos e para a absorcdo
desses/dessas alunos/as pelo mercado de trabalho (GLORIA, 2002).
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que teria resistido internamente nas escolas, coexistindo com as propostas curriculares
de ciclos (LEITE, 1999; RODRIGUEZ, 2002). Em relacdo aos ciclos basicos de alfabetizacao,
estudiosos/as tém demonstrado que a reprovac¢do ndo foi totalmente eliminada, tendo
sido apenas adiada para as outras fases da escolarizacdo (BARBOSA, 1991; DURAN, 1995;
FERREIRA, 2001; LAU, 2007; PINTO, 1999; SANTOS, 1988 e SILVA, 1990). Nesse
entendimento, o CBA ndo figura apenas como a representacdo de uma proposta que
simplesmente foi outorgada as escolas, por quem (ou o que grupo) supostamente detinha
o poder politico (e pedagdgico), mas sim como um espaco “[...] onde se viabilizaram [e
inviabilizaram] agbes politicas coletivas” (POPKEWITZ, PEREYRA, 1992, p. 25). De maneira
mais ampla, o curriculo, capaz de definir aquilo que se ensinaria nas escolas, deve ser
entendido como um campo de luta, ou; nos termos de Thomas Popkewitz (1998), uma
arena social na qual varias relagGes sociais e de poder implicaram em diferentes e
desiguais “[...] posicBes entre atores e [producdo de] praticas discursivas” (POPKEWITZ,

1998, p. 135).
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CAPITULO IV

Condicoes objetivas de escolarizagao

Neste templo onde impera a alegria / Ambiente de paz e ungdo /
Aprendemos ser grandes um dia / Pelo bem que nos da a instruggo.

Salve fonte de amor e pureza / Que ao saber nossa ideia conduz / Salve
Escola “Bardo de Macaubas” / Espalhando torrentes de luz.

Pelo exemplo de mestras sinceras / Aprendemos a amar o Brasil / A
estima-lo com fé e orgulho / Pois é a Patria mais bela e gentil.

Por patrono também temos nés / Da infancia um grande benfeitor / O
seu nome Bar3do de Macaubas / Cultuamos com fé e amor.

(Maria Josefina Franzen de Lima. Hino & Escola Bardo de Macatibas) ’°.

Durante grande parte de minha trajetéria no ensino superior pude conviver com um dos
mais importantes educadores mineiros: padre Geraldo Magela Teixeira. Em um primeiro
momento, entre 1996 e 2000, convivi com padre. Geraldo Magela na condigdao de aluno,
na PUC-Minas, onde ele era o Magnifico Reitor e um atuante membro do Conselho
Nacional de Reitores das Universidades Brasileiras e do Conselho Estadual de Educacao
de Minas Gerais. Depois, entre 2005 e 2011, trabalhei como professor e coordenador do
Curso de Pedagogia em outra instituicdo de ensino superior, também privada, em que o

Padre Magela, apds o seu desligamento da PUC-Minas, passou a atuar como Reitor.

Devo a esse homem a aprendizagem de que, em uma escola até as paredes educam,
como ele incansavelmente repetia’’. E eu acrescentaria, que deseducam. Por tudo que ha
nelas (ou pelo que lhes falta): buracos, cartazes, estragos, destaques, deterioragGes,
grafites, informativos, pichacbes e rabiscos que compdem os espagos das escolas.

Igualmente, Silvia Moraes (2006) ja analisava como os buracos da lousa, metafora para as

70 Originalmente sem fonte. Maria Josefina Franzen de Lima é a autora e a compositora da letra e da musica
do hino do Bardo.

A compreensdo de que em uma escola até as paredes educam esta presente na uUltima obra publicada por
Padre Geraldo Magela. Confira Teixeira (2008).
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precarias condicdes materiais de trabalho dos/as professores/as, podem ter implicacdo
direta na aprendizagem dos/as alunos/as. Apesar de compreenderem que a analise da
escola ndo deveria negligenciar o conhecimento dos fatores que lhes sdo externos e
anteriores, o/a autor/a chama a aten¢do para o fato de que o espacgo fisico das
instituicoes escolares pode fornecer pistas relevantes sobre a sua propria identidade,
aquilo que, pela forma mais peculiar das condi¢des de seu funcionamento, acaba por
diferi-las de tantos outros estabelecimentos de ensino semelhantes. Isso significa que

diversas disposicOes escolares, entendidas como um

[...] programa de pensamento e de a¢do, que a escola tem a fungdo de
transmitir, deriva uma parte importante de suas caracteristicas
concretas de condigdes institucionais de sua transmissdo e dos
imperativos propriamente escolares. (BOURDIEU, 2009, p. 217).

O argumento central deste capitulo reside no fato de que, se os/as alunos/as estiveram
na escola, é de se supor que tenham sido permeaveis a sua a¢do. A andlise das condi¢bes
objetivas de escolarizagdo dos/as alunos/as, tendo-se como principio as condi¢des de
funcionamento e de organizacdo da Escola Estadual Bardo de Macaubas, podem revelar
como as convengdes e o0s protocolos da instituicdo influenciaram o percurso de seus/suas
alunos/as. Além disso, como a efetivacdo do curriculo de ciclo ndo ocorreu de forma
homogénea e sistematica em todas as escolas da rede publica estadual de ensino de
Minas Gerais, torna-se relevante compreender os aspectos mais especificos do Bardo que

permitiram e que favoreceram a adoc¢ao do CBA logo no inicio do periodo letivo em 1985.

A Escola Estadual Barao de Macaubas e a construgao de sua reputagao

As condicdes de oportunidades culturais, educacionais e de trabalho ndo sdo as mesmas
para todos/as os/as moradores/as de uma cidade. Estudos sobre o efeito territdrio
(ERNICA, BATISTA, 2012; RIBEIRO, 2000, 2007; RIBEIRO, RODRIGUES, CORREA, 2008;
RIBEIRO, KAZTMAN, 2008 e RUIZ, PEREIRA, 2007) destacam que os bens materiais e

simbdlicos estdo alocados, ndo apenas de maneira diversa nas diferentes posi¢cdes dos
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mapas urbanos, mas também estdo distribuidos de forma desigual. De maneira geral os
estudos tém como referéncia a nocdo de espaco social desenvolvida por Bourdieu
(2008a) a partir da “[...] analise rigorosa das rela¢des entre as estruturas do espaco social
e as estruturas do espaco fisico” (BOURDIEU, 2008a, p. 159). Esses estudos favorecem a
compreensao de que a diferentes tipos de zoneamentos correspondem desiguais
condicdes sociais de existéncia. Segundo Bourdieu (2008a), o espaco social caracteriza-se

por

[...] sua posicdo relativa pela relagdo com outros lugares (acima, abaixo,
entre, etc.) e pela distancia que separa deles. Como o espaco fisico é
definido pela exterioridade mutua das partes, o espaco social é definido
pela exclusdo mutua (ou a distingdo) das posi¢des que o constituem, isto
é, como estrutura de justaposicdo de posicGes sociais [...] Obviamente, o
espaco social se retraduz no espaco fisico [...]. (BOURDIEU, 2008a, p.
160).

Historicamente, o processo de urbanizacao brasileira parece ter preconizado a divisao
entres espacos que, configurados como um fenémeno de geografia notadamente
humana, tem favorecido a reproducdo das desigualdades sociais. E apenas recentemente
a sociologia da educacdo parece se apropriar de maneira mais efetiva das discussdes
sobre a relagao existente entre a escola e o espaco em que ela habita. Dessa forma, ainda
poucos estudos “[...] se dedicam a avaliar a eficacia escolar considerando os efeitos dos

contextos sociais extraescolares” (KOSLINSKI, LASMAR, ALVES, 2012, p. 11).

No Brasil, pais de extensdo continental marcado por tantas diferencas e desigualdades
entre as condi¢Oes objetivas e materiais de suas escolas, é importante perceber como as
diversas instituicbes organizam seus rituais e tempos no espaco educativo, uma vez que,
como destacou José Francisco Soares (2002), as “[...] escolas brasileiras tém uma
influéncia decisiva no rendimento dos seus alunos” (SOARES, 2002, p. 19). Para além do
numero de alunos/as existentes em cada sala e os critérios de enturmacgio, elementos
como as condi¢cdes de preservagdo do prédio escolar, os espacos para a recreac¢ado, a
existéncia de bibliotecas e a qualidade de seu acervo (além de sua disponibilidade para a
comunidade escolar), os recursos didaticos e tecnolégicos disponiveis parecem ser, entre
outros elementos, aspectos decisivos para a compreensdo das condi¢cbes de

funcionamento da escola e de sua eficacia. E a auséncia ou a precaria existéncia desses
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elementos pode interferir de maneira determinante e direta no desempenho dos/as
alunos/as, sobretudo para aqueles/as a quem a origem social pode levar as desigualdades

escolares.

Ainda que recentes estudos sociolégicos apontem para a necessidade de olhares
interpretativos a respeito do efeito territdrio, pouco ainda se sabe sobre a influéncia que
o espacgo interno da prépria escola pode provocar sobre a sua organizacdo e sobre as
condicdes de seu funcionamento. Ndo me refiro apenas ao clima organizacional da
escola, mas aos condicionantes materiais e objetivos de seu funcionamento, aos aspectos
especificos de sua infraestrutura: a qualidade (manutencdo e preservacdo) e a quantidade
dos bens modveis e o do préprio imdvel, mas também o acesso e a utilizagdo desses bens
por parte da comunidade escolar. Obviamente, muito do espaco interno da escola se
deve ao seu espaco externo, ao tipo de local em que estd circunscrita e as condicdes de

proximidade de acesso e de distribuicdao aos bens e servicos, privados ou publicos.

Fundado no ano de 1932 como Grupo Escolar, e desde entdo situado no mesmo
endereco, o Bardo figura aos cuidados da Superintendéncia Regional de Ensino
Metropolitano — A, que agrega 159 escolas estaduais’’. Entre elas, o Bardo de Macatbas
tem se destacado, conforme indicou o Programa de Avaliacdo do Ciclo Basico de

Alfabetizacdo (Proalfa)

Em todo o Estado, ha exemplos de escolas com bons resultados nas
avaliagBes e que ja desenvolvem projetos interessantes para garantir o
aprendizado dos alunos. Esse é o caso da Escola Estadual Bardo de
Macaubas, na [no bairro] Floresta, regido Centro-Sul da capital. Os
resultados da Bardao de Macaubas tém sido positivos: no Programa de
Avaliagdo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo (Proalfa) de 2006, a [escola]
Bardo de Macalbas registrou 32,7% dos alunos em nivel recomendavel.
Outros 61,4% alcancaram o desempenho intermediario. Foram
examinados 220 alunos. Ja no Programa de Avaliagdo da Educagdo Basica
(Proeb) de 2006, a escola atingiu, na 42 série, médias de proficiéncia
superiores a média estadual, tanto em matematica (média de 203,5
pontos de um total de 350 distribuidos) quanto em lingua portuguesa
(média 218,4 de 325)".

72 Dados do Censo Escolar de 2005. Fonte: <www.educacao.mg.gov.br>. Ultimo acesso em: 25 jul. 2008. O
numero de escolas sob a jurisdicdo da Secretaria Regional — A ainda permanece inalterado.

7 publicado em 05 de junho de 2007. Fonte: <www.agenciaminas.mg.gov.br>. Agéncia Minas: noticias do
governo do estado de Minas Gerais. Ultimo acesso em: 25 jul. 2008.


http://www.educacao.mg.gov.br/index.asp?ID_PROJETO=28&ID_OBJETO=25262&ID_
http://www.agenciaminas.mg.gov.br/detalhe_noticia.php?cod_noticia=12955
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Os bons e positivos resultados obtidos pela Escola nos diferentes sistemas de avaliagao
tém sido utilizados pelos governos em Minas Gerais como exemplo de sucesso do projeto
de alfabetizacio em sua rede de ensino. Outro indicador relevante, o indice de
Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)’, aponta que o Bardo de Macaubas alcancou
a nota de 5,7 pontos nos anos de 2005 e de 2007 quando a média nacional foi
respectivamente de 3,8 e 4,2 pontos. Em 2009, a nota da Escola no IDEB subiu para 6,2,
acima da média apurada do restante de escolas brasileiras, de 4,675. Das mais de 27 mil
escolas publicas avaliadas nos primeiros anos do ensino fundamental em todo o Brasil,
apenas 166 delas (0,59%) alcancaram ou superaram a nota de 6,0 pontos, considerada a
média de paises desenvolvidos’®. Para além do debate a respeito do sistema de avaliacdo
da educacdo publica brasileira (e dos usos econ6micos e politicos de um sistema de
avaliacdo no Pais), sobre o qual ndo ha consenso entre os/as pesquisadores/as, é possivel
afirmar que os dados indicam que a Escola tem destaque no cendrio da educacdo publica,

ndo apenas no cendrio mineiro, mas igualmente no cenario nacional.

Ainda que esses diferentes dados possam parcialmente revelar a qualidade do ensino do
Bar3o, eles nada explicam sobre as condicBes que teriam produzido o sucesso’’ da Escola
nas avaliagGes. Ndo foi meu objetivo produzir e testar diversas hipéteses que pudessem
explicar o motivo pelo qual o Bardo figura como uma escola de sucesso, cujos resultados
sdo traduzidos como bons e positivos. Ainda assim, um aspecto parece central: o de que a
Escola, assentada sobre uma histéria de tradicdo escolar em Belo Horizonte, tem

excelentes instalacbes e condigOes capazes de contribuir para o desenvolvimento de

™ Indicador gue analisa a qualidade da educagdo basica no Brasil a partir de dois aspectos: por um lado, o
fluxo escolar, mensurado a partir dos dados de aprovacdo e de evasdo e repeténcia dos/as alunos/as
apurado pelo Censo Escolar — levantamento de dados estatisticos educacionais de ambito nacional
realizado anualmente. Por outro lado, a média de desempenho dos/as estudantes nas avaliacdes do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB) e da Prova Brasil. Assim, quanto maior for a nota
de uma instituicdo no teste e quanto menos desisténcias e repeténcias ela registrar, melhor sera a sua
classificacdo. A escala de notas varia de zero a dez pontos.

7> Fonte: <http://ideb.inep.gov.br/resultado/>. Ultimo acesso em: 28 fev. 2012.

® " Fonte: <https://www.educacao.mg.gov.br/imprensa/noticias/682-escolas-de-minas-se-destacam-no-
ideb>. Ultimo acesso em: 28 fev. 2012.

7 A expressado foi utilizada apenas para marcar o posicionamento da Escola no ranking produzido a partir
dos resultados do IDEB. E importante considerar, no entanto, que o sucesso da Escola deve ser analisado
levando-se em conta sua condig¢do relativa (se o sucesso do Bardo for comparado com escolas de outras
redes de ensino e de outras regides do Pais). Além disso, definir uma escola de sucesso ndo é uma tarefa
simples (e tampouco representa o objetivo deste texto), ja que esbarra em noc¢Ges académicas e politicas
tdo diversas quanto conflitantes.


http://ideb.inep.gov.br/resultado/
https://www.educacao.mg.gov.br/imprensa/noticias/682-escolas-de-minas-se-destacam-no-ideb
https://www.educacao.mg.gov.br/imprensa/noticias/682-escolas-de-minas-se-destacam-no-ideb
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seus/suas alunos/as. Além disso, o entorno da escola pode ser revelador: em primeiro
lugar, porque a Instituicdo se situa ainda hoje no mesmo endereco de origem. Em
segundo lugar, porque esse endereco é situado na regido centro-sul da cidade, em um

dos bairros mais antigos e tradicionais do municipio: o bairro floresta.

Orgulho do patrono: Abilio César Borges, da infdncia um grande benfeitor

A Escola Estadual Bardo de Macaubas recebeu seu nome em homenagem ao médico
Abilio César Borges (1824 — 1891), nascido em antiga vila de Minas do Rio de Contas,
provincia da Bahia, hoje municipio Rio de Contas. Tornou-se Bardao de Macaubas em
1882, titulo conferido por D. Pedro Il quando passou a ocupar o cargo de Diretor Geral
dos Estados. Segundo José Gondra (1999), Abilio César Borges teria se formado em
medicina, mas optaria pela carreira do magistério. Entre outras coisas, teria desenvolvido
um método inovador de alfabetizacdo que o teria levado a ser agraciado pelo Império
com titulo honorifico. O termo Macaubas do titulo de baronizo refere-se a uma espécie
de palmeira nativa do Nordeste brasileiro. A Macauba, de nome cientifico Acrocomia
Aculeata, fruto de terra agreste é comumente simbolizada como a esperanca de veredas
no sertdo. A arvore, espécime de palmeira, também é conhecida no Brasil por bacailva,

coco de espinho, macalva, marcova e mucaja.

Os poucos dados biograficos tendem a enaltecer a figura de Abilio César Borges. Nao
raramente sua histéria recebe adjetivos de conotacdo positivamente heroica. Assim, o
Bardo é tratado como um sujeito de grande vontade humana, vontade essa “[...]
invencivel, [...] miraculosa [de abrir] para o futuro da mocidade o mais risonho horizonte”
(ALVES, 1942, p. 20). Segundo a empresa Século 30, contratada em 2010 pelo
Departamento de Obras Publicas do Estado de Minas Gerais (DEOP/MG) para a
restauracdo da Escola e a sua adequacdo a politica de acessibilidade, o Bardo de

Macaubas
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[...] chegou a alcangar a admiragdao do Imperador [...] gragas ao seu
despojamento e apego as praticas sociais de grande vulto, notadamente
aquelas relacionadas a educagdo. Para ele, somente através da educagdo
poderiam acontecer as transformacgdes sociais de que o pais e os sujeitos
mais desfavorecidos necessitavam naquele momento. A histéria de
Abilio César Machado se confunde com a histdria do Brasil de fins do séc.
XIX e inicio do séc. XX. O médico, notando o sofrimento do povo do
sertdo baiano, abandonou a medicina para se entregar integralmente a
missdo que ele acreditava mais urgente: a educacgdo. A sua crenga no
trabalho do professorado como o mais capacitado para fazer as grandes
transformacgGes que o sertdo mais precisava (a superagdo da ignorancia
local), foi muito destacada e comentada durante o tempo do Império.
(SECULO 30, 2010, p. 07).

A afirmagao de que o Bardo seria dotado de vontade invencivel e miraculosa, destinado a
cumprir a urgente missdao de formar as futuras gera¢des para um risonho horizonte,
sugere que sua biografia teria sido marcada por uma visao voluntariosa e vocacional do
exercicio do magistério. Essa narrativa, que privilegia apresentar o sujeito biografado de
maneira mitica, cumpridor de um destino, negligencia as condicdes humanas, sociais e
histdrias, das vivéncias de Abilio Borges. Deve-se destacar que esse tipo de narrativa
propensa a um rigido determinismo imp38e uma mitica inexorabilidade a trajetéria do
Bardo, cujo “[...] senso fatalista coloca o biografado em func¢do sua obra. Ele existe por

causa de sua obra, [...] sua obra se torna a sua propria vida” (VILAS BOAS, 2008, p. 85).

No Brasil, a biografia do Bardo de Macaubas, construida a partir desse tipo especifico de
narrativa, parece ter sido capaz de inventar uma tradicdo que influenciou as
representacdes sobre o nome de Abilio César Borges. Ha inumeras homenagens ao nome
do Bardo espalhadas por todo o territério nacional, na forma de nomes de escolas e de
ruas, por exemplo78. No caso especifico da Escola Estadual Bardo de Macaubas, parece
evidente como a comunidade escolar manifesta seu orgulho em relacdo ao nome do
patrono. Mantendo a tradi¢do inaugurada pela narrativa biografica que inventou o seu
herdi, a Escola adotou como slogan os termos instruir para viver. Referéncias a concepgao
de uma educacdo transformadora, notadamente civica, e ao préprio Bardo, podem ser
encontradas, por exemplo, na letra do hino composto para a Escola, que diz muito das

pretensdes da prépria Instituicdo.

8 0 maior sitio eletrdnico de buscas na internet, o Google, apresentou mais de 546.000 ocorréncias
diversas de arquivos dedicados ao nome do Bardo. Apesar de impressionante, o resultado encontrado nido
garante que todas as paginas tenham algum tipo de credibilidade. Fonte: <www.google.com.br>. Ultimo
acesso em: 04 dez. 2011.
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O espagco fisico da Escola: templo onde impera a alegria

Somam-se ao orgulho da biografia do patrono que dd nome a Escola o orgulho pelas
condicBes fisicas do prédio’® e por sua localizagdo. Além disso, a Escola tem se mostrado
atenta a proépria histéria da Instituicdo. A histdria do Bardo de Macaubas tem relacao
direta com o proprio desenvolvimento da educacdo em Minas Gerais, notadamente na
construcdo de um sistema de ensino publico estadual, obedecendo aos modelos de
escola que visavam atender a populacdo de Belo Horizonte que se instalava como nova
capital do estado, no inicio do século XX. Suzy Pimenta de Mello (1970) destaca que a
construcdo da Escola estd situada no aparecimento de uma moderna pedagogia
republicana, cujas caracteristicas, ressalta, seriam, praticamente, a continuacdo e a
extensdao da “[...] educagdo familiar, [tendo a sala de aula, bem como toda a escola, a
caracteristica de] uma continuacdo do ambiente de seguranca e liberdade de que a

crianca tem em sua propria casa” (MELLO, 1970, p. 22-3).

Desde a proclamacdo da Republica, a educagdo passou a ocupar lugar de destaque no
cendrio politico brasileiro. A moderna pedagogia que se estabeleceu com o advento dos
ideais do novo regime politico, defensora de um ambiente escolar tdo seguro para os/as
alunos/as como a sua prépria casa, continuacdo e extensdo da familia, denunciou como
condicdo de precariedade das escolas brasileiras e do ensino nacional o fato de haver
apenas um/a professor/a para atender as demandas de alunos/as de diferentes niveis de
aprendizagem em uma mesma classe. Denunciou também a auséncia de um efetivo
controle do Estado sobre as escolas, a inexisténcia de materiais didatico-pedagdgicos
especificos para as necessidades dos/as alunos/as e a falta de um espaco que
representasse as condigbes apropriadas e necessdrias para o ensino entre outros

problemas (MACIEL, ROCHA, 2010).

”® Embora este capitulo privilegie a apresentacdo de dados relativos as condigGes objetivas de escolarizacdo
oferecidas no Bardo, é importante destacar que nao foi o meu interesse desenvolver uma discussdo mais
aprofundada a respeito, por exemplo, de uma arquitetura escolar. Para estudos sobre a arquitetura escolar
confira, sobretudo, os trabalhos de Alves (1998), Azevedo (1995), Azevedo (2002), Bencostta (2005), Dérea
(2003), Elali (2002), Lima (1995), Mello (1970), Wolff (1996) e Zarankin (2001).
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A agenda politica inaugurada pelo regime republicano compreendia que, dada a
complexa trama das estruturas econGmicas e sociais brasileiras, somente a escola seria
capaz de formar a massa populacional socialmente excluida. E a expansao da instrugao
publica passou a ser uma preocupacao recorrente dos intentos republicanos,
especialmente porque a escola se tornaria essencial para a consolidacdo do prdéprio
regime politico. A preocupacdo de intelectuais e politicos com as questdes do
analfabetismo e da infancia vadia era recorrente. A solu¢cdo encontrada para a superagao
do analfabetismo e da baixa frequéncia das criancas as escolas passou pela

obrigatoriedade e universalizacdo do ensino primario no Brasil.

As pretensdes republicanas visavam, portanto, colocar o Pais nos rumos do progresso,
tendo-se como referéncia o cenario internacional (ARANHA, 1992 e IANNI, 1971),
superando o ultrapassado modelo de escola do Império (FARIA FILHO, 2000). Essas
pretensdes podem ser resumidas na necessidade da formacdo de mdo de obra
alfabetizada e mais qualificada para a vida em contextos de forte comércio,
industrializacdo e urbanizacdo. No Brasil, os processos de industrializacdo e de
urbanizacdo, pelos quais o Pais passou nos ultimos anos, impeliram as familias para o
mundo do trabalho, e a escola passou a vigorar como a guardid da infancia. Nesse
contexto, para muitas criangas, a escola passou a representar (e talvez para muitas
criancas ainda hoje a escola continue a representar) o principal local de transmissdo de
cultura, para além do lugar da alimentacdo e da seguranca. Para muitos setores da
sociedade, sobretudo para aqueles de menor prestigio social, a escola tornou-se o
primeiro espago social para o contato das criangas com a cultura letrada. Nesse sentido, a

escola passou a ter, cada vez mais, papel relevante no acesso ao capital cultural.

Foi assim que no Brasil as transformacodes sociais ao longo da segunda metade do século
XIX, e durante todo o século seguinte, conduziram as mulheres para as salas de aulas. Elas
ndo apenas tiveram acesso a escola, como também, pouco a pouco, foram cada vez mais
nela permanecendo, o que acabou configurando o processo de feminizacdo do
magistério, a partir do qual, as representacdes sociais do magistério e da escola passaram

claramente a ser identificadas como espaco de dominio do feminino.
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A partir da feminizacdo do magistério, o numero de professores homens tornou-se cada
vez menor, sobretudo no ensino de criangas, cuja responsabilidade de formacdo esteve
entregue aos cursos normais. Nesse processo histérico da feminizacdo do magistério, as
mulheres passaram a ocupar nas escolas as figuras de tias, mdes, segundas-mdes, o que
corrobora a tese de que a sociedade criou discursos legitimando as professoras pela sua
experiéncia bioldgica de maternagemso. Essa atribuicdo social dada ao feminino carrega
os simbolismos das marcas culturais da maternidade e do cuidado infantil como um “[...]
destino natural de mulher” (MEYER, 2003, p. 14). Essas marcas culturais, por sua vez,
parecem estar socialmente identificadas a aspectos de uma cultura feminina, legitimada
nas escolas pelo senso comum: amor, carinho, dedicacdo, paciéncia e vocagao das
mestras sinceras. Na histéria do Bardo de Macaubas, desde a sua fundagdo como grupo
escolar até os anos 1980, inexistem registros da presenca masculina na docéncia com

criangassl.

Em 1906, no bojo da producdo social de professoras mulheres, o ensino primario mineiro
passaria por uma mudanca substancial com a criacdo dos grupos escolares. A reforma
promovida pelo entdo presidente do estado de Minas Gerais, Jodo Pinheiro da Silva,
visava a preparacdo das novas geracdes para a vida republicana. O novo ensino primario
destacava a obrigatoriedade do ensino em quatro anos, a constituicdo de turmas
homogéneas, a documentagdo dos programas de ensino em que deveriam constar as
instrucdes metodoldgicas e a definicdao dos horarios e dos conteldos especificos para o

ensino.

A instituicdo da nova escola primdria ndo se estabeleceu de maneira harmonica, ja que
uma cultura escolar assentada na tradi¢do resistiu aos processos de mudangas tanto

quanto foi capaz (JULIA, 2001). A negacdo imediata do novo ensino primdrio foi sentida

8 Refiro-me ao conceito de maternagem apresentado por Ana Beatriz Cerisara (2002) como um conjunto
de aspectos socioculturais da maternidade ligada as experiéncias das dimensdes biolégicas da reproducao
que dariam as mulheres um a priori para o cuidado e o ensino de criangas, algo como uma credencial para o
ensino.

A presenca de homens na docéncia com criancas foi tema de meu trabalho de dissertagdo de mestrado: A
identidade de professores homens na docéncia com criangas: homens fora do lugar? Para mais detalhes,
confira Cardoso (2004).
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na tensdao em torno do movimento de contradi¢des e de conflitos resultante dos embates
produzidos por uma pluralidade de dispositivos cientificos, religiosos, politicos e
pedagégicos. No entanto, o surgimento dos grupos escolares inaugurou paulatinamente
outra cultura escolar, acabando por superar a anterior, ao concretizar uma nova
organizagdo da escola com o ensino seriado da divisdo de classes escolares por idade e
graus de conhecimento. Essa organizacdo instituiu ainda a reorientacdo do curriculo, do
tempo escolar e da avaliacdo, além da promoc¢dao de uma Unica professora regente por

turma.

Se, no Brasil dos anos 1920, a escola desempenhou o importante papel de ser o primeiro
espaco ocupacional para as mulheres no universo de trabalho nacional®’, os primeiros
anos do século XX seriam marcados ainda por outras transformacdes na educacdo
brasileira, como a influéncia do movimento da escola nova, a preocupacdo positivista de
uma higienizacao social (GOELLNER, 2003), a modernizagdo tecnoldgica, a formacdo da
classe operaria brasileira a partir da influéncia dos imigrantes europeus e as pressdes dos
intelectuais por reformas e pela expansdo do sistema publico escolar. O Grupo Escolar
Bardo de Macaubas foi criado no contexto dessas transformacdes pelo Decreto n. 5.649

de 24 de maio de 1921.

Inicialmente, o Grupo visava atender apenas a matricula de meninos. Fundado em 07 de
setembro de 1921, na Rua David Campista n. 42, o Grupo seria a primeira instituicao
publica de ensino do bairro®*. Desde o seu surgimento, o ensino no Bardo manteve a
proposicdo de uma professora para uma turma de alunos/as homogéneos/as em relacdo
aos seus graus de conhecimento. José Araujo (2006) destaca que a equa¢do uma
professora X turma de alunos/as homogéneos/as pode ser entendida como sintoma do

contexto de época em que os grupos escolares foram inaugurados.

Os grupos escolares resultam de uma concepgao adquirida no decorrer
do andamento da escolarizagdo que buscou imprimir racionalizacdo a
educacdo escolar, abarcando vdérias dimensdes [...] triunfa o ensino
simultaneo a ser exercido pelo professor, porém com alunos

8 Confira as contribuicdes de Louro (1992, 1995, 2000a, 2000b).
BA época da inauguragdo do Bardo, presidia o governo do Estado Arthur da Silva Bernardes (1918 — 1922).
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homogéneos, em oposicdo a heterogeneidade dos aprendizes que
estruturavam o ensino mutuo [...]84. (ARAUJO, 2006, p. 235).

Além do inicio de extincdo do ensino multisseriado, a criacdo dos grupos escolares é
caracterizada ainda pela emergéncia de uma organizacao espacial diferenciada expressa
em construgdes arquitetonicas qualificadas como verdadeiros paldcios em Minas Gerais.
Documentos do inicio do século XX demonstram a preocupacao do poder publico com a

qualidade do espaco das escolas.

Todos os grupos, excetuados dois, funcionam em prédios préprios,
adaptados para o fim a que se destinam. Em geral, esses prédios sdo os
melhores das localidades em que estdo situados. Pode-se afirmar que,
quando nada, se iniciou no Estado a mudancga das escolas dos pardieiros
para os palécios. (FARIA FILHO, 2000%° apud ARAUJO, 2006, p. 237)%°.

Os estudos produzidos pela histéria da educacdo brasileira comprovam que, a partir da
Republica, ocorre maior preocupacdo com a construcao especifica dos prédios escolares
(LAGE, 2006). Apesar de ndo haver uma politica formal que orientasse a construcao das
escolas, a arquitetura desses prédios seria marcada pelas discussGes do inicio do século
XX acerca do higienismo e do urbanismo. As escolas passaram a ser consideradas
equipamentos sociais que deveriam diferenciar dos demais edificios civis e publicos. Essas
construgdes tiveram como caracteristica comum uma arquitetura que se manifestava na
forma de um “[...] edificio imponente [com] hall de entrada primoroso, escadarias, eixo
simétrico, duas alas, patio interno (como o dos claustros), corredores internos, janelas
verticais grandes e pesadas, acabamento com material nobre” (BUFFA, 2005, p. 108).
Apesar de seguirem caracteristicas ecléticas em suas construcdes, o prédio do Bardo,
assim como as demais construcdes escolares da época87, pode ser classificado como

edificacdo de cardter eclético, devido a presenca de fortes elementos neocldssicos

8 Destaques do préprio autor.

®EARIA FILHO, Luciano Mendes de. Dos pardieiros aos paldcios: cultura escolar e urbana em Belo Horizonte
na Primeira Republica. Passo Fundo: UPF, 2000.

8MINAS GERAIS. Instrugdo Publica Primdria em Minas Gerais. Belo Horizonte: Imprensa Oficial, 1908.

8 Refiro-me especificamente a outras escolas estaduais edificadas sob a égide do ecletismo em Belo
Horizonte (MG) e fundadas como Grupo Escolar: Bardo do Rio Branco (fundada oficialmente em 1906 e
desde 1913 localizada a Avenida Getulio Vargas, n. 1059), a Olegario Maciel (fundada com data provavel em
1930 — localizada em avenida homonima, n. 422) e a Afonso Pena (fundada em 1907 — localizada a Avenida
Jodo Pinheiro, n. 450).



124

observados no casardo tipicamente colonial. Assim, as escolas mantinham a influéncia de

projetos de edificagdes classicas do colonialismo agora simplificadas.

A Escola Estadual Bardo de Macaubas foi fundada em um terreno trapezoidal de 2.982m?,
com recuo frontal de cerca de 5m, conforme indicado pela figura 01. Ela conserva ainda a
edificacdo original em forma de “E”, com disposicdo simétrica e cujo eixo principal é
assinalado pela escadaria de acesso. O prédio, construido em dois pavimentos, tem o
nivel inferior semienterrado na frente e recebe cobertura de diversas aguas, com a
tradicional dgua mestra paralela a fachada que mostra composicdo eclética, aspecto

dominante na década de 1920.

FIGURA 01 - Visdo superior do terreno da Escola Estadual Bardo de Macaubas e de suas instalagoes.
FONTE — Imagem retirada do programa Google Earth: <www.earth.google.com>. Ultimo acesso em:
06 mar. 2010. Originalmente sem escolas.

No nivel principal superior, a fachada conta com alpendre composto por conjuntos de
painéis idénticos constituidos por trés grandes janelas de madeira com decoracdo de
pilastras, faixas, almofadas e molduras ressaltadas que formam os guarda-corpos.
Construida em alvenaria de tijolo macico e coberta por telha francesa, a Escola mantém

pisos originais de tabuado, ladrilho hidraulico e taco. A fachada principal apresenta
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simplicidade compositiva e ornamentac¢ao sébria, dispondo-se simetricamente a partir do

eixo da escada de acesso, conforme representacao da figura 02.

FIGURA 02 - Representacdo da fachada externa frontal da Escola Estadual Bardo de Macaulbas em
desenho.

FONTE — SECULO 30 (2010). Originalmente sem escolas.

Tt

A fachada dos fundos (figura 03), a exemplo da fachada frontal principal, também tem
disposicdo simétrica, mas composta por trés corpos de construcdo, sendo um deles
central e recuado em relacdo aos demais corpos laterais. A representacao da fachada
aponta que os corpos laterais possivelmente contassem no projeto de construgao original
com janelas, tanto no corpo esquerdo, como no corpo direito da estrutura de alvenaria.
Como ndo tive acesso ao projeto original de engenharia, ndo foi possivel poér a prova essa
hipétese. Destacam-se entre os corpos o alpendre com telhado mais baixo, estruturado
por colunas de ferro, guarnecido por guarda-corpos do mesmo material rendilhado a

feicdo de madeira e escada com guarda-corpos semelhante.

FIGURA 03 - Representacdo da fachada externa dos fundos da Escola Estadual Bardo de Macaubas em
desenho.

FONTE — SECULO 30 (2010). Originalmente sem escolas.
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Ja as fachadas laterais (figuras 04 e 05) apresentam construgdo simples, constituidas por
painel Unico em dois niveis sendo o superior vazado por sequéncias de janelas altas. No
pordo é possivel notar a diferenca das tipologias, tendo em vista a manutencao de trés

janelas originais situadas no lado esquerdo com verga em arco abatido e esquadrias de

madeira.

FIGURA 04 — Representacdo da fachada lateral esquerda da Escola Estadual Bardo de Macaubas em
desenho.

FONTE — SECULO 30 (2010). Originalmente sem escolas.

FIGURA 05 — Representacdo da fachada lateral direita da Escola Estadual Bardo de Macaubas em
desenho.
FONTE — SECULO 30 (2010). Originalmente sem escolas.
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As imagens apresentadas, seu conjunto arquitetonico e valor histérico para a cidade de

Belo Horizonte comprovam a necessidade de preservacdao do prédio do Bardo, tombado
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pelos patriménios municipal e estadual. A instrucdo do processo de tombamento da
Escola, efetivado pelo 6rgdo estadual responsavel, o IEPHA-MG, foi publicada no jornal
oficial do Estado, Minas Gerais, em 12 de novembro de 1987, durante o penultimo ano de
estudos da turma de alunos/as objeto de investigacdo desta pesquisa. Segundo
notificacdo do IEPHA-MG, o tombamento seria necessario porque visava preservar o
monumento em referéncia pelo seu excepcional valor artistico e histérico. O tombamento
aconteceria por meio do decreto n. 27.927, de 1988, em 15 de marco de 1988, em
cerimbnia de homologac¢ado proposta no mandato de governo de Newton Cardoso (PMDB,

1987 — 1991) no Grande Teatro do Palacio das Artes.

E possivel registrar que, apesar de certa deterioracdo parcial de pisos, dos revestimentos
de pintura e das esquadrias, quando de minha ultima visita a Escola, em junho de 2011,
posso afirmar que o prédio e os seus anexos apresentam, no conjunto geral, boa

conservagao.

A preocupacdo com a qualidade do espaco fisico da escola esteve também presente no
documento Subsidios para discussdo dos documentos regionais do | Congresso Mineiro

de Educacdo, que defendia que

[...] a questdo da rede fisica em todos os seus aspectos deve estar vinculada as
questdes do processo pedagdgico que se desenvolve na Escola, visando
oferecer-lhe uma infra-estrutura facilitadora para obteng¢do de sua fungdo
educativa. (MINAS GERAIS, 1984a, p. 03).

A necessidade de organizacdo e de controle da rede fisica pode ser compreendida como
uma condicdo importante para a implantacdo das politicas curriculares. Dessa forma,
como uma forma de paisagem social (ZARANKIN, 2001), a arquitetura escolar se revela
um eficaz dispositivo no cumprimento de sua funcdo educativa. Ela adquire importancia
porque se vincula a forma como as pessoas interagem entre si e com conhecimento
produzido pelo curriculo. Nesse sentido, os prédios escolares se constituem como
sistemas de significado que podem ser lidos (ZARANKIN, 2001). Os depoimentos dos
sujeitos investigados demonstram que a maior parte das memodrias do periodo de

escolarizacdo esta vinculada as lembrangas do espaco fisico da escola. A localizacdo e a
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tradicdo da histéria do Bardo foram critérios relevantes lembrados pelos sujeitos
entrevistados quando se referiam ao fato de seus pais terem buscado uma escola para

matriculad-los, ndo poupando esforgos para que os/as filhos/as la estudassem.

Por ter uma dimensdo educativa, o espaco material apresentou-se como o pano de fundo
gue produziu marcas nas trajetdrias dos sujeitos. Diversas sensacdes e lembrancas foram

reveladas pelos/as ex-alunos/as durante as entrevistas. Silvia Wolff (1996) destaca que

A arquitetura, mais do que abrigar variadas fun¢des da atividade
humana, é suporte de conteuddos simbdlicos. Através de suas formas os
edificios caracterizam-se como simbolos destas mesmas fungdes. E por
isso que ao longo da histdria aprendeu-se a decodificar a imagem da [...]
escola, entre tantas outras tipologias arquiteténicas que se foram
consolidando. (WOLFF, 1996, p. 105).

Antonio Frago e Augustin Escolano (1998) registram que a arquitetura escolar “[...] pode
ser vista como um programa educador, ou seja, como um elemento do curriculo invisivel
ou silencioso, ainda que ela seja, por si mesma, bem explicita ou manifesta” (FRAGO,
ESCOLANO, 1998, p. 45). No entanto, para além da compreensdo de a arquitetura da
Escola ter funcionado como curriculo oculto potencialmente formador, é possivel analisar

como o proprio prédio escolar favoreceu a implantagao da politica CBA.

A época da implantagio do CBA, a Escola Estadual Bardo de Macaubas contava com
excelentes espacos de circulacdo e salas, todos arejados e muito bem iluminados e uma
organizacdo impecavel. Ao contrario de muitas outras escolas do Pais, preservava
mobilidrio de alta qualidade e instrumental didatico capaz de cumprir os objetivos
inicialmente propostos pela politica curricular. O prédio contava com biblioteca de grande
acervo, algo importante para uma proposta pedagdgica que colocava foco na
alfabetizacdo, refeitério que comportava com seguranca e conforto o numero de
alunos/as matriculados/as e dois patios, sendo um deles coberto, destinados a pratica

dos exercicios fisicos.
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O corpo docente (e a diregdao da Escola): pelo exemplo de mestras sinceras

Na construcdo da reputacao da Escola, para além de suas condi¢cdes materiais e objetivas,
os depoimentos da diretora e da professora da época revelam que a Instituicdo contava
ainda com um qualificado corpo docente e uma atuante comunidade de pais As
entrevistas com os/as alunos/as demonstram que a escolha da escola ndo foi aleatdria,
ainda que tenha sido pouco provavel que as familias tivessem total conhecimento das
transformacoes da pedagogia mineira. Os pais privilegiavam aspectos como as instalacdes
e a infraestrutura do prédio, o peso de uma tradicdo histérica inventada para o tipo de
educacdo do estabelecimento, a localizacdo espacial e geogréfica (proximidade de bens
publicos, de servico, de transporte e de cultura) e a reconhecida (a0 menos para os pais)

qualificacdo do corpo docente.

Em uma época marcada pela total auséncia de testes e de avaliacdes capazes de produzir
os rankings em educacdo, tal como hoje os conhecemos, a Escola Estadual Bardo de
Macaubas se legitimava no mercado escolar por meio de seu pressuposto ensino de
qualidade. A fama desse ensino, que extrapolava os limites do bairro floresta, parece ter
se baseado em uma crenca social que se perpetuou, em algumas familias, por geracdes.
Durante os depoimentos, alguns/algumas ex-alunos/as declararam que seus/suas
irmdos/irmads mais velhos/as, primos/as, tios/as ou mesmo um dos pais também

estudaram no Barao.

E é de se supor que a tradicdo de matricula de seus/suas filhos/as em um mesmo
educanddrio tenha como fundamento a crenga na qualidade escolar do Bardo. Assim, ao
garantirem a matricula de seus/suas filhos/as na Escola, os pais também estariam
buscando uma forma de garantir a possibilidade de apropriacdo de uma parcela dos
beneficios que esse ensino poderia propiciar. Obviamente o Bardo, por meio da producgao
e da preservacao de suas memorias, da conservacdo e da manutencdo de seu espaco
fisico e mobilidrio, pelas escolhas da forma como se organizava e funcionava, visava nao

apenas “[...] o produto, [neste caso, o ensino] mas também a crenca no valor de seu
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proprio produto” (BOURDIEU, 2008b, p. 163), conforme anunciou a dona Irlene, diretora

do Barao.

“Faziamos parte de uma escola muito respeitada, assim como o
Bardo do Rio Branco e o Bueno Branddo. A escola possuia um
nome reconhecido [em Belo Horizonte] em funcdo de sua
capacidade de formar bons alunos. Se nos reportarmos ao
diferencial da escola eu destacaria a competéncia das professoras,
a merenda de qualidade e uma associa¢do de pais e mestres forte,
atuante, que trabalhava para fornecer o material escolar para
alunos sem condig¢des financeiras. Nos contdvamos com muitos
parceiros, do comércio e da igreja no entorno da escola, e
também de alguns profissionais liberais préximos do Barao.
Durante o tempo em que trabalhei como diretora, eu consegui
duas reformas para a escola. E, embora outras diretoras depois de
mim também tenham feito algumas reformas, ndo houve a
mesma preocupacao em se conservar a caracterizacdo original do
prédio. [...] E a parte da histéria do Bardo também era muito
preservada, havia muito cuidado, muita aten¢do, com o prédio da
escola, com o seu hino e com algumas atividades festivas como a
coroacdo, a festa junina e as horas civicas.” (Dona Irlene).

Soares (2002) destaca que a lideranca profissional dos/as diretores/as de uma escola é
um aspecto relevante capaz de construir um estabelecimento de ensino eficaz. Segundo o
autor, uma lideranca eficiente seria aquela em que a gestdo administrativa e pedagdgica
buscaria “[...] um relacionamento préximo e tranquilo com a equipe de trabalho, sendo
capaz de mobilizar os supervisores e os professores para o cumprimento dos objetivos
educacionais estabelecidos na escola” (SOARES, 2002, p. 21). Esse tipo de lideranga,
desempenhado por dona Irlene em cargo como diretora, foi reconhecido pela Tia Marcia

ao avaliar a qualidade do trabalho no Bardo.

“Professor nunca teve uma boa condicdo de trabalho e de
remuneracao nesse Pais. E, enquanto as coisas continuarem como
estdo, talvez nunca tenha. No Bardo de Macaubas era diferente, a
dona Irlene se preocupava em dar o melhor conforto para as
professoras e os alunos. As carteiras ruins eram trocadas,
faziamos esfor¢co para que os alunos com melhores condi¢des
dividissem seu tempo e o seu espago com alunos menos
favorecidos; um tipo de acdo soliddria que eu ndo vejo nos dias
hoje. Havia bons materiais didaticos e nds éramos professoras
muito criativas. E, além disso, todo o ano havia um curso de
capacitacdao para fazermos e a direcdo nos incentivava. [...] Alids,
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eu tenho d6timas lembrancas da dona Irlene. Uma vez ela me
disse: ‘= Marcia, eu vou te dar a nata da sociedade’. Eram 16
alunos. Eram alunos com quatro ou até mesmo cinco anos de
repeténcia. Ela disse na escola: ‘— Vou dar para a Marcia porque
ela é boa e vai dar um jeito nessa turma’. Isso me marcou muito,
porque a diretora confiava no meu trabalho. Eu trabalha com
prazer e quando eu entrava na escola eu ndo me lembrava que
tinha filhas, que tinha mae, nada. Nés puldvamos miudinho, mas
as coisas funcionavam. O Bardo de Macaubas funcionava porque a
dona Irlene era muito presente. Ela foi uma diretora como
nenhuma que eu vi em minha vida.” (Tia Marcia).

reconhece o esforco do trabalho coletivo desenvolvido na

“Quando assumi o cargo de diretora foi necessario certo
ajustamento de condutas, para superar algumas dificuldades de
gestOes anteriores. Por exemplo: na minha gestdo nunca faltou
merenda no Bardo. Mas isso acontecia porque nds tinhamos
controles dos alimentos, da quantidade, da validade, e a comida
que ndo seria utilizada era repassada a outras escolas. Nos éramos
previdentes. Por conta desse controle, uma vez me perguntaram
se eu era filha de militar. E claro que houve falhas em meu
trabalho, mas dentro de uma margem aceitavel. Eu ndo sei como
fazia, mas as coisas aconteciam na escola. Tinha alguma coisa,
mas eu ndo consigo imaginar o que seria. Acho que é porque,
naquele tempo, as professoras também tinham mais metodologia,
mais didatica. Eu tive uma equipe de excelentes professoras, de
Otimas supervisoras. Por onde passamos nds levamos aquela
escola. As professoras tinham boa vontade, competéncia,
capacidade, viviam estudando, lendo. Eu contava com professoras
que estudaram latim, francés, que eram formadas em outros
cursos superiores. Nés tinhamos um bom nivel cultural naquela
época. Eu tentava ficar com as mesmas professoras de um ano
para outro, por que ja eu conhecia o trabalho delas.” (Dona
Irlene).

como na fala da dona Irlene, fica evidente que a lideranga

pedagdgico das professoras estavam a servico de um projeto

pedagdgico partilhado por todas as profissionais da escola. Os depoimentos demonstram

ainda o respeito existente entre a diretora e as suas professoras com claros sinais de

confianga e colaboragdes mutuas.
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No que se refere a credibilidade da reputacdo da escola, cabe destacar que a tentativa de
estabilidade da equipe docente representou uma preocupacdo legitima e relevante da
diretora. Infelizmente, ainda hoje, no Brasil, a politica de contratacdo de professores/as
por meio de sistemas de designagbes de cargos, produz uma situacdo pouco favoravel de
sentimento de pertencimento a uma comunidade escolar. A auséncia desse sentimento
tenderia a impedir a construcdo de lacos mais estaveis e de projetos e planos escolares
mais duradouros. De maneira assertiva, dona Irlene parecia compreender que esse
quadro de relativa instabilidade poderia comprometer o engajamento docente nas
atividades e na disponibilidade para a cooperacdo no Bardo. Soares (2002), indica que
“[...] a mudanca anual de boa parte dos professores, além da demora para a contratacado
das substituicdes, dificulta ou, até mesmo, impossibilita a formacao de uma equipe, o que

afeta diretamente a eficacia escolar” (SOARES, 2002, p. 24).

E possivel perceber que a reputacdo da escola Bardo de Macaubas foi construida por uma
série de elementos que, quando convergidos, buscaram um ensino de qualidade. Assim,
parece-me importante destacar a preservacao do prédio da escola, patrimoénio tombado,
da memodria do patrono que a instituicdo homenageia, mas também dos resultados de
seus/suas alunos/as, alguns talvez mais subjetivos do que outros, e o trabalho da diretora
e das professoras. Além disso, cabe destacar que, até os anos 1980, a escola ainda recebia
um grupo mais ou menos seleto de alunos/as, conforme apresentam as profissionais da

escola.

“Até a década de 1980 nés recebiamos, na Escola, basicamente os
alunos do bairro floresta. Naquela época, o bairro ainda contava
com muitas casas e poucos apartamentos. Algumas familias
antigas e tradicionais do bairro estudaram no Bardo: os Becker, os
Franzen de Lima, os Patrus [et al.]. Por alguns anos, nés tivemos
quase que uma nata de alunos. Mas também havia alunos com
dificuldades financeiras. Depois de algum tempo, passamos a
receber estudantes de outros bairros, na medida em que o bairro
floresta ficou mais comercial. As pessoas moravam em outras
regiGes de Belo Horizonte, mas trabalhavam na regido da escola.
Entdo, passamos a receber mais alunos da periferia. E hoje ha
diversos especiais [transportes escolares privados] que atendem a
bairros ainda mais distantes. O alunado mudou bastante.” (Dona
Irlene).
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Contudo, a reputacdo de uma instituicao escolar é um fendmeno social que se constroéi
como um plebiscito didrio, uma espécie de tradicdo inventada e que, por isso mesmo,
constantemente estd exposta a possibilidade de transformacao, sujeita as mudancas que
podem comprometer a sua fama. Segundo os/as alunos/as entrevistados/as, a
manutenc¢do de uma reputacao ilibada da escola exigia sacrificios. Era necessario que
eles/elas fossem sempre as aulas, que portassem os seus materiais e que apresentassem
boa conduta, algo absolutamente indispensdvel e reconhecido, tanto pelas familias como
pela Escola, como importante. A exigéncia da frequéncia, da assiduidade e da
pontualidade tinha um papel direto associado a perseveranca e a disponibilidade para
aprender, algo que se adequava com o que as familias esperavam da Escola e, por vezes,
que se conformava com uma nog¢dao de mérito escolar (que encontrava formas diferentes
de se manifestar nas familias) segundo a qual o sacrificio, expresso na regularidade,
valeria a pena. Durante as entrevistas, uma frase muito utilizada por minha mae também
apareceu nos discursos de meus ex-colegas de turma: primeiro a obrigagdo, depois a
devogdo. Por tudo, isso é possivel crer que as familias conferiam ao Bardo, na forma de
um patrimonio disposicionalista institucionalizado, um valor importante de formacao

para os/as seus/suas filhos/as, conforme pode ser observado no capitulo seguinte.
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CAPITULO V

Perfis de configuracoes

Deparei-me com o fato de constantemente encontrar individuos que,
sob critérios sdcio-econ6micos descritivos tipo renda, ocupacgéo,
educacdo, etc.,, seriam incluidos na mesma categoria, mas que
apresentavam fortes diferengas em termos de ethos e visdo de mundo.
Sem duvida uma explicagdo ou um caminho é buscar na trajetodria, e ndo
apenas na posi¢ao do individuo, familia ou grupo, a explicagdo ou base
para seus comportamentos, preferéncias, aspira¢ées [...]. E importante,
no entanto, perceber a proépria trajetéria enquanto expressdo de um
projeto.

(Gilberto Cardoso Alves Velho. Individualismo e cultura).

Vinte e cinco anos marcam a distancia entre a primeira experiéncia educacional regular
de criancas em fase de escolarizacdo e os individuos adultos que eu entrevistei. Durante
essas duas décadas e meia, é inegdvel que essas criancas foram marcadas por diversas e
intensas experiéncias socializadoras que acabaram por contribuir para a produgdo, ao
menos em parte, daquilo que essas pessoas viriam a se tornar. Ainda que elas tenham
transitado por diferentes espacos sociais, polifonicos e bastantes heterogéneos e, por
vezes, até mesmo conflitantes, é possivel pensar que as experiéncias que vivenciaram na
escola tenham sido produtoras de diversas marcas biograficas ao mesmo tempo em que
essas marcas biograficas talvez tenham também repercutido em seus processos de

escolarizacao.

Neste capitulo apresento a interpretacdo qualitativa de um desenho que, em seu compito
geral, tenciona entre as marcas biograficas e as experiéncias escolares das pessoas que
contribuiram para este trabalho. Com esse desenho busquei organizar sociologicamente
algumas impressdes sobre as existéncias sociais relativamente singulares dessas pessoas.

Essas impressdes foram apreendidas dos instrumentos de coleta de dados, entrevistas e
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qguestionarios além dos documentos disponibilizados pela Escola Estadual Bardao de

Macaubas.

Das questoes sobre o método: chaves de leitura para os perfis

As entrevistas e os questionarios tiveram como objetivo sugerir as pessoas a estruturacgao
de suas proprias lembrancas. Com os instrumentos de coleta de dados, ndo tive a
preocupacdo de legitimar as narrativas de meus/minhas depoentes como uma verdade.
Meu interesse foi analisar como as pessoas representavam a sua prépria experiéncia
social e que emergéncias ou auséncias de tragos singulares teriam em relacdo a escola.
Esse esforco visou a construcdo de “[...] imagens mais complexas dos [...] individuos

singulares” (LAHIRE, 20044, p. 318).

Os dados coletados foram analisados levando-se em consideracdo a construcao de perfis
de configuragdes em busca de disposicGes, tendéncias, inclinagcdes e maneiras por vezes
sutis, que poderiam levar as pessoas a agirem de determinada forma, em determinada
direcdo e a partir de determinadas situacbes da vida social. As configuracdes
apresentadas neste texto referem-se a composicao do conjunto de caracteristicas que, de
acordo com as experiéncias narradas, teriam conformado o percurso escola das pessoas

entrevistadas.

Para tentar fazer justica as informacbes narradas pelos sujeitos, tive a constante
preocupacdo de tentar evidenciar o que o peso das estruturas sociais significou para as
pessoas e que relativa autonomia elas tiveram nesse cenario. Outra preocupacao foi
tentar evitar que suas trajetdrias fossem representadas como algo linear e sequencial, ou
como o desencadeamento de fatos resultantes de um destino que antecedesse e
ultrapassasse as proprias experiéncias sociais. Para tentar superar a fronteira entre a
evidéncia e a especulagdo, confrontei, sempre que possivel, as diversas informacdes da

histéria do passado social narradas pelos individuos durante a propria entrevista.



136

z

E necessdrio destacar que obviamente nem todos os aspectos que compuseram as
trajetdrias dos individuos investigados puderam ser analisados, ou mesmo, conhecidos
em profundidade. Também considero que nem sempre as questdes que compdem as
trajetdrias sociais sdo objetivamente planejadas; nem sempre as decisdes que interferem
em seu curso sao tomadas de forma reflexiva ou nem sempre os investimentos, as
mobilizacOes e as estratégias sdo orquestradas de forma consciente. Dessa forma, ainda
que os/as depoentes tenham apresentado informagdes ou justificativas sobre as escolhas
dos percursos escolares de maneira consciente e planejada, optei por colocar em

evidéncia aquilo que lhes escapava e, portanto, aquilo que se revelava menos evidente.

Outra ressalva importante é a de que as trajetérias enunciadas pelos sujeitos depoentes
devem ser entendidas como parte de um desenho interpretativo, entre tantos outros
possiveis, cujo resultado produz leituras informativas e, frequentemente, panoramicas.
N3o tive a intengdo de tomar o material como um todo coeso e conclusivo, passivel de ser
extrapolado sem que sejam consideradas as suas condi¢Ges sociais de produgdo e os

contextos narrados pelos/as depoentes.

Além disso, é preciso destacar que a analise do material privilegiou o entendimento do
sentimento narrado pelos/as depoentes em relacdo a fatos especificos investigados pela
pesquisa e, ndo, dos fatos em si. Nesse caso, é importante salientar que nem sempre
aquilo que as pessoas sentem ou como elas percebem as coisas tem a ver com a

realidade.

A organizacdo do material deu forma a elaboracdo de perfis socioldgicos, tendo-se como
base a construcdo tedrico-metodoldgica adotada por Lahire (2004b). A forma como os
perfis foram desenhados revela de forma intencional o estilo do desenhista (LAHIRE,
2004b). Assim, todos os perfis seguem basicamente a mesma estrutura de apresentacao:
1) narrativa episdédica do contexto de aplicagcdo dos instrumentos de coleta de dados, 2)

. e ~ . ., . .. 88
identificacdo geral do individuo apresentando dados gerais como a renda familiar™ e,

8 Considerei renda familiar o valor declarado pelos/as depoentes como a soma da renda de todos/as os/as
moradores/as economicamente ativos/as na residéncia. Na identificacdo dos sujeitos levei ainda em
consideragao os dados referentes ao nivel de escolarizagdo e a ocupacgdo profissional dos pais. Esses dados
comprovam que, ainda que tenha havido preenchimento de informagdes incorretas sobre a renda familiar
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quando for o caso, dados escolares® como as notas e as avaliagdes qualitativas das
professoras; 3) narrativas das experiéncias escolares e do contato com o curriculo do CBA
e; 4) aspectos gerais relacionados as suas trajetérias escolares e profissionais. Buscando
tornar a leitura dos perfis mais aprazivel e eficiente a sua andlise, optei por modificar a

ordem dessa estrutura sempre que julguei necessario.

Por fim, a conclusdao de que a construcdao dos perfis de configuracdes demonstrou ser
bastante util na medida em que viabilizou, com bastante propriedade, a compreensdo de
algumas disposicOes, de certos interesses pessoais e dos significados que os individuos
atribuem as suas acdes. A construcdo dos perfis possibilitou ainda a compreensao de
condutas, escolhas, estratégias, mobilizagcbes, tomadas de posi¢cdes dos sujeitos, e as
relacGes desses aspectos com as condigGes sociais e com as questdes objetivas

investigadas, quais sejam, a escolarizagao, o curriculo e a familia.

Como se podera observar, os perfis apresentam muitos aspectos em comum. Trata-se de
pessoas com idade muito semelhante e que frequentaram ambientes sociais muito
proximos, além de terem estudado na mesma escola, embora obviamente ndo a tenham
frequentado da mesma maneira. Ainda assim, os perfis também se mostraram muito
heterogéneos, o que invalidaria qualquer tentativa, desnecessaria desde o inicio, de

fixacdo de uma tipologia de trajetodrias.

Como uma paleta de cores que varia entre escalas diferentes de dégradés, entre o preto e
o branco, as narrativas dos/as alunos/as sobre suas trajetérias indicam percursos com
muitos tons diferentes de cinza. Diversidade de histérias e de disposicdes que poderiam
ser analisadas a partir de matizes como as posi¢des sociais ocupadas pelos sujeitos e
aspectos da vida social localizados nas relagGes de género e nas mobilizagdes parentais
em relagdo ao processo de escolarizagdo de seus/suas filhos/as. E embora alguns perfis
apresentem dados muito semelhantes, seu exercicio de leitura deve privilegiar a

compreensdo dos aspectos mais particulares de cada caso, caso a caso. Ou, como é de

nos documentos da Escola, os dados ndo interferem significativamente na construcdo do perfil
socioeconémico dos/as alunos/as. Em sintese, o agrupamento dos/as estudantes é, do ponto de vista
econbmico, relativamente homogéneo.

8 |nfelizmente o Bar3o n3o tinha preservados os documentos de todos/as os/as alunos/as.
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interesse desta pesquisa, como casos relativamente singulares. O resultado dessa leitura,
de orientacdo mais vertical, demonstra como os sujeitos podem ser ao mesmo tempo tdo

proximos e tdo distantes entre si.

Alexandre

Alexandre foi o ultimo sujeito entrevistado para este trabalho e, com ele, inicio a
apresentacdo e a analise dos perfis de configuraces. A aplicacdo dos instrumentos de
coleta de dados ocorreu no final de setembro de 2012, no interior de um restaurante
localizado bem préximo ao Bardo e que ndo existia na época em que |a estudavamos.
Para que a entrevista ocorresse, foram necessdrias trés tentativas de encontro. Na
primeira, Alexandre ndo péde comparecer. Na segunda, durante o nosso encontro, ele
informou que ndo se reconhecia na fotografia da turma enviada antes de nos reunirmos.
Para confirmar que se tratava da pessoa procurada, foi necessario que eu retornasse aos
registros de sua escolarizacdo, o que forcou a Ultima tentativa de encontro, dessa vez,
bem-sucedida. De todas as pessoas pesquisadas, Alexandre é o Unico que realmente ndo
se encontra na fotografia. Ele ndo soube explicar a sua auséncia no registro, mas é

provavel que tenha faltado no dia do evento por algum motivo desconhecido.

A conversa foi marcada por muita suspeitas de Alexandre, apesar das explicacdes sobre
os objetivos da investigacdo e da apresentacdo da documentacdo comprobatéria da
pesquisa. Ao final do encontro, para conforta-lo, concedi-lhe as cépias dos registros de

sua escolariza¢ao que estavam sob os meus cuidados.

Alexandre se considerou pardo e catdlico, fé que herdou dos pais. Esta casado e é pai de
um menino que, na ocasidao do encontro, ainda nao frequenta nenhuma escola. Graduou-
se em ciéncias bioldgicas pela PUC-Minas e trabalhava como professor. Disse ndo ter
sentido nenhuma influéncia da familia em relacdo as suas escolhas profissionais, que
todos o deixavam “bem a vontade para definir o que queria ser quando crescesse”. Apds

ter concluido o ensino médio e antes de ingressar na universidade, fez o curso técnico em
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mecanica pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Conta com mais de
nove anos ininterruptos de atividade remunerada e sua renda familiar varia entre dois e

quatro saldarios minimos. Mora atualmente em um imoével alugado.

Alexandre, que disse ter alguns registros sobre sua trajetéria no Barao guardados na casa
da mae, afirmou que, por ocasido de seus estudos, a Escola tinha uma boa qualidade de
ensino e considerou como ruim o cenario da educac¢do publica atual. Segundo ele, seu
maior rendimento no Bardo ocorreu em Ciéncias Naturais. A média simples das notas de
seu histdrico escolar corrobora essa afirmacao. Avaliou-se como um bom aluno, com boas
notas, embora o seu rendimento escolar em termo de notas possa coloca-lo entre os/as
melhores alunos/as da turma.

Em 1986, sua professora o descreveria, qualitativamente, como um aluno “distraido”*® e
“desatento” e com “dificuldades ortograficas”, além de ter uma leitura “regular”. A
mesma docente assinalou que Alexandre apresentava “bons conhecimentos em Ciéncias
e Programa de Saude”, dominando bem “os conceitos matematicos, as operacdes

fundamentais” e revelando “bom raciocinio” légico formal.

Os registros escolares de Alexandre foram assinados por sua mde, que ndo trabalhava
fora de casa e que tinha ensino médio completo, tendo se formado como normalista. Seu
pai, falecido quando Alexandre tinha entre 17 e 18 anos, era funcionario publico
graduado em engenharia civil. Em cifras atuais, sua renda familiar, em 1985,
corresponderia a quase RS 5.000,00, a maior renda entre os/as entrevistados/as. Apesar
disso, Alexandre representou a sua familia de origem como de classe média, justificando
como sendo “uma familia simples, sem luxo, mas para a qual ndo faltava nada em casa” e
considerou que “ndo havia tantas diferencas sociais como hoje”. Alexandre é o filho mais
novo em uma fratria composta por trés irmads e mais um irmdo (militar), todos com

ensino superior completo.

A familia possuia casa prépria nos anos 1980 e chegou a contar com uma empregada

domeéstica que coabitava a residéncia. Em sua casa moravam também algumas primas,

90 . . ~
Optei por reproduzir textualmente, sempre entre aspas, as expressdes das professoras.
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migrantes do interior do estado que trabalhavam como comerciantes. Uma delas era
professora. Essa prima formou-se no mesmo curso em que sua mde e o ajudava nas

tarefas da escola, junto com os seus pais. Sobre isso Alexandre relatou:

“Somos do interior, entdo sempre acolhemos pessoas que vinham
a Belo Horizonte. Minhas primas moravam conosco, elas
estudavam e trabalhavam. Uma delas era professora e estudava
comigo, me ajudava. Além disso, 0os meus pais me
acompanhavam. O meu pai, na parte exata, com a matematica. A
minha mae, com todo o restante.” (Alexandre).

Segundo o depoente, a escolha pelo Bardo pode ser explicada por uma tradicdo familiar,
ja que toda a prole passou pela mesma escola. Revelou ainda que a escolha da familia
poderia ser também explicada “pela proximidade e porque era uma escola boa, de
conceito bom para a época”. Como todos/as os/as filhos/as foram matriculados/as
sempre na mesma escola, é de se supor que os pais conhecessem relativamente bem o
funcionamento da instituicdo. Soma-se a isso o fato de que, tanto os pais de Alexandre,

guanto suas irmas e seu irmao apresentam tracos de longevidade escolar.

Como a residéncia de seus pais se localizava préxima ao Bardo, Alexandre ia a pé para
escola, levado pela empregada doméstica, por suas primas ou pela mae (“Meu pai estava
sempre trabalhando”). Apds a sua trajetéria na Escola, concluiu a maior parte da
educacdo basica em instituicdes privadas de ensino, o que se repetiu no ensino superior.

Considera a sua trajetdria escolar como uma trajetéria de sucesso.

“Nunca tive ocorréncias, nunca tive problemas, nunca fui
chamado pela direcdo. Nunca fui reprovado em nenhuma
matéria. Uma vez, peguei recuperagdo em inglés; em outra, em
alguma coisa da drea de linguagem. Portugués eu tive
dificuldades, mas eu dava conta.” (Alexandre).

Embora a evidéncia de certa dificuldade no campo linguistico estivesse presente ja na
descricdo de sua professora do Bardo, Alexandre ndo fez uso de aulas e atividades

extraclasse durante os primeiros anos do ensino fundamental.
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Alexandre nao se lembrou do tipo de curriculo em que estudou e as suas lembrangas do
Bardo estdo ligadas as experiéncias de formatura na quarta série, ao material didatico
utilizado, as salas de aula e ao recreio (“Eu jogava bola com os amigos no patio da
escola”). Ele declarou ainda se lembrar da biblioteca, espaco ao qual outras pessoas

entrevistadas também fizeram referéncia.

Em relagcdo aos colegas de classe, lembrou-se com carinho de Victor, outro sujeito
entrevistado para esta tese, com quem “jogava bola direto no patio da Escola” (“Era o
meu amigo”). Perdeu o contato com todos/as os/as colegas e, em relacdo aos/as
funcionarios/as da Escola, disse se lembrar apenas da diretora, dona Irlene, também
entrevistada. Quando a conversa ja havia terminado, relatou lembrar-se da hora civica,
do momento em que se tocava o hino nacional. Religado o gravador ele acrescentou:
“Esse patriotismo me acompanhou. Acho importante conhecer a patria, respeitar a

bandeira, conhecer o Pais”.

Por fim, declarou manter o habito semanal de leitura entre trés e cinco horas mantendo-
se informado em relacdo aos acontecimentos do mundo basicamente por meio da
internet e da televisdo. Na década de 1980, frequentava parques e viajava com a familia.

Praticas que mantém ainda hoje, além de frequentar cinemas e museus.

* %k %k

Durante a entrevista ficou evidente o motivo pelo qual Alexandre se mostrou pouco a
vontade em saber que eu portava os registros de sua escolarizacdo. Esse fato talvez possa
ser encarado a luz de suas experiéncias familiares. Parece que sua familia, ao confiar nos
lacos de parentesco que construiam uma rede solidaria capaz de atender aos interesses
de outros membros migrantes, conservou em seu seio uma disposicdo para, de alguma
forma, duvidar de estrangeiros/as. E de se supor que a fixagdo da familia em Belo
Horizonte ndo tenha sido um movimento facil, ja que, ao que tudo indica, seus pais foram
os precursores em se estabelecerem na capital. Portanto, o fato de suspeitar dos usos de

seus registros parece estar ligado as essas disposicoes, incorporadas de tal forma que
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somente quando disponibilizei a ele as cdpias de seu registro é que Alexandre pode

demonstrar maior tranquilidade.

Embora Alexandre tenha argumentado que a escolha de sua profissdao tenha ocorrido
sem interferéncias de sua familia, que o teria deixado bem a vontade, é dificil
desconsiderar sua influéncia socializadora. Parece evidente a influéncia de sua prima,
gue, ao acompanhar seus os estudos, pode ter favorecido a construgdo de sua referéncia
profissional. Além disso, ao que tudo indica, ele teria se identificado com um modelo de
masculinidade hegemonico, algo que se revela na escolha pelo curso técnico,
notadamente vinculado a um cendrio masculino. A lembranca final daquilo a que ele se
refere como patriotismo parece ser objeto de repercussdao na trajetéria de um irmao

militar.

O diagndstico que Alexandre apresenta a respeito de sua trajetdria escolar, considerada
como de sucesso, parece ser fruto de uma intensa mobilizacdo familiar que foi capaz de
Ihe incutir valores importantes e necessarios associados a escola. Ele apresenta com
clareza o conhecimento do oficio de aluno ao se referir a si proprio como estudante sem
ocorréncias, problemas e reprovacdes. E provavel que a construcdo de sua identidade de
bom aluno seja o resultado de um investimento de uma familia com alto capital escolar

que buscava se estabelecer na capital.

Débora

Para que pudesse participar da pesquisa, Débora me recebeu em sua residéncia, no més
de fevereiro de 2011. A entrevista e aplicacdo do questionario ocorreram na sala de estar
de seu apartamento em um bairro préoximo ao do Bardo. Ela demonstrou grande
interesse na pesquisa e, antes mesmo de iniciar a gravagao, ja anunciava algumas de suas
membdrias. Infelizmente ndo foram encontrados os registros escolares de Débora no

Bardo.
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Débora se considera parda e é casada. Por ocasido da entrevista, ndo tinha prole e se
disse catdlica. Mora em um imaével préprio e, como Alexandre, também é graduada em
ciéncias bioldgicas, mas pelo Instituto Metodista Izabela Hendrix, instituicdo confessional
privada de ensino. Acumula mais de onze anos de atividade remunerada ininterrupta e
sua renda mensal familiar ultrapassa sete saldrios minimos. Ndo trabalha como

professora, mas em um laboratdrio de exames clinicos.

A depoente cresceu em uma familia catdlica e seus pais tinham ensino fundamental
completo. Seu pai é aposentado e trabalhava como comerciante (feirante). Sua mae, ja
falecida, era funcionaria publica estadual (escriva da policia). O imdvel em que morava
era de propriedade da familia e, mesmo localizado em bairro diferente daquela do Barao,
ia a escola a pé. Seus pais a levaram e a buscaram na escola até os sete anos. Com oito, ia
com o pai, mas ja voltava sozinha para a casa. A partir da quarta série ia e voltava sem o

acompanhamento dos pais. A respeito disso ela considerou:

“Lembro-me de quando meu pai me deu as chaves de casa. Eu
acho que a nossa geracao era muito mais independente e
responsavel. Uma geracdo em que as drogas, esse mundo
paralelo, marginal, também estavam presentes. Esse mundo
sempre esteve muito préoximo. Mas era uma geragao que tinha
um respeito maior pelas pessoas. Eu ndo me recordo, por
exemplo, de uma briga muito violenta na porta da escola ou de
uma agressao as professoras.” (Débora).

Pelo Bardo passaram o pai e os seus irmdos. Débora tem uma irm3, fruto do primeiro
casamento do pai e com quem conviveu muito pouco. Essa irm3a é doutora em
fisioterapia, seu curso de formacao inicial. A restrita convivéncia se deve ao fato de que
sua irma se mudou para os Estados Unidos onde morou por cerca de vinte anos sem
voltar ao Brasil. Foi naquele pais que ela se graduou. O irmdo mais velho concluiu o
ensino médio. E o irmdo mais novo, que dividia com ela e os pais a casa em que
moravam, graduou-se em Geografia. Toda a prole, portanto, superou a escolaridade dos

pais.

Débora classificou sua familia de origem como de classe baixa, conforme afirmou:
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“Minha familia era de classe baixa. Moravamos em um barracao
de trés ou quatro comodos, com telhas de amianto. Nao
passamos fome, mas as coisas eram regradas e ndo tinhamos
fartura. Meus pais trabalhavam muito, mas encontravam
dificuldades para comprar os materiais escolares. As aulas
comegavam em fevereiro e ao final de margo as professoras
cobravam os materiais; e cobravam a mim, ndo aos meus pais.
Elas falavam em sala: ‘— Débora, cadé o seu material?’. Eu me
sentia mal com isso.” (Débora).

Ela considerou ainda que, no geral, as demais criangas do Bardo pertenciam a classe
média, com algumas poucas criangas de classe baixa, na mesma condi¢dao que a dela, e
algumas mais pobres: “Eu me recordo de que a escola dava caderno, lapis, uniforme para
alunos mais pobres, mas eu ndo cheguei a ganhar essas coisas”. Essa recordagao encontra
respaldo nas informagbes concedidas pela diretora do Bardo. Para justificar a sua

interpretacao, refere-se a algumas lembrancas:

“Quando, por exemplo, tinhamos que levar algum brinquedo que
mais gostdssemos para escola os meus eram visivelmente os mais
simples. Meu sonho era ter uma Barbie e eu nunca tive. E tinha
também o uniforme: algumas meninas usavam sapatos de verniz
ou de couro e 0s meus eram sempre mais simples, de plastico. A
mesma coisa acontecia com o material escolar: algumas criangas
tinham caixas de l|apis de cor de 24, 36 cores e canetinhas
coloridas. Eu vim a ter uma caixa de lapis de cor quando eu ja era
adulta, quando eu comprei uma para mim. Mas eu ndo me sentia
humilhada ou excluida por isso. Mas eu via que, comparada as
outras criancas, eu tinha dificuldades financeiras.” (Débora).

A auséncia de sentimentos de humilhacdo e de exclusdo é explicada por Débora pela
forma como as diferencas sociais eram trabalhadas pelas professoras que
proporcionavam uma “convivéncia pacifica entre essas diferencas, entre os que tinham e
0s que ndo tinham”. Com uma leitura social refinada, arriscou a analisar que, embora
houvesse diferencas sociais, no geral, “quem estudou no Bardo, naquela época, ndo era
gente de alto poder aquisitivo” acreditando se tratar de “pessoas de uma classe baixa ou
de uma classe média baixa”. Segundo o seu olhar, as escolhas profissionais de seus/suas

colegas poderiam ser explicadas pelas condi¢des sociais.

“Eu vejo os meus colegas do Bardo com os quais mantenho
contato, e os que se formaram. Eles ndo sdo médicos, nem



145

engenheiros, profissdes do tipo mais valorizadas. E eu acho que
nem tinhamos incentivos para nos formarmos nessas areas. Para
0s meus pais, por exemplo, concluir um ensino superior ja era
muito. Acho que eu fui muito além do que eles imaginavam, do
qgue eles esperavam. Eu acho que essa coisa da classe social
influencia um pouco.” (Débora).

Débora considerou ter recebido um ensino regular da Escola e acredita que a qualidade
atual das instituicdes publicas de ensino é péssima. Ela indicou que o seu melhor

rendimento foi em Ciéncias Naturais

“Quando mudei da casa dos meus pais, eu achei um caderno que
guardava havia anos, um caderno da época do Bardo, e era um
caderno de ciéncias. Acho que ja era uma tendéncia. Eu sempre
gostei de ciéncias, sempre me identifiquei.” (Débora).

Quando questionada sobre o motivo de sua escolha profissional, no entanto, ndo
consegue localiza exatamente as influéncias que a teriam levado ao curso de ciéncias

bioldgicas, embora sinalize o gosto de seus pais por “plantas, coisas da natureza” e se

IH

dissesse “curiosa por saber como era uma planta, um anima

Débora ndo guarda recordagbes do curriculo em que estudou, mas assim como outra

colega entrevistada (Erika M.) foi capaz de indicar atividades que lhes diziam respeito:

“Lembro-me dos livros O barquinho amarelo®®, A bonequinha
preta®>, do QVL®. Lembro-me de que faziamos muitas
composicles e que treindvamos as leituras em sala de aula, para
ficarmos fluentes. Faziamos cartazes, recortdvamos palavras em
jornais e em revistas e escreviamos muito em sala: a cada dia nés
tinhamos que escrever uma pagina, nés faziamos ditados,
escreviamos pequenas histérias, escreviamos fichas com os
nomes da escola, da diretora, da professora...” (Débora).

Minha ex-colega de turma gostava de atividade extraclasse como “festival de danca e

teatro” e disse se recordar que, com a alfabetizacdao, pode finalmente “pegar livros

L SILVA, 1&da Dias da. O barquinho amarelo: pré-livro. 23. ed. Belo Horizonte: Virgilia, 1986.

2 OLIVEIRA, Alaide Lisboa de. A bonequinha preta. 3. ed. Belo Horizonte: L&, 2004.

BA sigla refere-se ao termo Quadro Valor de Lugar (QVL). Trata-se de um material concreto utilizado como
técnica para ensinar o funcionamento do sistema de numerag¢do decimal nas aulas de matematica do
ensino fundamental. Utilizado geralmente como facilitador do aprendizado do/a aluno/a na escrita dos
numerais e nas operagoes de adi¢do e de subtracdo.
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emprestados na biblioteca da escola”, espaco que ela admirava e que gostaria de ter
frequentado mais vezes. Ela relatou que em funcdo de sua leitura fluente sempre “era
nomeada para ler nos eventos da escola, quando havia alguma homenagem para as
professoras ou para os pais” e que gostava de ser escolhida para essa finalidade. Suas

lembrancas do Bardo sdo muito afetivas:

“Minhas lembrancas sdo 6timas. Tenho boas lembrangas do
espaco fisico da escola. Eu acho que era uma escola muito bem
estruturada, em que havia disciplina, com professoras envolvidas.
Havia atividades muito interessantes... Lembro muito da cantina e
que em certas ocasides havia mutirdes e os alunos levavam frutas,
por exemplo, para fazer uma salada de fruta. Eu me recordo de
assistirmos a filmes e depois conversarmos sobre eles, numa
espécie de minidebates em sala de aula.” (Débora).

Apesar de uma trajetdria relativamente de sucesso, Débora ndo contava com qualquer
tipo de auxilio direto de seus pais no processo de sua escolarizacdo. E nesse quesito foi a
Unica entre todos/as os/as entrevistados/as a apresentar esse tipo de relato. Suas

observagGes nesse sentido sdo importantes:

“Em casa eu sentia muita falta de um acompanhamento escolar
por parte dos meus pais, por que eles sé tinham o ensino
fundamental. Entdo ficava mais sozinha com as minhas atividades.
A minha sorte é que eu sempre fui mais interessada, mais
dedicada. As professoras diziam: ‘— Pecam a made de vocés para
corrigir o para casa’. Eu via claramente que a minha mae ndo dava
conta disso e eu acho que ela n3o tinha muita paciéncia. As vezes,
eu escrevia alguma coisa errada para ver se ela iria corrigir o meu
trabalho e ela ndo corrigia. Eu ficava chateada. Meu irmdao mais
novo também teve essa mesma dificuldade. Raramente em um
trabalho de pesquisa, um dia ou outro, uma tia me ajudava.
Quando era preciso eu também ia a casa de algum amigo para
consultar uma enciclopédia, ndo tinha internet nessa época e as
coisas eram bem mais dificeis. [Sua conclusdo sobre essa questao
é bastante lacida] Acho que as criancas reagem de forma
diferente, algumas reagem facilmente e ‘vdo sozinhas’ enquanto
outras, ndo. E essas precisam de mais estimulos.” (Débora).

A relativa auséncia de contribuicdo mais efetiva de seus pais nado significa, contudo, certo
tipo de absenteismo familiar. E preciso destacar que, conforme a prépria entrevistada

revelou, seus pais “trabalhavam muito”. Além disso, ndo se pode considerar a existéncia
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de total omissao parental, uma vez que Débora chegou a fazer uso de aulas de reforco

guando estava sendo alfabetizada

“S6 em portugués, mas eu tive aulas particulares quando estava
sendo alfabetizada, mais para deslanchar. Essas aulas ocorreram
mais no final do primeiro ano letivo. Uma mulher me ajudou a ser
alfabetizada e a minha avd, quando nos visitava, também me
ajudava com algumas palavras. [Ela ainda se recordaria de poucas
ocasides em que o pai fazia com ela alguns ditados] Eu me lembro
do meu pai treinando ditado comigo em casa [e da preocupacgdo
familiar com a escola escolhida], era a melhor escola da regido e o
acesso era muito facil. Além disso, meus irmaos estudaram 13,
meu pai estudou I3, entdo ei acho que ele conhecia bem a escola.”
(Débora).

O que chama atencdo no caso de Débora é menos a condi¢do econdmica de seus pais e
mais aquilo que ela considerou como o pouco investimento que eles foram capazes de
fazer em sua escolarizacao. Talvez por considerar que seus pais tenham investido pouco
em seu processo escolar, Débora ressaltou a importancia da Escola e, ndo, da familia, na

definicdo de suas disposicdes:

“O Barao contribuiu muito para a minha formagdo porque se eu
nao tivesse tido na Escola todo o investimento que eu tive, em
casa eu nao iria ter, como eu realmente nao tive. Meus pais ndo
liam dentro de casa, ndo faziam uso da leitura, e esse foi um
habito que eu adquiri no Bardo. Eu conheci a colegdo Vaga-Lume®
no Bardo de Macaubas. Foi |4 que eu tive acesso a leitura. Em casa
eu ndo tinha ninguém que me motivasse a ler, a gostar de
estudar. Ndo tenho a menor duivida de que o meu incentivo para
estudar veio do Bardo, das professoras.” (Débora).

Quando saiu do Bardao, Débora disse ter sentido “um baque muito forte”. Na escola
seguinte, achou que a instituicdao, publica estadual, “deixava a desejar em relagao a
gualidade de ensino que tinha antes”. Mudou mais uma vez de escola, em funcdo de uma
reprovacdo. Dessa vez para rede municipal de ensino e destacou que “a qualidade caiu
ainda mais” revelando que talvez isso tenha ocorrido em fungdo da “fase inicial [de

|II

implantacao] da Escola Plural”, o que a teria prejudicado.

% A série Vaga-Lume era uma colecdo de livros lancada em 1972 pela Editora Atica, e suas obras estavam
voltadas principalmente para o publico infanto-juvenil. Por década foi responsavel, no Brasil, pela formacao
de muitos/as leitores/as, tendo sido usada como material de suporte didatico-pedagdgico em diversas
escolas.
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“Eu ndo gostei. Talvez os professores ndo estivessem preparados
para aquilo. E eu estava muito acostumada com a cobranca que o
Bardo fazia para que os pais estivessem presentes nas reunides da
escola, com a cobrancga para estudar. O boletim, por exemplo, s
era entregue na presenca dos pais. E isso forcava certo
acompanhamento, ainda que minimo. Na Escola Plural as coisas
ficavam mais soltas e eu ndo era forcada a estudar”®. [Por fim,
Débora ainda fez referéncia a algo que nenhum/nenhuma outro/a
entrevistado/a fez] E por estudar sempre em escolas publicas, eu
passei por muitas greves de professores, o que também me
prejudicou. Cheguei a ficar dois meses sem aulas, sem saber se
perderiamos o ano [letivo].” (Débora).

Como se pode notar, segundo Débora, as possiblidades de sucesso em sua trajetéria

escolar teriam sido definidas por sua passagem pelo Barao:

“Tirando o primeiro ano em que eu tive um apoio na
alfabetizacdo, nos demais anos eu achei que foi tudo muito
tranquilo. Nao era facil, eu ndo achava a escola fécil: eu tinha que
chegar em casa e fazer as atividades. Mas eu acho que a minha
formacdo ndo deixou nada a desejar. E a facilidade que eu tive
com a leitura, com a producao de textos, se deve a escola. Toda a
disciplina que aprendi no Bardo me estimulou. Era uma forma de
incentivar e de motivar os alunos. As professoras diziam: ‘- tem
que estudar, precisa fazer isso, precisa fazer aquilo outro...”.”
(Débora).

A dedicacdo das professoras parece ter sido algo importante para Débora:

“Eram muito envolvidas com a educac¢do. Recurso tinha pouco.
Nao acredito que seja muito melhor do que o que se tem hoje em
dia. E para manter uma escola com a quantidade de alunos que
havia e com as dificuldades que a gente sabe que existiam, no
nivel bom como elas mantinham, eu acho que elas desenvolviam
um excelente trabalho.” (Débora).

Em outro momento, quando questionada sobre as influéncias que a teriam levado a

conclusdo do ensino superior, a entrevistada novamente se refere as professoras, pessoas

% Essa compreensdo parece se basear no fato de que, no senso comum, a no¢do de promog¢do automdtica
teria prejudicado a qualidade do ensino nas escolas publicas em que os curriculos de ciclos foram adotados,
na medida em que, como afirma Débora, o esfor¢o dos/as alunos/as para aprovacdo ndo seria mais
desnecessario (FERRAO, BELTRAO, SANTOS, 2002).
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nas quais teria se espelhado, e ndo em sua irma mais velha que, mesmo distante,

continuava sendo falada em casa.

“Eu acho que eu me espelhei, indiretamente, nas professoras. Eu
achava o maximo essa coisa do saber, do conhecimento, de
ensinar. Eu ndo acompanhei a trajetéria da minha irm3a, porque
ela estava fora do Pais. Ela ndo foi a minha motivacdo, ndo teve
essa coisa de ‘— Ah, vocé se espelhou nela...’ ndo, ndo tive isso. O
gue em casa eu ouvia era se falar sobre ela, que ‘fazia isso, que
fazia aquilo’. Mas eu ndo acompanhava diretamente, apenas
ouvia falarem sobre ela.” (Débora).

Obviamente o fato de ter uma irma que era falada em casa e que tinha curso superior
pode ter sido um estimulo que Débora ndo foi capaz de reconhecer (ou que nao tenha
desejado reconhecer), por razGes diversas. Nesse caso especifico, a auséncia da irma nao
significa auséncia de suas influéncias™. Segundo Lahire (2004b), os individuos sdo tdo
multiplamente determinados que nem sempre é possivel reconhecer mais as

determinacgdes das quais eles proprios sdo objeto.

Débora ainda citou nominalmente seus/suas principais colegas do Bardo. Entre eles
estavam seis meninos (apenas trés presentes na fotografia da turma de 1984: dois
nomes, Leandro e Plauto, entrevistados para este trabalho, além do meu nome) e trés
meninas (apenas uma delas presente na fotografia. Trata-se da aluna falecida e que teria
sido sua melhor amiga e a quem, na infancia, Débora dedicou seu nome a uma de suas
bonecas). Também foi capaz de se lembrar do nome de todas as suas professoras e da

diretora.

Por fim cabe destacar que Débora afirmou destinar mais de oito horas semanais a leitura
e gue se mantém informada dos acontecimentos por meio do radio e da televisdao. Como
habitos cultuais e de lazer destacou as viagens recorrentes ao litoral nos anos 1990 com a
sua familia. Atualmente frequenta cinemas, visita museus e gosta de ler. Além disso,

sente-se bem viajando, seja pelo territério nacional, seja para fora do Pais.

% A fala de Débora leva a crer que os comentarios de sua familia em relagdo a irma fossem elogiosos.
Suponho que a auséncia fisica da irma na vida de Débora tenha produzido nela efeitos imaginarios que o
contato cotidiano ndo seria capaz de produzir e, nesse caso, a impossibilidade de convivéncia com a irma
talvez tenha sido mais significativa do que a possibilidade de encontros regulares.
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O reconhecimento de Débora de que ndo achava a escola facil parece muito pertinente
para alguém que contou com pouco auxilio dos pais. A contribui¢do restrita dos pais no
acompanhamento do processo de escolarizacdo de Débora é justificada pela baixa
escolarizacdo de seus progenitores, além das justificavas de auséncia parental atribuidas
ao cansaco e a falta de tempo, ambos aspectos atribuidos por ela como fruto da excessiva

carga laboral dos pais necessaria a sobrevivéncia familiar.

Débora apresenta concep¢bes muito interessantes a respeito de sua escolarizagao,
proporcionando férteis analises. A primeira delas refere-se as suas condi¢Oes sociais,
fruto do pertencimento de classe que ndo se apresentaram como definidoras de uma sua
trajetdria. Ao se definir como originaria de uma familia de classe baixa, Débora revela
conhecimento das auséncias de condicdes, inclusive de investimentos na leitura, para ser
a aluna que deslancha em seu processo de escolarizacdo. Ainda assim, tida como uma
pessoa humilde, mas ndo humilhada97, Débora parece ter encontrado na escola a

possibilidade de uma expansao cultural.

Para ela, o Bardo parece ter representado uma importante via para a aquisicdo de
disposicdes que ela incorporaria, como o gosto pela leitura e pelos estudos, além da
disciplina, elemento fundamental para o sucesso no processo de escolarizagdo. Essas
disposicOes parecem ter se iniciado com a alfabetizacdo e mantiveram-se ao longo de seu
processo de escolariza¢do. Ainda que suas professoras sejam responsabilizadas por essas
aquisicdes, também o curriculo de ciclos parece ter dado oportunidade a criagdo e a
manutencdo das disposicdes necessarias ao seu sucesso escolar e, talvez, igualmente pelo

seu gosto e pela sua inclinacdo para a biologia. Anda que invisivel para a ex-aluna, o

7 A analise que Débora faz de sua condi¢do socioecondmica e a forma com que as professoras na escola
teriam lidado com as desigualdades sociais indicam que “[...] o problema da escola justa se apresenta
também em termos de esfera de justica no interior da [propria] escola” (DUBET, 2008, p. 105), ou seja, na
forma como professores/as e funcionarios/as lidam com as injusticas sociais e escolares nos
estabelecimentos de ensino. Gragas a auséncia de sentimentos de desprezo e de humilhagdo, a fala ndo
ressentida de Débora indica que a sua trajetdria ndo teria sido duplamente marcada pelas injusticas:
primeiro, por injusticas sociais (anteriores a propria escola); e, depois, por injusticas escolares como
perpetuacdo das injusticas sociais.
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curriculo parece ter se prorrogado no tipo ideal de escola durante a suas experiéncias
pos-Bardo. Essa ressalva é importante porque sao os proprios documentos oficias do CBA
a indicarem o compromisso de uma proposta curricular voltada para a necessidade de
transformacao das escolas publicas estaduais mineiras. Assim, a politica curricular CBA
objetiva tornar as escolas um espago acolhedor para criangas que se encontravam na
mesma condicdo social de Débora, estimulando, ndo apenas a aquisicdo da leitura e da
escrita, mas propiciando disposi¢cGes que pudessem ser incorporadas pelos/as estudantes

na forma de manutencgao do gosto pela escola e pelos estudos.

Erika L.

Erika L. € minha prima e passei grande parte de minha infancia convivendo com ela.
Trata-se de uma pessoa muito presente em grande parte das minhas lembrangas de
crianca. Essas informacdes sdao importantes na medida em que revelam a proximidade
afetiva que envolve pesquisador e participante. No entanto, sua colaboracdo passou pelo
crivo de todos os protocolos da investigacdo e andlise pelos quais passaram todos os

protocolos dos/as demais depoentes.

Atualmente Erika L. mora fora do estado de Minas Gerais e, por isso, 0 encontro ocorreu
na casa de nossa tia, localizada no bairro floresta, espaco em que crescemos e no qual
ainda nos reunimos durante alguns eventos familiares. A aplicacdo dos instrumentos de
pesquisa ocorreu na metade do més de novembro de 2010, em um quarto do
apartamento utilizado como sala para se assistir a televisdo. A reunido contou
eventualmente com a presenca de sua Unica filha, a época com quatro anos, aluna de
escola privada. Erika L. é casada e se autodeclarou branca. Professa a fé catdlica, herdada
de seus pais. Atualmente mora em uma residéncia alugada e, na ocasido da entrevista,
trabalhava como bancéria em uma instituicdo financeira particular. Erika L. graduou-se
em comunicacdo social, com énfase em jornalismo, pela antiga Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Belo Horizonte (FAFI-BH), entdo Centro Universitario de Belo

Horizonte (UNI-BH, desde fevereiro de 1999) e antes de atuar no ramo financeiro
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trabalhou na drea de sua formacdo inicial. Seu maior nivel de escolarizagdo é uma
especializacdo em mercado financeiro, por influéncia e necessidade de sua ocupacao
profissional. Realizou parte de seus estudos em escolas privadas. Por ocasido da
entrevista, tinha entre nove e onze anos ininterruptos de atividade remunerada, com

renda familiar declarada entre cinco e sete salarios minimos.

Erika L. conservou alguns registros de sua época de estudante no Bardo entre as casas da
mde e da tia. Avaliou a qualidade do Bardo como boa, mas classificou como ruim a
gualidade do ensino publico atual. Para ela, seu melhor desempenho escolar foi em
Comunicagdo e Expressdo, embora as notas de seu histdrico escolar sejam maiores em
Integragcdo Social (misto de conteldos de geografia e de histéria). No questiondrio,
considerou-se uma boa aluna de notas razodveis e na entrevista descreveu-se como aluna
de “notas medianas”: “Nunca fui top, mas também nunca estive na rabeira. Eu era mais

para a turma do fund3o do que para a aluna notdavel”.

Seu aproveitamento global, expresso em termos de notas, reflete bem a sua opinido.
Ainda que quantitativamente o seu rendimento seja mediano, qualitativamente foi
apresentada por sua professora em 1986 como sendo uma aluna que conseguia
“expressar-se bem por escrito, bem oralmente” revelando “bom raciocinio”, “boa
capacidade de interpretacdo” e dominio dos “conteldos estudados”. Sua ficha escolar
destacaria ainda outro aspecto, uma avaliagdo pouco presente nos registros de alunos/as
da mesma turma: “participa com interesse das atividades realizadas assimilando bem os

conhecimentos transmitidos”.

Como nos demais casos, os registros escolares de Erika L. foram assinados por sua mie,
funcionaria publica municipal com ensino médio completo e atualmente aposentada. Seu
pai era funcionario publico federal e encerrou a sua carreira de bancdrio ao aposentar-se,
em funcdao de um adoecimento que comprometeu a conclusdo do curso de Direito a que
dera inicio na UFMG. Em 1987, morando de aluguel, a renda familiar ultrapassava um
pouco o valor atualizado de RS 1.700,00. Como a moradia de seus pais se localizava
distante do Bardo, em bairro diferente, mas em regional préxima, Erika L. fazia uso de

transporte escolar privado. Tem uma irmd, quatro anos mais nova e que tem curso
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superior (essa outra filha do casal também formada em uma instituicdo privada de ensino

superior). Erika L. classificou sua familia como de classe média. Segundo suas palavras:

“Hoje seria classe baixa em expansdo, por que eu estudava em
uma escola publica, meus pais eram funciondrios publicos e
recebiam um saldrio mediano. Nés ndo tinhamos carro em casa,
por exemplo. Mas todo mundo era classe média, ndo havia tanta
discrepancia como hoje em dia tem, era todo mundo mais ou
menos igual, ndo havia tantas diferencas de classe. [A respeito do
publico atendido pelo Bardo ela acredita que] Ali tinha de tudo,
pobre, rico, tinha aquele que o pai tinha um carro bacana, aquele
que ia para escola de transporte publico. Ndo era tao diversificado
como é hoje, era comum estudar em uma escola publica, era algo
normal.” (Erika L.).

Segundo a depoente, a escolha pelo Bardo se justifica por uma tradigdao familiar (“Minha

avo materna estudou 13”) e pela reputacdo da Instituicdo.

“Parece que havia certo status em estudar no Bardo. Ele era uma
referéncia na regido e as familias que ndo conseguissem
matricular os seus filhos 1a tinham que fazer isso em escolas mais
periféricas. Eu me lembro da qualidade do ensino, de termos
professoras rigidas, mas dedicadas, que tinham real amor pela
profissdo, amor pela educagdo.” (Erika L.).

Erika L. revelou ainda que a escolha da familia poderia ser também explicada pela
proximidade da casa de sua avé com a Escola. A avd, ja falecida, era professora
aposentada, tendo-se formado como normalista. Essa avd parece ter sido de grande
influéncia para sua neta nesse periodo de escolarizacdo, como ela propria reflete: “A
minha referéncia de estudo era a minha avé. Quando meus pais ndo podiam comparecer
a escola para alguma reunido era ela quem ia”. Além disso, a matriarca da familia

acompanhava de perto o estudo da neta:

“Ela me ensinava os deveres da escola. Eu ia para a casa dela a
tarde, enquanto os meus pais trabalhavam e eu adorava assistir
televisdo, ver novela a tarde. E se ndo fosse a minha avoé...
[provavelmente ficaria assistindo televisdo]” (Erika L.).
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Além da figura da avd, outras influéncias foram suas tias paternas, professoras, mas com
quem Erika L. mantinha pouca proximidade se comparada a relacdo que ela, a mie e a

irma mantinham com a avo e as duas tias e o tio materno:

“As irmas do meu pai, eram professoras. Uma delas professora em
uma escola publica. E elas sempre me davam livros de presente: A
bonequinha preta®, A bolsa amarela®... Eventualmente me
ajudavam a fazer alguns trabalhos escolares. [A ex-aluna declarou
ainda ter vivenciado atividades extraclasses oportunizadas por sua
familia). Fiz algumas aulas de refor¢o, no tempo do Bardo. Nao era
aula para passar de ano. As notas ndo estavam ruins, mas as aulas
serviam como um refor¢o, um aprimoramento do que eu
aprendia. E para melhor a caligrafia também, ja que eu estava
sendo alfabetizada.” (Erika L.).

Erika L. ndo se lembrou do tipo de curriculo em que estudou e as suas lembrancas do
Bardo estdo ligadas as experiéncias afetivas e sensoriais, notadamente felizes. Erika L. se
lembra do cheiro do Barao, de cores e formas. Lembra com prazer do periodo em que
estudou na Escola, memdrias que ela caracteriza como sendo repletas de “boas

lembrangas da infancia”:

“Lembro-me do cheiro, do hasteamento da bandeira na hora
civica, de que comemordvamos o0s aniversarios dos colegas na
Escola. Lembro de que desfildvamos nas paradas de Sete de
Setembro e, em algumas ocasiGes de cerimobnia, pelas ruas do
bairro.” (Erika L.).

A ex-aluna revelou ainda ter mais lembrancas do tempo em que estudou no Bardo do que
lembrancas de outras escolas em que estudou por mais tempo. Segundo ela: “E como se
eu tivesse tido raizes |1a que eu ndo tive em nenhuma outra escola”. Sobre a lembranca de
nomes dos/as colegas de turma citou, assim como o fez Alexandre, o nome de Victor, e
de mais trés ex-alunas (duas delas que ndo fizeram parte da turma investigada e uma ex-
aluna, residente nos Estados Unidos, que ndo respondeu aos meus contatos por e-mail
solicitando a sua participacdo). Em relagdo aos/as funcionarios/as, reconheceu lembrar-se

da professora Tia Marcia e da diretora.

%8 Confira Oliveira (2004).
% NUNES, Lygia Bojunga. A bolsa amarela. 16. ed. Rio de Janeiro: Agir, 1989.
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Infelizmente ndo ha informagdes se os investimentos da familia (o acompanhamento
escolar da avé materna, as ajudas e os presentes das tias paternas e as aulas de reforgo)
continuaram apds a saida de Erika L. do Bardo. O fato é que, matriculada em outra
instituicdo de ensino no mesmo bairro, uma escola confessional privada, sua trajetéria
seguinte seria marcada por muitos percalgos, passando por recuperagdes de fim de ano e
algumas reprovagdes. Talvez por isso ela tenha declarado ndo se lembrar de muitas coisas
referentes aos outros espacos educativos e ndo ter mantido relacdes de amizade com
outros/as colegas sendo com algumas pessoas da época do Bardo. Nao é dificil entender,
sociologicamente, porque os esquecimentos de Erika L. agem de maneira bastante eficaz.
Esquecimentos estratégicos, eles mantém longe dela os motivos de sofrimento que
poderiam |he provocar dor. No entanto, ainda que sua memdria atue de forma seletiva,
distanciando na narrativa presente as lembrangas ruins do passado, ela acaba por
impossibilitar que suas experiéncias sejam revistas, de forma a refletir criticamente sobre
elas. De qualquer maneira, para algumas pessoas, 0os esquecimentos talvez sejam menos

prejudiciais, na medida em que evitam acordar os seus proprios fantasmas.

Quando indagada a respeito do papel de sua familia na escolha profissional, destaca que
“ndo houve influéncia”: “Caso contrario eu seria funcionaria publica [como os pais e

grande parte das tias]”. Apesar disso, recorda de um acontecimento da infancia:

“Quando eu era pequena, minha familia me chamava de
fofoqueira, me comparava com a personagem de uma novela que
se chamava Amélia Bicudo, interpretada pela atriz Débora
Bloch™®. Ela era repérter e um dia a minha tia bateu o carro e pedi
a ela: ‘= Quando chegarmos a casa da vovo, vocé me deixa contar
para ela, deixa?’. E entdo fui eu quem deu a noticia...” (Erika L.).

Segundo a entrevistada a familia na verdade exercia outro tipo de influéncia, contraria as
expectativas profissionais: “Tentavam me incutir que eu deveria era me casar com um
homem rico, isso sim. Que ndo fosse com alguém ‘braga’ [pobre]. A forma de me dar bem

[na vida] era arrumar um marido rico”.

1% Trata-se da novela Um sonho a mais, veiculada pela Rede Globo de Televisdo, em 1985. A atriz que

interpretava o papel ao qual a depoente se referiu na verdade era Cissa Guimaraes.
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Por fim, declarou gastar entre uma e duas horas semanais com leituras e que se mantém
informada em relacdo aos acontecimentos do mundo por internet e televisdao. Nos anos
1980, seu lazer era frequentar parques e andar de bicicleta. Atualmente gosta de ir ao

cinema e a shoppings que oferecam atividades para criangas, como teatro infantil.

* %k %k

Erika L. ndo conseguiu identificar em suas escolhas profissionais a influéncia de seus
familiares. No entanto, talvez seja possivel afirmar que a profecia de um destino familiar
desejado tenha se cumprido, uma vez que a pequena repérter que assistia a novelas
graduou-se em um curso que forma pessoas para trabalharem, entre outros espacos, na...
televisdo! Além disso, intuitivamente, o cdmodo da casa escolhido por Erika L. para o

desenvolvimento da entrevista ndo poderia representar melhor as suas escolhas.

Contudo, as leituras a respeito das escolhas profissionais de Erika L. também apontam
para aquilo que ela negaria: embora ela ndo tenha se tornado uma funcionaria publica,
exercia a mesma profissdo que o pai, em uma instituicdo privada. E bem provével que ela

tenha crescido ouvindo casos sobre a profissdao do pai, enquanto assistia as novelas.

Uma hipétese talvez possa explicar a dificil trajetdria escolar de Erika L. depois do Bario,
percurso marcado por alguns insucessos e que produziram esquecimentos e poucas
amizades: o conflito entre os interesses escolares e as aspiracdes da familia. Ao dar
indicios de que as possibilidades de realizacdo de Erika L. se fariam pelo casamento e,
ndo, por uma formacao intelectual, a familia parece oferecer a ideia de que o casamento
poderia ter, de alguma forma, um valor (sobretudo econémico) que os conhecimentos

escolares ndo poderiam propiciar.

As portas do século XXI, a concepc¢io de que uma mulher deveria encontrar um homem
rico para se realizar no casamento ja se mostrava ndo apenas desatualizada como fora de
lugar, uma vez que, em tal concepcdo, as mulheres viveriam sempre na dependéncia
(sobretudo financeira) dos homens sem lutarem por sua autonomia e sua proépria

realizacdo.



157

Erika M.

De todos/as os/as ex-alunos/as que participaram desta pesquisa, Erika M. foi a pessoa
mais disponivel com quem travei contato. O seu aceite foi dado logo no primeiro contato.
O encontro ocorreu em sua casa, ho inicio de setembro de 2012, em um cémodo
destinado ao seu trabalho. O quarto de estudos estava muito organizado e contava com
prateleiras que acomodavam diversos livros escolares, literdrios e diciondrios, além de
confortdvel mobilidrio composto basicamente por cadeiras e mesa em um espaco
relativamente amplo, arejado e bem iluminado. Erika M. se mostrou muito acolhedora e
me recebeu pontualmente. Durante a entrevista, mostrou muita desenvoltura na
articulacdo de suas ideias e um comportamento totalmente franco e direto, uma imensa

espontaneidade de sentimentos.

Erika M. se diz branca, solteira e catdlica, profissdo de fé que herdou dos pais. Ao final do
encontro me indicaria o nome de um livro educacional produzido pela Igreja Catdlica e

. . .101
citaria a Opus Dej 0

. Erika M. mora em uma casa prépria em bairro muito préximo ao do
Bardo e disse que ia a escola caminhando. Ela ndo tem descendentes. E formada em
pedagogia pelo UNI-BH e tem projetos futuros de retomar os estudos realizando o
mestrado na area de educacdo especial. Sua trajetdria escolar na educacdao basica é
marcada por um percurso regular e sem percalcos, feito todo em escolas publicas. Ela
avaliou a qualidade do ensino do Bardo como regular e considerou que, atualmente, as
escolas publicas estdo péssimas e que os/as alunos/as ndo tém foco, responsabilizando

alguns/algumas professores/as pela falta daquilo que ela chamou de auséncia de uma

“conversa olhos nos olhos com os alunos”.

9V A Prelazia da Santa Cruz e Opus Dei é uma estrutura de ordem moral e religiosa ligada a Igreja Catdlica

Apostdlica Romana. E aberta a participacdo de pessoas casadas ou solteiras, leigas ou sacerdotes. Sua
finalidade seria difundir o catolicismo no mundo, no trabalho e na familia. A Opus Dei credita ao trabalho o
valor de santificagdo do homem (Fonte: <http://www.opusdei.org.br/>). Ultimo acesso em: 20 out. 2012.


http://www.opusdei.org.br/
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Erika M. registrou que seu melhor desempenho no Bardo foi em Comunicacdo e
Expressdo e que teria sido uma boa aluna com notas razodveis, o que pode ser
confirmado por seu histérico escolar. Em seus registros escolares, infelizmente, nao
constam anotagdes de suas professoras. Os requerimentos de matricula estdo assinados
em nome de sua mae que, por ocasido dos estudos da filha no Bardo, ndo trabalhava fora
de casa e estava concluindo o ensino superior graduando-se em letras. Depois de
formada, atuou como professora, dando aulas particulares em casa. O pai possui ensino
fundamental completo e era técnico em eletrénica. Ambos est3o aposentados. Erika M.
tem um irmdo mais novo, formado em engenharia metallrgica pela UFMG, com o
mestrado na mesma area, também na UFMG. A ex-aluna classificou a sua familia como

pertencente a classe média, justificando:

“Nés tinhamos uma condicdo financeira boa. No final dos anos
1980, meu pai consertava em média 40 aparelhos de televisdo por
més. E a minha mae trabalhava em casa, dando aulas particulares.
Tinhamos de tudo dentro de casa. Viajdvamos duas vezes por ano
e nunca nos faltava nada, faziamos aulas de inglés e coral.
[lgualmente, sugere que no Bardo todos/as os/as alunos/as
pertenciam a classe média] Era visivel, pelos materiais didaticos
gue tinhamos, semelhantes aos meus; o caderno, a mochila, o
sapato... N3o havia tantas diferengas.” (Erika M.).

No inicio de 1987, a renda de sua familia corresponderia a pouco menos do que atuais RS
3.000,00. Embora tenha declarado que sempre residiu em casa propria, dois
requerimentos de matricula informam gastos com aluguel que comprometeriam 1/3 da
renda familiar, mas foi impossivel aferir se essa informacdo era veridica. Alids, Erika M.
revelou que a atual casa onde mora atravessou geracdes, tendo sido a residéncia de sua
tataravo, bisavd, depois de seu avo e de uma tia avé. Trata-se de uma construcao ampla
que, segundo a ex-aluna, data de aproximadamente 105 anos, o que faria da casa uma
das mais antigas da Cidade. Ela revela que ouviu da tia avd, ao dar aulas particulares
antes mesmo de comecgar o seu curso superior, o pedido: “Ela me via dando aulas
particulares, numa mesa, e ficava quietinha em um canto, sentada no sofad e prestando

atencdo. E um dos seus ultimos pedidos foi: ‘Coloque criancas dentro da minha casa’.”.
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Erika M. soma mais de onze anos continuos de atividade remunerada. Sua renda familiar
varia entre dois e quatro salarios minimos. Trabalha em casa, em um espaco especifico
destinado as aulas particulares e ao acompanhamento escolar de portadores de
necessidades especiais. Ela preserva alguns registros de sua época de estudante no Barao,
todos guardados com a sua made e ainda mantém contato, via Facebook, com
alguns/algumas ex-colegas de turma, nenhum/nenhum deles/as, no entanto, da turma
fotografada em 1984. Ela foi capaz de recordar o nome e o sobrenome de sete ex-
alunos/as, entre esses 0 meu nome, Unica pessoa a constar na turma fotografada. Erika
M. guarda recordacbes também da professora: “Lembro-me da Tia Marcia, do contato
fisico que ela proporcionava, do toque. Lembro-me do perfume dela até hoje e das
roupas que usava, da postura que ela tinha sentada em sua mesa, elegante”. A professora
Marcia parece ter sido muito importante em sua trajetéria. IniUmeras vezes durante a
conversa ela iria se reportar a docente, retratando-a como um modelo profissional. Além
da Tia Marcia, professora por quem nao esconde a preferéncia, ainda citou o nome de

mais trés professoras e da diretora.

Erika M. detalhou a lembranca que guarda de sua professora de preferéncia:

“Lembro-me da Tia Marcia com a personalidade forte que tinha. A
postura de uma pessoa que nos cobrava: ‘ndo estd bom, vamos
estudar’. Mas o lado afetivo dela foi primordial para a minha
aprendizagem. Era uma professora que nos colocava limites, mas
de forma carinhosa. [Quando questionada sobre o motivo de sua
escolha profissional, Erika M. foi enfatica ao destacar que essa
professora, sua referéncia, a teria influenciado] Eu pensava, ‘se a
Tia Marcia deixou tantos pontos positivos na minha vida, eu quero
fazer como ela’. Ela foi meu grande exemplo. Se sou professora é
por causa da Tia Marcia.” (Erika M.).

Dessa forma, a ex-aluna revelou que sua escolha foi bastante consciente e acima de tudo,
projetada pela representacdo da influéncia que a pessoa de Tia Madrcia teria sido para
dela. Perguntei se a professora conhecia essa influéncia e ela me respondeu que teve a
oportunidade de enderecar essa observacdo a docente, em uma ocasido em que se

“

reencontraram. Segundo Erika M., Tia Marcia teria respondido: “‘~ Mas logo eu, tdo
enérgica? Eu nunca imaginei que vocés trabalhariam um dia na area da educagao por

minha causa’.”.
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Minha colega de turma relatou que teve muito acompanhamento e auxilio dos pais
durante a sua trajetdria escolar. Durante a semana a mae se incumbia de ajudar a filha
nos trabalhos de escola (“Mesmo com os afazeres domésticos”) e além da ajuda, inquiria
a filha sobre o que havia ocorrido na escola, (“Para saber se eu estava prestando atencdo
nas aulas”). O pai contribuia de forma regular sempre aos fins de semana, geralmente
revisando e explicando as questdes escolares para a filha. Ela carrega ainda alguns de

seus conselhos:

“Meu pai sempre me dizia: ‘= O importante é que vocé seja feliz,
que visite outros lugares, que conhega as coisas e que coloque em
pratica no seu dia a dia o conteddo que vocé aprende na escola.
[Erika M. afirmou que os pais ndo agiam de acordo com a norma
social hegemodnica em que a provisdao é incumbéncia do pai e a
educacgdo, tarefa exclusivamente da mde] Meus pais nunca
dividiram a tarefa do pai que trabalha e da mae que educa. Os
dois estimulavam a leitura, a visita a outros lugares.” (Erika M.).

Erika M. fez questdo de observar que nem o pai, nem a mae, faziam por ela os deveres da
escola. Ao mesmo tempo, garante que ambos frisavam a importancia de que ela fosse
auténoma e responsavel com suas tarefas escolares. Durante seus estudos no Barao, fez
uso de atividades extracurriculares como aulas de coral, inglés e violdo desde os seis anos
de idade. Ela justificou que a escolha familiar pelo Bardo ocorreu em funcdo da reputacao
da escola, por ser uma referéncia no bairro. A mae e dois tios ja haviam passado pela
Escola e ela considera que ali teria uma “base para toda a vida”. Por duas ocasides
demonstrou gratiddo a Escola. Para encerrar a entrevista, perguntei se havia algo que ela
ainda gostaria de dizer e ela fez questao de registrar encerrando: “Eu agradeco ao Bardo

pela minha formacgao”.

Em relacdo as suas lembrancgas escolares, Erika M. fez clara referéncia ao curriculo de

ciclo, embora nao fosse capaz de citar nominalmente o CBA:

“Lembro-me do curriculo. Das aulas de portugués em que cartazes
eram utilizados. N6s fomos alfabetizados pelo método global.
Memorizdvamos alguns escritos em cartazes e trabalhdavamos,
pouco a pouco, com ditados e grupos ortograficos. Lembro-me da
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Tia Marcia exigindo nossa organizagdo ao escrever, uma letra
bonita, a nossa postura em lidar com o conhecimento que
estdvamos aprendendo. [Em outra oportunidade, declarou:]
Trabalhdvamos com muito material concreto: tampinhas de
garrafas, palitos de madeira, lembro-me da gente no patio, a Tia
Marcia nos ensinando no chdo do patio e sempre trabalhando por
meio de equipes. Tinhamos uma unidade dentro da sala de aula.
Nés trabalhdvamos conceitos a partir desses materiais e a
primeira forma de conhecimento que eu aprendi foi essa; quando
vocé coloca o material didatico para o aluno, ele ndo fica apenas
no abstrato. Ele conseguia trabalhar.” (Erika M.).

A clareza de Erika M. em apresentar a suas memorias é seguida de analises de alguém
gue conhece, por dentro, o campo educacional. Em determinado momento da entrevista
ela afirmou: “O Bardo foi o alicerce da minha vida. Com todo o seu projeto pedagdgico,
com o seu curriculo. Se eu sou o que eu sou hoje eu devo isso ao Bardao”. Questionei se
essa importancia ndo seria relativa, se seria diferente caso ela estivesse estudado em
outra escola, com outro curriculo. Sua resposta remete, novamente, a professora: “Sim,
talvez fosse diferente sem a Tia Marcia, devido a dedicagdo que ela tinha com seus

alunos. Ela era educadora, ndo era professora. Ela criou lagos profundos em mim”.

A entrevistada considerou a sua trajetéria pelo Bardo como uma trajetéria bem-sucedida,
informando que a escola Ihe teria propiciado “a base fundamental de estudo, o prazer de
estudar, o prazer de organizar o meu hordrio, o prazer de ir além” de suas dificuldades.
Argumenta que, ao contrdrio dos dias hoje, na sua escolarizacdo havia “um respeito pela

educacao, pela professora, pela escola”:

“Eu ndo me recordo de pais de colegas terem sido chamados na
escola por algo mais sério. Havia um limite, nds respeitdvamos o
ambiente em que estavamos. [Durante toda a carreira escolar,
Erika M. teve apenas uma Unica vez a sensacdo de estar em
dificuldades:] No ensino médio, tive dificuldades com a
matemadtica, mas sempre consegui resolver os meus problemas.”
(Erika M.).

A frase precedente pode ser lida em duplo sentido: como alguém que conseguiu resolver
os seus problemas, notadamente matemadticos, e como alguém que, por conta de
patrimonios de disposicdo incorporados, conseguiu também lidar com suas dificuldades,

com suas questdes e com seus problemas, sempre preparada para supera-los.
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Erika M. afirmou que a familia n3o influenciou a escolha de seu curso superior; ao
contrario (“Para muitos da familia eu deveria ter me tornado advogada”). Para ela, o
respeito dos pais teria derivado de ter percebido que ela possuia uma vocagdo para a
docéncia. Apesar de localizar a sua escolha como uma vocagdo, afirmou também se
lembrar de que, desde os cinco anos de idade, ja tinha “uma mala de livros infantis” e que

cresceu observando a mae, “como ela tratava com zelo os seus alunos”.

Em relacdo as escolhas profissionais de seus/suas colegas do Bardo, Erika M. construiu
uma hipdtese interessante. Segundo ela, a formacado da Escola teria influenciado escolhas
em que um “lado humano” se revelaria, uma escolha profissional talvez marcada por
cursos de licenciatura ou de ciéncias humanas e sociais. Essa hipotese, ainda que
atravessada por suas préprias experiéncias religiosas, se aproxima de fato com o perfil

profissional de meus/minhas colegas de turma. Para Erika M.:

“Todos os nossos colegas hoje sdo cidaddos de carater, pessoas do
bem, pessoas que se preocupam com proximo. A Tia Marcia nos
passou valores como bondade, companheirismo, solidariedade,
trabalho em equipe, respeito. E o trabalho em educagdo envolve
esses valores, o que atribuo de alguma forma a nossa formacao.
Eu imagino que, no geral, todos nds tenhamos escolhido trabalhos
em que o lado humano vai falar mais alto.” (Erika M.).

Erika M. garantiu que destinava mais de oito horas semanais a leitura e citou com relativa
frequéncia e desembaraco o nome de livros e de autores, inclusive de obras que estava
lendo por aqueles dias. Atualiza-se sobre os acontecimentos do mundo pela internet e
por meio de leituras de jornais e/ou revistas. Nos anos 1980, diz que frequentava com
seus pais e irmdo algumas exposicoes, museus e teatros e que teria ganhado de seus pais,
por ocasido de seu aniversario de sete anos (celebrando a sua entrada no universo de
leitores/as), uma carteira da Biblioteca Publica Estadual Luiz de Bessa. Nos finais de
semana, passeava com a familia nos parques da Cidade. Seus habitos culturais e de lazer
atualmente sdo “a leitura, viagens, visitas a museus, teatro e exposicoes; além de cinema;

apos uma selecao criteriosa”.
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* %k %k

As disposices para a leitura adquiridas e incorporadas por Erika M. parecem ter se
formado, principalmente, por duas condi¢Bes: a primeira delas, por meio de um alto
investimento familiar. A segunda por intermédio de um processo de escolarizagao regular

e sistematico, sem marcas de insucesso.

Seu gosto pela leitura ganha forma na aparente mobilizagdo familiar. Talvez se possa
afirmar que, no Brasil, em termos numéricos expressivos, ainda estariamos longe de
encontrar exemplos de criangas que, aos cinco anos de idade, tenham sua prépria mala
de livros (idade anterior a alfabetizacdo) e que, aos sete anos, tenham ganhado de seus
pais a credencial para o universo publico da leitura. Além do capital cultural objetivado da
pesquisada, representado pela posse de um lugar destinado ao trabalho e aos estudos e,
sobretudo, pela posse de livros, também o capital incorporado parece ter se constituido
como um elemento relevante em suas disposicoes culturais favoraveis para a leitura,

principalmente se considerado o papel materno em sua formacao.

A fluidez de sua fala, a organizacdo das ideias, o ritmo compassado com que Erika M.
levantou hipdteses e argumentos durante o seu depoimento revelam muito de sua
disposi¢ao em lidar com a narrativa de suas memorias escolares e, também nesse caso, a
boa articulagao oral ndo pode ser considerada uma surpresa. Ao contrario da nog¢ao de
vocagdo, é preciso destacar que Erika M. teve a participacdo de uma mae que se fazia
ouvinte interessada de seu processo de escolarizacdo, estimulando-a a refletir (e talvez, a
analisar) suas experiéncias escolares. E bem provdvel que essa pratica a tenha
beneficiado bastante porque cumpria uma dupla fungdo: produzia vinculos afetivos e

favorecia aptidGes positivas relativas a sua expressao oral.

A desenvoltura oral de Erika M., alids, deve ser entendida também como uma ferramenta
necessaria para o seu trabalho. Durante as aulas particulares, de reforco ou de
acompanhamento escolar para portadores de necessidades educativas especiais, o
trabalho de Erika M. se aproxima ao de uma tradutora ou intérprete, pois na explicacdo

dos conteldos deve ser capaz de revelar detalhes e minucias.
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Apesar de atribuir a sua professora a parcela maior de uma contribuicdo decisiva para a
escolha de sua profissdo, o que pode ser de fato real, é preciso considerar ainda (e
novamente), a importancia do papel materno na constituicdo de uma disposicdo para o
oficio docente. No caso de Erika M., a escolha profissional parece ter ocorrido ao longo de
sua vida, conforme revelou em diversos momentos da entrevista, apesar da relativa
esperanca familiar de que se tornasse advogada. Isso significa que talvez sua disposicao
para o trabalho possa ser explicada por “[...] um aprendizado total, precoce [...], efetuado
desde a pequena infancia no seio da familia e prolongado pela aprendizagem escolar que
o pressupde e o completa” (BOURDIEU 2008b, p. 65). Como se pode depreender, Erika M.
acolheria no futuro ndo apenas a mesma profissao herdada da mae como ainda faria uso
dos mesmos mecanismos para efetiva-la, reproduzindo as preferéncias maternas por

trabalhar em casa.

Como qualquer pratica familiar, as disposicoes também podem ser entendidas, ao mesmo
tempo, como um elemento de valor favoravel e desfavordvel nas trajetérias das pessoas.
A disposi¢do profissional herdada por Erika M. diretamente de sua mae (valorizada por
sua tia avo, e representada como algo positivo pela relacdo de transferéncia estabelecida
com a sua professora) parece carregar esse duplo valor; tal como ocorre com
praticamente toda mulher que opta por trabalhar em casa. Por um lado, ao repetir a
histéria profissional da mae e optar por n3o trabalhar em uma escola, por exemplo, Erika
M. se preserva de qualquer concorréncia, desgaste ou disputa que sdo préprias do jogo
do mercado de trabalho institucional. Com a possibilidade de produzir sua prépria agenda
de tarefas, sem assumir compromissos muitos rigidos com horarios e normas externas,
Erika M. conta, sem ddvida, com uma qualidade de vida muito melhor do que suas
contemporaneas da faculdade que optaram por trabalhar como professoras. No entanto,
por outro lado, longe de um vinculo institucional, Erika M. perde em termos de

convivéncia, encontros, novas aprendizagens e sociabilidade.
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Leandro

A aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados ocorreu no fim de uma tarde do més de
maio, em 2011. O local escolhido por ele foi um restaurante conhecido na Cidade como o
reduto boémio dos jovens. O lugar ndo poderia ter sido mais representativo: o depoente
se mostrou muito a vontade entre alguns copos de cerveja e por diversas vezes seu
depoimento foi atravessado por girias e expressdes coloquiais como cara, bicho e é isso
ai, quando concordava com a pergunta sem responder a ela. A conversa transcorreu em
clima sereno, embora Leandro tenha demonstrado pouco interesse na proposta da
pesquisa. Foi a entrevista com o menor tempo de duragcdo entre todas as outras:

aproximadamente 11 minutos de tempo total gasto para responder 12 questdes.

Leandro é solteiro e ndao tem religido, embora acredite na existéncia de Deus. Ele se
autodeclarou branco e n3o é pai. E graduado em geografia pela UFMG, e sua educacdo
basica foi feita quase exclusivamente em escolas publicas. Avaliou o ensino que recebeu
no Bardo como bom e a qualidade de ensino das escolas publicas em geral como ruim.
Considerou ter sido um bom aluno de notas razodveis e ndo soube responder em que
conteudo escolar seu desempenho era melhor. Infelizmente ndo hd nenhum registro no
Bardo de sua passagem por ld. Se ele ndo estivesse presente na fotografia, até eu

desconfiaria que um dia tivesse estudado naquela Escola.

Leandro foi uma indicacdo de Plauto, outro entrevistado para a tese e entrevistado antes.
Eles se conheceram no Servico de Apoio as Micro e Pequenas Empresas de Minas Gerais
(SEBRAE), quando compuseram a primeira turma de 90 alunos/as do curso técnico em
administracdo. Desde entdo, sdo amigos e se falam quando podem. Localizar o depoente

foi muito fécil: bastou encontrar o seu perfil na lista de amigos/as do Facebook de Plauto.

Leandro exerce atividade remunerada de forma consecutiva por mais de onze anos e,
atualmente, conta com uma renda de mais de sete saldrios minimos. Ele é o proprietario
de uma empresa de assessoria para assuntos geograficos que presta servigos a terceiros.

Ao final da entrevista, eu ganharia dele duas coisas: seu cartdo de apresentacao da
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empresa e 0 convite para que eu organizasse, por minha conta, um churrasco para reunir

toda a turma.

O depoente tem um irmdo (biélogo) e uma irma (psicéloga). E o filho mais novo. Entre
eles, o maior titulo escolar pertence a irma, com mestrado em psicologia. Os pais sdo
casados, catdlicos e atualmente estdo aposentados. Em 1988, o pai era engenheiro
agrimensor, mas depois se graduou também em engenharia civil. A made é pedagoga.

Trata-se do Unico caso em que ambos os pais tém diploma de nivel superior.

Do Bardo, Leandro lembra-se principalmente do recreio, “dos circulos de amizade, das
coisas de crianga”. Supds que o recreio dos meninos fosse separado do das meninas, mas
teve medo de que a memodria o traisse (de fato o recreio ndo era separado). Nao tem
lembrancas do curriculo nem tampouco de materiais escolares, de professoras ou
funcionarios/as da Escola. Lembra-se de Plauto, mas apenas por que estudaram no
SEBRAE, ndo por que tivessem sido colegas no Bardo. Sua made participava mais
ativamente de seu desenvolvimento escolar, acompanhando sua escolarizacdo (“Por ser
pedagoga e possuir a experiéncia de professora, ela me auxiliava no para casa e nas
outras tarefas da escola”). Ndo fez aulas extracurriculares e considera que o Bardo nao

teve importancia em sua trajetéria.

Na educacgao basica foi reprovado duas vezes, uma delas na disciplina de matematica e
outra na disciplina de portugués. No ensino superior foi reprovado em uma disciplina por
faltas justificando excesso de trabalho (“Eu trabalhava demais e nem sempre conseguia

chegar para assistir a aula”).

Leandro creditou aos pais a influéncia pela escolha da profissdao. Responsabilizou o pai,

por acompanha-lo em atividades de seu trabalho.

“Sempre que eu podia ser levado, eu ia com meu pai as fazendas.
E eu adorava. Aos 15 anos eu ja fazia cartas topograficas. [E a
mae, por sua condicdo de migrante. Ela se deslocou do interior do
estado para a Capital] Minha mae sempre gostou de [cidade do]
interior. Entdo, na minha infancia, minha mae sempre me levou
para sitios, fazendas, cidades pequenas.” (Leandro).
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Segundo meu ex-colega de turma, seus pais escolheram o Bardo em virtude da
proximidade de casa. Depois, considerou também a reputacdo da escola: “O Bardo era
uma escola boa para a época, que ndo deixa nada a desejar em relacdo a uma escola
privada”, observacao que ele creditou a mae pedagoga que, por ser professora, “deveria

entender dessas coisas de escola”.

Considerou sua familia como de classe média, justificando para isso o “nivel de vida, a
casa, a possibilidade de viajar” e acreditava que todos/as os/as alunos/as do Bardo viviam

“com condicdes semelhantes, estavam todos nivelados”.

Leandro terminou o encontro informando que destina oito horas semanais ou mais a
leitura e que faz uso de internet e de jornais para se manter informado em relacdo aos
acontecimentos do mundo. Como habitos de lazer nos anos 1980 destacou a frequéncia a
parques. Por ocasido da entrevista, afirmou que teria como hobby viagens, danca e

fotografia.

Apds o encontro, eu me despedi de Leandro, que permaneceu no restaurante e

encontrou algumas pessoas conhecidas. Naquele comeco de noite eu ainda iria dar aulas.

* %k %k

Infelizmente foi possivel conhecer apenas um pouco da trajetdria escolar de Leandro, que

ndo demonstrou muito interesse no trabalho de pesquisa.

Leandro tem em sua origem pais com ensino superior e, embora tivesse uma mae
pedagoga a acompanha-lo, ndo me pareceu que isso tenha contribuido para que tivesse
um percurso escolar menos acidentado quando comparado com algumas trajetérias de
outras pessoas entrevistadas. No entanto, o que chama a atengao em seu caso é a forma
como ele incorporou as aprendizagens incidentais dos genitores. Sua relativa inclinacdo
para as coisas da terra nasce ndo apenas da convivéncia com seus pais, fruto de uma

socializacdo primaria, mas, sobretudo, da convivéncia precoce com as praticas dos
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adultos. Assim, Leandro parece ter absorvido de seus pais um conjunto de estimulos e de

valores capaz de construir suas disposi¢cées profissionais.

Leandro foi ainda o Unico dos/das entrevistados/as a se apresentar pouco interessado em

sua proépria histéria no Barao.

Luciana

A entrevista com Luciana aconteceu a tarde, um dia depois da entrevista de Leandro. Na
falta de outro espaco mais adequado (Luciana ndo disponibilizou o seu endereco e ndo
pode me encontrar na FaE ou em minha residéncia, preferindo para isso um lugar
publico), optei por sugerir a ela que nos encontrassemos no mesmo lugar em que havia
me encontrado com Leandro na noite anterior. O restaurante também ficava proximo a

sua residéncia.

A marcac¢ao do encontro com Luciana nao foi tarefa simples. Depois de um aceite cordial
no final de 2010, ela mudou de ideia e ndo quis mais participar da pesquisa. Depois de
alguns meses sem contato, resolvi procura-la novamente. Quando nos encontramos,
Luciana comentou que havia acabado de sair de uma relagdo afetiva e antecipou seu
pedido de desculpas. Ela havia negado participar da investigacdo em funcdo da fase

delicada pela qual estava passando naquela ocasido.

Luciana é solteira e se considerou branca e catélica. E m3e de um menino e graduou-se
em pedagogia pela UFMG. Durante toda a sua trajetdria estudou sempre em escolas
publicas, do pré-escolar no Bardo ao ensino superior. E professora da rede municipal de
ensino de Belo Horizonte e mora em casa prépria. Tem entre seis e oito anos de atividade
profissional sem interrupcoes e uma renda familiar que varia entre dois e quatro salarios
minimos. Seus pais estdo aposentados e sdo divorciados. O pai foi comerciante e tem
ensino fundamental incompleto. A mae, inspetora escolar, tem o ensino médio completo.

Antes de se aposentar, a mae dava aulas particulares em casa. Luciana tem um irmao que
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se formou em administracao pela Faculdade Estacio de S3, de Belo Horizonte. Durante o
periodo em que estudou no Bardo, uma avé e um tio moravam no barracdo do mesmo

lote de sua casa.

Na Escola, seu desempenho foi mediano, e a professora se referiu a ela como uma aluna
gue se comunicava “bem oralmente” demonstrando “clareza do vocabulario [...]
expressando-se bem por escrito, utilizando linguagem clara e precisa [...] interpretando o
texto através de suas ideias principais”. Ainda segundo a professora, dominava “bem os
conceitos matematicos, as operacdes fundamentais [...] os conteldos estudados em
Integragcdo Social” apresentando “bons conhecimentos nos Estudos de Ciéncia e
Programa de Saude”. Segundo Luciana, seu melhor desempenho na escola teria
acontecido em Ciéncias Naturais (as maiores notas de seu historico escolar correspondem

a sua afirmacdo) e se classificou como uma boa aluna e com notas razoaveis.

Os requerimentos de matricula de Luciana estdo assinados por sua mae, que declarou
uma renda mensal familiar aproximada de quase RS 3.000,00, valor atualizado de 1985. A
despeito dessa renda, é bem provdvel que a mae tenha superestimado o valor
oficialmente declarado. Isso se torna evidente quando minha ex-colega classifica as

condicOes objetivas de sua familia.

“N6s éramos da classe baixa. Meu pai teve dificuldades em se
manter em alguns empregos e minha mae era assalariada. Ela
trabalhava em escola e o seu saldrio era muito baixo. E eu me
lembro de que ela fazia muito esforco para manter, sozinha, a
casa com duas criangas. Eu me recordo, por exemplo, que nés ndo
tinhamos muita facilidade de acesso aos materiais escolares como
se tem hoje. Para a minha mde era muito dificil comprar os
materiais que eu usava entdo eu tinha muito cuidado com o meu
material: caderno, estojo, lapis de cor. E, hoje em dia, eu observo
uma inversao desses valores por que a Prefeitura [Municipal de
Belo Horizonte] fornece os materiais e, no dia seguinte, os alunos
ndo tém mais nada.” (Luciana).

Luciana classificou o ensino que recebeu do Bardo como bom e das escolas publicas em
geral como regular. Ela acredita que seus colegas de Escola pertencessem a uma classe

social diferente da sua.
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“Eu imagino que a maioria viesse de classe media e talvez alguns
até de uma classe mais elevada. A maioria deveria ser de classe
média. Depois, uma parcela de classe baixa e entdo uma minoria,
talvez, de classe alta. [Embora tenha relatado ndo ter visto
criangas carentes com falta de material e sem merendal”
(Luciana).

Alias, Luciana destaca que a merenda do Bardo “era muito boa” e ela foi a Unica pessoa a

A . . N . ~ . 102
fazer referéncia direta a alimentacao fornecida pela Escola 02,

Foi a mde a Unica pessoa a acompanhar o seu percurso escolar e, por isso, talvez Luciana
tenha destacado que ela desempenhou um papel muito importante em sua formacao

(“Ela € uma mulher forte”) e na escolha de sua profissao.

“Eu convivi com a escola mesmo estando fora dela, quando eu
ndo estava na condicdo de aluna'®. E fui tomando gosto pela
coisa e foi muito gratificante para mim. Ver a minha mae
trabalhar em escola me impulsionou a escolher fazer o curso de
Pedagogia. [A m3e acompanhou o seu processo de escolarizagao,
organizando (e fornecendo) os materiais escolares e auxiliando-a
nas tarefas escolares] Meu pai, infelizmente, nunca estava
disponivel. [Segundo a entrevistada, a mde dava muito valor ao
estudo] Para a minha made, estudo é algo imprescindivel.”
(Luciana).

Ao final da entrevista, Luciana revelaria que a sua mae teria realizado o sonho de
trabalhar no Bardo: “Trabalhou como professora eventual, por um periodo curto de

tempo”.

A escolha da escola foi baseada em sua reputacao, em suas boas referéncias. Nao foi,

porém, facil conseguir matricular Luciana, como ela mesma observou:

192 Débora também se refere a cantina da escola e é provavel que se alimentasse nela. No entanto, em sua
fala se referiu mais ao mutirdo feito na escola por ocasido da salada de frutas. Ja Luciana, que demonstra
ter sido habitual usuaria do servico de alimentacdo escolar, foi além em seu depoimento conceituando
sobre a qualidade da merenda do Bardo.

103 | uciana fez referéncia ao fato de acompanhar, em casa, assuntos referentes ao trabalho da mae e, ao
mesmo tempo, mencionou que algumas vezes chegou a ser levada por ela até o seu trabalho.
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“A escola era boa, tinha boas referéncias. Eu me lembro de que,
quando mudamos para um bairro proximo ao Bardo, minha mae
fez uma grande pesquisa sobre as escolas da regido. E nao foi facil
conseguir uma vaga para mim. Mas foi a maior felicidade quando
ela conseguiu me matricular I3. Até hoje minha mae tem muito
carinho pelo Bardo.” (Luciana).

Luciana revelou a influéncia do Bardo em seu processo de escolarizacdo da seguinte

forma:

“Eu gostava muito de ir a escola, eu nao fazia pirraca para entrar.
Eu gostava dos materiais escolares, de encontrar minhas colegas
com quem eu brincava muito. Eu me recordo até mesmo do sinal
gue a escola usava: um sino de cobre. O Bardo marcou a minha
histéria com pensamentos bons, eu tinha vontade, empolgacdo
para ir a escola. Eu ndo me recordo de querer evita-la. Além disso,
o Bardo me ensinou a importancia do estudo, a valorizacdo da
escola, que sdo coisas que carreguei para o resto da vida. [Para ser
mais precisa, a depoente declarou que foi no Bardo que ela
aprendeu] Disciplina, rotina, coisas que importam muito para a
escolarizagdo. Coisas que criam habitos; habitos de higiene, do
cuidado de si, essas coisas que formam a nossa ‘bagagem’.”
(Luciana).

Assim como a sua colega Erika M., também pedagoga, Luciana demonstrou que suas
lembrancgas do Bardo sdo atravessadas por interpreta¢des de alguém que conhece a area
da educacdo. Para ela, a Escola teria sido responsdvel por incentivar aquilo que teria
determinado o que ela nomeia como o “gosto pelos estudos”. Ao revelar uma passagem
de sua trajetéria escolar, Luciana afirma que apenas duas instituicGes teriam marcado
profundamente (e de forma positiva) as suas experiéncias escolares: o Bardo e a

FaE/UMG:

“Eu tive que repetir o primeiro ano do ensino médio, por causa da
matematica e isso ndo aconteceria no Bardo'®. Eu n3o sei
localizar a ‘quebra’, o momento em que deixei de gostar de
matematica, de escola. Mas eu voltei a ter gosto pela escola
apenas na faculdade. Eu tenho lembrangas muito prazerosas da
FaE, assim como tenho do Bardo. Obviamente sdo instituicdes
diferentes, mas o Bardo marcou a minha infancia e a FaE, quando
adulta, uma escolha mais madura da minha trajetdria intelectual

104 . . . . . . .
Destaques meus para indicar que talvez Luciana tenha feito, inconscientemente, o movimento de

reconhecer o CBA como uma proposta de promogdo automatica.



172

gue representa uma espécie de um retorno ao gosto de estudar.”
(Luciana).

Luciana disse nao se lembrar do curriculo em que estudou no Barao, mas fez referéncias a
algumas atividades e a alguns materiais que compuseram o CBA. Por exemplo, ao se

referir ao seu processo de alfabetizacdo:

“Eram muitas histdrias, ndés faziamos muitas redacdes. Alias,
redagdes ndo, composi¢cdes! Nds tinhamos muitos livros coloridos
que eram usados para a alfabetizacdo. E eles eram bonitos e
atrativos’®. E eu considero que, hoje em dia, escrevo
relativamente bem. Acho que vamos tomando gosto, ou ndo,
desde crianca. Eu me lembro da biblioteca. Lembro-me de que
nés manipuldvamos muito os livros, que ouviamos histérias,
histérias que me marcaram muito.” (Luciana).

A entrevistada declarou que no Bardo sua trajetéria foi um sucesso, em grande parte em

funcdo das condi¢bes proporcionadas:

“Acho que me ofertaram tudo o que de melhor poderia ter sido
ofertado: pessoas educadas e preocupadas com o crescimento da
gente, pessoas que estavam disponiveis e que cobravam de nés
para que fizéssemos as coisas bem feitas. A escola disponibilizava
muitos materiais durante as atividades e tudo era muito limpo e
organizado. E era tudo muito divertido.” (Luciana).

Luciana citou nominalmente duas ex-colegas de turma, mas nenhuma delas estava
presente na fotografia. Também conseguiu citar o nome de todas as suas professoras, e
as considerou como “excelentes” profissionais (“Muito competentes, eu sé tenho

lembrancgas boas delas”), além de citar o nome da diretora.

A depoente terminaria a entrevista informando que entraria novamente em contato
comigo caso viesse a se lembrar de algo que pudesse contribuir para a pesquisa. E
realmente o fez, por e-mail, confirmando algumas informacdes. Fez questdo de registrar

que o encontro foi muito positivo, ja que teve a oportunidade de refletir sobre a sua

195 | uciana citou nominalmente os livros O bonequinho doce (OLIVEIRA, 1982) e A bonequinha preta
(OLIVEIRA, 2004), ambos de Alaide Lisboa. Além disso, citou ainda O barquinho amarelo (SILVA, 1986) e
revelou trabalhar com os mesmos livros em sala de aula (“Até hoje eu utilizo os meus livros com os
alunos”).
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carreira escolar (“Foi bom nos encontrarmos porque eu pude pensar sobre a minha
escolarizacdo, mexer nas minhas memorias. As vezes nds ndo nos lembramos de algumas

coisas”).

Por fim cabe destacar que Luciana informou que dedica entre trés e cinco horas de sua
semana para leituras e se atualiza em relacdo aos acontecimentos do mundo por meio da
internet e de leitura de jornais e/ou revistas. Na década de 1980, costumava frequentar
cinemas, parques, pragas e teatro; locais que continuou a frequentar quando adulta

incluindo a experiéncia de lazer em bares, museus e shows. Destacou que gosta de viajar.

* %k %k

A trajetéria de Luciana se aproxima das trajetdrias de Débora e de Erika M.. Assim como
Débora, Luciana consegue identificar com clareza as diferencas sociais entre os/as

alunos/as do Bar3o.

No caso de ambas, o dito popular de que quanto menor a pardquia, pior as injusticas
evidencia um olhar comprometido com um jogo de escalas (REVEL, 2008): somente as
duas alunas menos favorecidas apresentaram aquilo que elas consideraram como
exemplos objetivos de diferencas de classe (social) existentes no interior de suas classes
(escolares). Algo talvez menos evidente no olhar mais panoramico das pessoas que se
avaliaram oriundas de uma classe média. Lapis de cor e uniforme sdo apenas alguns dos
exemplos citados, tanto por Luciana como por Débora, como evidéncias de diferentes
pertencimentos de classe no interior da escola. Soma-se a isso o fato de que apenas elas
registraram lembrancas relativas a cantina da escola. Ha, por fim, nos dois casos, a nogao
de escola limpa e organizada, responsavel por disponibilizar aprendizagens metddicas que

ndo seriam ensinadas em casa, como a organizacdo de horarios e o gosto pelos estudos.

Contudo, a trajetéria de Luciana também apresenta pontos em comum com a trajetoria
de Erika M.. N3o apenas pela formacdo inicial, mas também pela competéncia

demonstrada em analisar, ainda que parcialmente, o curriculo em que estudaram. Além
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disso, nos dois casos, a figura materna parece ter desempenhado importante papel na

configuracao de suas disposicoes escolares.

Plauto

Plauto é um homem alto, grande e forte que ostenta algumas visiveis tatuagens pelo
corpo. Ele ndo mora mais em Minas Gerais e, por isso, a entrevista ocorreu em um
momento de pausa de um trabalho que ele desenvolvia em Belo Horizonte. Encontrar
intervalo na agenda de Plauto ndo foi tarefa simples e, também por isso, aceitei de
imediato a proposta de nos encontramos em uma casa de espetaculos onde ele
supervisionava a montagem de um evento. Como produtor de eventos, Plauto era o
responsavel direto por organizar um grande show de uma banda estrangeira de rock. A

aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados ocorreu no final de setembro de 2010.

Apesar de seguir as suas recomendacdes, ndo consegui ter acesso aos bastidores da casa
de espetaculo e foi necessario que ele interrompesse os seus afazeres para me buscar na
portaria, autorizando, junto aos segurangas, a minha entrada. Para ter acesso a um
camarim, local onde a conversa aconteceu, tivemos que passar por um elevador, depois
por inumeros corredores, portas, além de atravessar um emaranhado de fios deixando

para tras enormes equipamentos de dudio, som e de video.

Nossa conversa foi interrompida por diversas vezes em fung¢do das inumeras ocasides em
que Plauto foi consultado. Além disso, seus dois celulares tocaram algumas vezes e ele fez
uso desses aparelhos para responder e-mails durante a entrevista. “E o meu trabalho” ele
justificou, e informou: “Lido com muitos estrangeiros, bandas que cujos shows na
América Latina passam por mim. E, para os gringos, se vocé nado responde em dois dias a
um e-mail eles ja consideram como falta de educacgdo”. Apesar disso, Plauto foi
extremante receptivel e afavel. Mostrou-se mais interessado nas questdes propostas e
menos na necessidade de assinar o termo de consentimento livre e esclarecido e o termo

de cessdo de direitos autorais, necessarios para o uso da entrevista e do questionario. No
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fundo da gravagdao ficaram as marcas audiveis dos técnicos de som testando os
instrumentos da turné de apresentacdes que seria aberta naquela noite e ainda passaria

pelas cidades de Porto Alegre e Sao Paulo.

Plauto é ateu e se declarou branco e solteiro. Fala inglés fluentemente e domina o
espanhol, idiomas imprescindiveis para o seu trabalho. Nao concluiu o ensino superior e
tem um filho em idade escolar, matriculado em uma escola privada laica. Sua renda
ultrapassa os sete saldrios minimos e ele trabalha de forma ininterrupta ha mais de onze
anos. Reside em imdvel préprio, ao contrario da época em que estudava no Bardo quando

morava com seus pais em um imoével alugado.

Plauto concluiu sua educacdo basica estudando a maior parte das vezes em escolas
privadas. Revelou considerar o ensino do Bardo, na época em que estudava 1a, como bom
e as escolas publicas atualmente como ruins. Também se disse um bom aluno, mas com
notas ruins. Apesar disso, seu histérico escolar apresenta notas altas. Em 1986, recebeu
de sua professora uma descricdo que poderia classifica-lo como um dos melhores entre
os/as ex-alunos/as entrevistados/as: “O aluno tem facilidade de se expressar bem
oralmente. E capaz de produzir pequenos textos, usando de forma criativa o vocabuldrio
aprendido. [...] Apresenta uma leitura progressiva de textos diferentes em materiais
diversificados. Otima capacidade de interpretacdo”. Sua professora ainda consideraria
gue Plauto teria desenvolvido bem “o raciocinio histérico no trato da formacao da
comunidade e sua situacdo espaco-temporal geografico”. Plauto ndo soube responder em

gue conteudo especifico teria os melhores desempenhos escolares.

A familia do depoente contava, em 1987, com uma renda atualizada de pouco menos do
que RS 3.000,00. Um quarto desse valor era destinado ao pagamento do aluguel. Plauto
morava com seus pais e uma irma em um edificio localizado na area central da Cidade. Os
registros escolares de Plauto foram assinados por sua mae, que declarou em 1985 nao
trabalhar fora de casa. Nos anos seguintes, em 1986 e 1987, sua mae respondeu ao
campo profissdo como sendo tecelda. O pai era técnico em contabilidade. Ambos estao
aposentados. Em 1988 os pais eram casados e, atualmente, estdo divorciados. O

entrevistado informou ainda que o pai tem curso superior incompleto e a mae superior
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completo, sem especificar em que curso de graduag¢do. Sua irma, mais nova, é formada
em educacdo fisica. Por morar relativamente perto da Escola, Plauto ia a pé. Suas
lembrancas sdo desse periodo, em que caminhava com a irm3d, um amigo e a mae
(“Lembro-me do caminho que eu fazia para ir a escola e eu me recordo da praga que
ficava em frente, onde eu gostava de ficar quando as aulas acabavam”). Plauto considera
qgue sua familia pertencia a classe média (“Porque ndo havia sobras, nem falta de
recursos”), assim como praticamente os/as demais colegas que estudaram no Bardo.
Segundo ele, a condi¢do social dos/as alunos/as devia ser basicamente a mesma, com

poucas diferencas: “Devia ser como a da minha familia também, para um pouco mais,

talvez”.

Plauto revelou que pai e mae acompanhavam o rendimento escolar do casal de filhos. Ao
contrario de todos/as os/as entrevistados/as, foi o seu pai quem mais se ocupou do seu
acompanhamento. E as lembrancas de Plauto ndo se revelaram muito agraddveis nesse
aspecto. Ao final da entrevista, foi necessario retornar a questdo para compreender
melhor seus sentimentos, que envolvem certo tipo de magoa com a mae, de quem talvez

pudesse esperar uma postura diferente:

“Meu pai sempre foi muito rigido, muito rigoroso. Ele tinha os
seus prdprios métodos e as coisas tinham que ser do jeito dele. E
a minha made nunca o questionou, ela aceitava tudo
passivamente. Para ela era tdo legitimo que eu ndo quisesse
estudar, como o0 meu pai ser exigente comigo para que eu
estudasse.” (Plauto).

Questionado se essa rigidez na responsabilidade de acompanhar os estudos do filho
também se aplicava a irm3, Plauto destacou que ndo. Segundo ele, a outra filha do casal

tinha desempenhos e atitudes escolares diferentes da dele:

“O rendimento dela era diferente do meu. Eu ndo estava a fim de
estudar. Eu queria outras coisas: zoar a mulher da banca de
revistas da praca em frente a escola. Cacar confusdo na escola,
coisas de moleque mesmo, coisas de crianc¢a.” (Plauto).

Plauto disse que ndo gostava de estudar (“Sempre meu pai me empurrando, porque eu

nao queria estudar”) e que os pais tinham que o “pegar na marra” (“Por que eu nao
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queria de jeito nenhum”). Disse ser muito desorganizado com os objetos relacionados a

Escola:

“Eu era muito lambdo [desorganizado], eu ndo anotava o para
casa. Entdo, algumas vezes era preciso ligar para algum colega de
sala. [Alias, um dos motivos pelos quais se lembrou da professora
Marcia] Eu me lembro da Tia Marcia mandando que eu passe o
meu caderno a limpo, por que eu nunca gostei de escrever.
[Plauto também fez referéncia a outras trés professoras e a
diretora] Da dona Irlene eu lembro muito, porque eu ia sempre
parar na sala dela.” (Plauto).

Embora tenha se considerado um ex-aluno “lambdo” que ndo gostasse de escrever e que

visitava com frequéncia a dala da diretora, em seus registros escolares ndao foram

encontradas referéncias de que tenha sido um aluno indisciplinado.

Em relacdao ao curriculo em que estudou, Plauto revelou total desconhecimento. Disse

que ndo se recordava de forma espontanea de muita coisa, mas que se lembraria dos

livros “muito vagamente

Meu ex-colega de turma é um dos poucos a guardar os préprios registros do tempo em

gue estudou no Bardo. Alias, ele revelou que apds o contato que serviu para agendarmos

0 N0sso encontro, revisitou os registros.

“Tenho muito material da época em que estudei no Bardo. Meu
pai guardou por um tempo e depois ele me deu, me passou e
disse: ‘- Isso aqui é teu, vocé faz o que vocé quiser’. E eu guardei.
N3do tenho por que me desfazer. Entre desfazer e guardar, para
mim faz muito mais sentido guardar. Eu acho que faz parte de
minha vida. Acho interessante, legal, poder olhar os registros. Até
para poder comparar com os registros dos meus filhos, poder
dizer: ‘- Olha aqui, papai também tem.’. E a minha histdria, mas
gue ficou para tras.” (Plauto).

Quando interrogado se sua trajetdria escola seria uma trajetdria de sucesso, respondeu

gue sim, justificando da seguinte maneira:

106

Plauto citou os livros A bonequinha preta (OLIVEIRA, 2004) e O barquinho amarelo (SILVA, 1986).
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“Eu ndo me lembro de ter sentido falta de algo. E eu acho que isso
pode ser considerado como uma marca de sucesso: ter a
lembranca das outras escolas e nunca se lembrar de algo que vocé
teve dificuldade por se sentir despreparado. [Plauto julgou ainda
gue o Bardo talvez o tenha influenciado, mas ndo soube explicar
como ou o motivo] Acredito que o Bardo tenha influenciado a
minha trajetéria, de alguma forma. Mas eu ndo consigo
guantificar isso...” (Plauto).

Como em todos os demais casos, a escolha pelo estabelecimento de ensino foi
determinada pela reputacdo da escola e, novamente, Plauto se referiu ao pai para
explicar: “O Barao de Macaubas tinha uma reputacdo muito boa e a minha matricula ndo
foi uma escolha aleatdria, foi um desejo do meu pai. Na cabeca dele, ele devia acreditar

na reputacdo que o Bardo devia ter”.

Além de Leandro, entrevistado para esta tese e com quem Plauto estudou na escola de
administracdo do SEBRAE, o entrevistado também foi capaz de se lembrar de duas
meninas e de um menino. Das garotas, apenas uma delas esta na foto, mas nao foi
possivel localiza-la. O garoto era seu vizinho e tornou-se seu amigo (“Com ele mantenho
contato de amigo mesmo, até hoje, amigo de ele ter a chave do meu apartamento”). E
provavel que se recorde mais dele em funcdo dos vinculos proporcionados pela
proximidade de habitacdo do que pela Escola. Esse garoto ndo estava matriculado na

mesma turma que Plauto.

O depoente informou ainda que disponibiliza mais de oito horas da semana para ler e que
se mantém atualizado em relagdo aos acontecimentos do mundo por meio de internet e a
leitura de jornais e/ou revistas. No final da década de 1980, tinha como habitos culturais
e de lazer frequentar parques de Belo Horizonte e viajar com a sua familia. Por ocasido da
entrevista, disse que seus habitos eram marcados pela frequéncia aos shows e manteve o
gosto por viagens. Cabe destacar que as definicGes atuais de Plauto para habitos culturais
e de lazer se misturam e se confundem com as atribui¢cdes de seu trabalho, ja que esta
sempre presente em shows e fazendo muitas viagens, tanto no Brasil como para fora do

Pais.

%k %k %k
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O caso de Plauto pode ser considerado singular no que se refere ao acompanhamento de
seus estudos, dada a presenca da figura paternam. Representado por ele como um pai de
métodos rigidos, foi o responsdvel pela escolha do Bardo e pela matricula do filho no
curso técnico, talvez na tentativa de induzi-lo a ter uma formacdo semelhante a sua. Além
disso, a existéncia de disposicdes muito heterogéneas em casa, representada por uma
mae passiva e por um pai metddico, parece ter influenciado a ocupacao do filho. A
escolha do tipo de trabalho desenvolvido por Plauto teria Ihe permitido certa liberdade,
algo aparentemente ausente no dominio da obediéncia e da devocgdo instaurados pelo pai
na forma obrigatéria do esforco de Plauto. Talvez ndo seja incorreto considerar a hipotese
de que a mudanca de residéncia para outro estado esteja implicada em um projeto de

distanciamento e de autonomia em relacdo ao pai.

Os sentimentos conflitantes ou, ao menos, paradoxais, em relacdao ao pai estao presentes
na conduta de Plauto em escolher preservar as suas memdrias do tempo do Bardo. Dono
de seu préprio bau de recordagdes, a afirmacdo de que seus registros escolares compdem
uma prova de sua existéncia, de sua histéria, s6 encontram respaldo na afirmativa de que
poderiam ser comparados, no futuro, com a escolarizacdo de seus/suas filhos/as. A luz da
psicanalise, talvez ndo fosse de todo incorreto afirmar que, em um processo de
identificacdo “[...] como a mais remota expressdo de um laco emocional [...] [que]
mostrara interesse especial pelo pai; gostaria de crescer como ele, ser como ele e tomar
seu lugar [...]. Podemos simplesmente dizer que toma o pai como seu ideal” (FREUD,

1976, p. 133), ainda que na tentativa de fazer diferente com o seu filho.

Do ponto de vista socioldgico, embora Plauto se represente desinteressado pelas coisas
da escola (sobretudo se levarmos em considera¢do o curso superior inconcluso e o
desinteresse pelos documentos da pesquisa), menos metddico e organizado que o seu
pai, é possivel, no entanto, perceber sua capacidade em gerir suas a¢des no tempo e no

espaco. Algo que pode ter sido herdado dos lacos estabelecidos com o pai. No caos

7 Embora Débora tenha relatado que o pai lhe aplicava ditados e Erika M. tenha revelado que o pai

acompanhava os seus afazeres escolares aos finais de semana, Plauto foi o Unico a mencionar a figura do
pai como sendo a figura central no auxilio das atividades escolares.
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aparente da organizag¢ao de um show, em meio a cabos, instalacdes de estruturas e testes
de som, Plauto demonstrou deter inUmeras competéncias para gerir uma equipe
composta por muitas pessoas e apara resolver questées de sua responsabilidade. No
desempenho de suas fungdes, chama atencdo a existéncia daquilo que Singly (2009)
definiu como uma “[...] distancia intergeracional, mas sem ruptura, e uma afirmagdo de
afiliacdo, porém acompanhada de sinais de autonomia” (SINGLY, 2009, p. 27) uma
heranca familiar que faz com que Plauto, de alguma forma, ainda seja o0 mesmo e viva
mais ou menos como o0 seu pai: a base de regras e compromissos (que o fazem atento aos

e-mails), mas agora, adulto, com seus métodos préprios e talvez menos opressivos.

Por fim, cabe destacar que o rigor do pai na tarefa de acompanhar a escolarizacao de seu
filho pode representar as suas proprias expectativas em relacdo a escola. E de se supor
que quando os pais escolhem uma instituicdo educativa para os/as seus/suas filhos/as,
sobretudo na primeira etapa da escolarizacao, eles estdao fazendo uma aposta no futuro,
na nog¢do de que o sucesso da carreira escolar pode dar oportunidade a prole de algo que

talvez nenhuma outra instituicdo possa oferecer.

A metdfora, segundo a qual é preciso ter fé para que os santos possam agir com os seus
milagres, parece se aplicar também a alguns comportamentos parentais no que diz
respeito a escola. Para que as promessas escolares se transformem em rendimentos
objetivos, é preciso que os pais exprimam sua fé no processo de escolarizacdo de
seus/suas filhos/as e esse movimento estd articulado a uma série de expectativas, de
desejos, de fantasias e de sonhos, tangiveis ou ndo, independente dos juizos de valores
nos quais age o senso moral. E necessario destacar que, quando um pai ou uma mie pune
seu/sua filho/a por conta de baixos rendimentos ou de registros de maus
comportamentos escolares, é porque eles atribuem a escola um valor importante. E de se
supor que esse tenha sido o caso de Plauto, cuja trajetdria escolar teria sido marcada por
um mecanismo social de investimento escolar fundado na crenca da importancia da

escola.
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Victor

Para realizar a entrevista e aplicar o questiondrio, encontrei-me com Victor em sua
residéncia, uma casa de um pavimento localizada na regido leste da Cidade no mesmo
bairro em que se encontra a Escola Bardo de Macaubas, na data e no horario acordados,
uma noite no final de mar¢o de 2011. Sua mae, que atendeu o meu chamado no portao
da casa, permaneceu quase sempre por perto, mantendo-se calada e observando a
gravacao da entrevista. Ao final, convidada pelo filho para sanar uma duvida, ela

participou algumas vezes da conversa emitindo também as suas opinides.

Além de demonstrar interesse pela pesquisa, Victor me franqueou o acesso a um livro de
membdrias, ainda no prelo, e mostrou interesse em publicd-lo. O texto tem uma
protagonista e mistura histdrias ficcionais com as prdprias experiéncias vividas por Victor.

Parte desse tipo de romance de aprendizagem se refere ao Bardo

No fim da década de 80 comecei a observar as escolas e turmas. Um fato
que achei interessante é que os estudantes permaneciam com o mesmo
grupo durante quase toda sua vida estudantil ao se permanecer na
mesma instituicdo. [...]

Antes de chegar [...] estudaram numa escola estadual pequena, aquelas
de bairro bastante tradicional na [no bairro] floresta, a Escola Estadual
Bardo de Macaubas, onde nao poderia esquecer-se da Profa. Concebida.
[...]

Os dias no Bardo de Macaubas eram 6timos, estudava-se do maternal
até a 42 Série. A escola era acolhedora tinha trés patios com um galpao
imponente com altar. Neste altar existia um piano que funcionava, todo
dia havia a hora civica. Os estudantes ficavam enfileirados, suas
professoras atras, contavam o Hino Nacional, o Hino da Republica e o
Hino da Escola. Muitos deles aprenderam neste tempo a se comportar
em eventos importantes. Saiam de sala organizados em fila, uma de
meninos e outra das meninas, do menor para o maior, calados e sem
correr. Vejo hoje que as escolas ndo se preocupam mais com estes
detalhes, ndo ha Hino Nacional, ndo se ensina postura ou mesmo
organiza¢do. Talvez seja por isso que nossos estudantes sejam tdo
desorganizados, ndao conseguem ficar sentados e muito menos respeitar
aquele que estd em sua frente, seja dando aula, passando algum recado
ou simplesmente porque era a vez dele. A Dona Marlene os ensinava a
ficar em pé com elegancia, endireitava filas se fosse preciso e sempre,
sempre elogiava uma turma. Vitor era vaidoso gostava de elogios, por
isso ficava direitinho, nossa sala queria ser elogiada por ela. A escola se
preocupava com a formagdo completa do estudante, havia aulas de
musica, formava-se um coral, era um pouco chato. O pessoal nao
gostava de cantar, mas era um momento de encontrar os colegas de
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outras salas. Nestes momentos percebia-se que ndo tinhamos inimigos
ou desentendimentos, ndo me lembro de grandes rivalidades que
resultassem em ameacas e brigas fortes como ocorrem atualmente. [...]
Na minha sala tinha o Paulo, era o melhor aluno, baixinho, usava éculos
e tinha o cabelo lisinho e em pouca quantidade. Atualmente, deve estar
careca e ser algum gerente de banco. Tinha um sotagque meio paulista.
Vitor se dava bem: era o 22 melhor aluno da sala, fazia tudo para superar
Paulo. Lembro-me agora de umas duas brigas na praca em frente a
escola, coisas simples, apenas alguns empurrdes e agarrSes. Nessas
briguinhas, havia um cédigo de ética: era o um contra um e terminava
guando um dos oponentes desistia e aceitava a derrota justa, decidida
por uma comissao de meninos que assistia atentamente ao desenrolar
da luta e, claro, vigiava também a chegada dos elementos estranhos
(pais, professora e do guardinha). Isso mesmo, tinhamos um guarda que
zelava pela saida e entrada de estudantes na escola e comandava o
transito no entorno para atravessarmos a rua com a devida seguranca.
(Fragmento do livro de Victor, no prelo).

, 1 . . . ~
Victor se autodeclarou negro 08, solteiro, sem filhos/as e ateu. Seus pais sdo os
proprietarios da casa em que moram. Ele é professor concursado da rede estadual de

ensino. Licenciado em geografia pela UFMG'®

, cursou a maior parte de sua educacao
basica em escolas publicas. Sua renda familiar extrapola sete saldrios minimos e ele tem,

sem interrupgdo, entre nove e onze anos de atividades remuneradas.

O pai de Victor é aposentado. Sua ultima ocupacdo foi a de vendedor (representante
comercial). Ele e a sua esposa tém o ensino médio completo (o pai é formado no curso
técnico em contabilidade). A mae ndo trabalha fora de casa e Victor disse que ela era
espirita kardecista enquanto o pai, catélico. O casal ainda tem outros dois filhos, sendo
Victor o filho do meio. Seus irmdos também sdo graduados em cursos de licenciatura: o

mais velho em histdria e o0 mais novo em geografia, ambos pelo UNI-BH.

Em 1988, a familia morava em uma casa emprestada por parentes/as e, apesar de estar
localizada no mesmo bairro que a Escola, Victor ia ao Bardo com pai e voltava no carro do
avo. Pelo Bardo passaram também os seus irmaos. O entrevistado disse que recebeu uma
educacdo de boa qualidade na Escola e avaliou como regular o ensino nas instituicdes

publicas de educagdao. Ndo soube responder em que conteldo seu desempenho escolar

108 - . ;. .
Victor foi o Unico entre os/as entrevistados/as em se autodeclarar negro. No entanto, pode-se observar

que, no Brasil, pessoas de mesmo fenétipo ou cor de pele ndo se autodeclaram nem negros nem pardos.
109 P . , ~ . a
Embora também tenha se graduado em geografia, Victor nao foi contemporaneo de Leandro.
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era melhor, mas se reconheceu como um bom aluno e com boas notas. Alids, demonstrou

ter clareza de que assumiu uma identidade de aluno comprometido com a sua formacao.

“Eu me encaixava no critério do bom estudante: nao fazia
confusdo na sala, me comportava bem fazia todas as atividades
propostas, minha mae exigia um bom rendimento escolar e
controlava as notas. Eu sempre tinha material de estudo, nao
faltava nada. [O que considera ter sido uma influencia da mae]
Minha mae sempre deixou claro que o estudo era o caminho para
melhorar de vida. E eu comprei essa ideia. E eu acho que é assim
mesmo.” (Victor).

A analise do histdrico escolar de Victor permite afirmar que ele realmente conseguia boas
notas. Em 1986, sua professora o definiu como um aluno capaz de se expressar “bem
oralmente demonstrando clareza e sequéncia logica”, uma pessoa que conseguia se
“expressar bem suas ideias por escrito, utilizando linguagem clara e precisa” dominando
“as dificuldades ortograficas de natureza visual e auditiva”. Victor ainda seria descrito
pela professora como um aluno que lia “com compreensdo” dominando também “o

vocabulario, interpretando o texto através de suas ideias principais”.

Dos quatro requerimentos de matricula, trés foram assinados por sua mae e um por seu
pai (que aparentemente também preencheu toda a ficha do aluno). Em 1986, a renda
familiar declarada a Escola era pouco inferior a RS 4.000,00, valor corrigido para os dias
de hoje. Apesar disso, Victor considerou que sua familia pertencia a classe baixa. Na
entrevista com o filho, a mae se expressaria assim: “Mas era uma escola muito boa, viu?
De um nivel muito bom, com boas professoras e até hoje eu acredito que ainda seja”. O
entrevistado considerou ainda que seus/suas colegas de turma deveriam “Também

III

pertencer a mesma classe social” que a sua, ndo observando “muita discrepancia” entre

os/as alunos/as.

Sobre a qualidade da escola anunciada pela mae, Victor informou que a escolha do
estabelecimento poderia ser justificada, tanto pela proximidade de sua residéncia como
pela boa reputacdo creditada ao Bardo “O Bardo, eu acho, tinha uma boa reputacao.

Meus pais imaginavam que a escola era boa”. A mde, novamente, informou que uma
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professora conhecida teria indicado o Barao e que ela e o marido teriam visitado a Escola

e gostado do que viram.

O depoente informou que teve uma trajetdria escolar de sucesso.

“Eu nunca tive dificuldade em aprender as coisas. Até a 82 série eu
ndo encontrava dificuldades, eu ndo estudava, por exemplo, para
fazer as provas da escola. Eu simplesmente ia |3 e fazia” [Destaca
gue apenas uma Unica vez teve nota abaixo da médial. A coisa
comecou a mudar no meu ensino médio, no CEFET, quando eu
realmente comecei a estudar para fazer as provas.” (Victor).

Victor formou-se técnico em mecanica industrial e trabalhou por cinco anos na area (“Foi
a minha Unica nota abaixo da média, na disciplina de mecanica técnica e resisténcia de

110

materiais”). Ele considerou que o Bardo e o CEFET-MG™ tiveram muita importancia em

sua carreira.

“Eu acho que devo isso [0 seu sucesso] ao Bardo, a boa base que
eu tive. Havia uma boa convivéncia com os estudantes, um
relacionamento harménico entre alunos e também com
professoras e a diretora. Era um bom ambiente que me deixou
lembrangas muitas positivas. Eu passei no vestibular da UFMG e
eu acho que o CEFET contribuiu muito para isso, ele tornou
marcou a geragao das pessoas que estudaram |a O CEFET nos fez
homens: nos ensinou a estudar a cumprir regras, a ter disciplina,
[Ele ainda destacou seu] esforco pessoal.” (Victor).

A mde acompanhava os seus estudos (“Olhava os cadernos, ajudava a fazer os para casas,
minha mae ficava em cima”). Questionado sobre o papel do pai, Victor argumentou haver
em sua familia uma divisdo classica dos papéis sociais de género: “Era uma divisdao de
trabalho: a minha mae era dona de casa e ela cuidava da gente: da escola, da higiene. O

meu pai trabalhava fora, entdo ele saia pela manha e sé chegava a noite”.

Victor disse ndo se lembrar do curriculo em que estudou no Bardo, mas garante que a
escola teria lhe oportunizado “Uma base, uma formacdo escolar muito boa” que teria

influenciado seu gosto pelos estudos: “Esse gosto eu acho que veio do Bardo, por que o

119 centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG).
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ambiente era bom, um ambiente positivo que me fez gostar de ler, de estudar, de ver as

coisas acontecerem na escola”.

Questionado sobre a sua escolha profissional, a mudanca de sua formacdo da area
técnica para a licenciatura, Victor argumentou que teria feito leituras racionais e objetivas

sobre suas chances de empregabilidade.

“A passagem ocorreu por que eu fiquei desempregado por dois
anos em um periodo em que as condicdes econbmicas do Pais
eram ruins. Fiz um movimento planejado e consciente de buscar
um espaco de empregabilidade. Eu me perguntava: ‘- Onde é que
sempre tem trabalho?’. Bom, é na educacdo! Entdo, eu fui para a
area da educacgdo. Eu sabia que ganharia pouco, que a lida do dia
a dia seria dificil, mas eu sabia que ndo me faltaria trabalho.”
(Victor).

Victor ndo foi aluno de programas de extensao universitaria ou de iniciacao cientifica. Ele
destacou que precisava trabalhar durante o dia (como continuo) para estudar a noite.
Durante o seu curso, fez uma série de estagios em érgao publicos e, um ano antes de se

formar, assumiu o cargo de professor designado na rede publica estadual de ensino.

O entrevistado garantiu que a escolha do curso, entre o leque de op¢des ofertadas no
turno da noite pela UFMG, seria justificada pelo interesse da “possibilidade de [se]
associar a um organismo de classe™!, em busca de amparo profissional que uma entidade

classista poderia favorecer”.

Perguntado sobre o porqué de sua preocupacdao em escolher um curso filiado a um
conselho, Victor disse que agiu de maneira “intuitiva” e considerou que sua escolha
poderia derivar de uma formacdo ideoldgica alinhada a programas politicos “de

esquerda”. Além disso, argumentou usando sua identidade negra:

1 victor referiu-se ao Conselho Regional de Engenharia e Agronomia (CREA-MG), autarquia federal que
regulamenta fiscaliza o exercicio profissional de pessoas diplomadas nos cursos de agronomia, arquitetura,
engenharia, geografia, geologia e meteorologia, nos seus niveis técnico e superior. Victor era filiado ao
CREA-MG, tendo em vista sua formagao técnica.
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“Eu sou negro e estudei em uma escola privada quando sai do
Bardo. E na minha sala eu era o Unico negro, sé havia brancos. Eu
era diferente. Ndao me tratavam diferente, mas eu sabia que a
diferenca existia. Muitos possuiam sapatos, roupas da moda e eu
ndo tinha essas coisas. Entdo, intuitivamente fui me associando a
ideias mais politizadas sobre a diversidade, um caminho mais a
esquerda.” (Victor).

A frase final da cépia de seu romance, muito emblematica, é essa:

Meu amigo Vitor ndo pensava muito no futuro naquele tempo e muito
menos refletia sobre as condigGes financeiras da sociedade. Ndo pensava
em ter roupas de marca e que a apresentagdo fazia diferenca nos
ambientes. Nossas preocupagles resumiam-se em ndo perder média e
ser titular no time de futebol. Ndo fez amigos, apenas conhecidos, nunca
foi a casa de nenhum deles e eles na dele. N3o fazia parte daquele
ambiente e este ambiente ndo fez parte dele. Vitor se livrou rapidinho
do Batistdo. Ndo sabia o que queria ser, apenas ndo queria ser como
eles. (Fragmento do livro de Victor, no prelo).

Durante o encontro, meu ex-colega de turma ainda declararia que, apesar de suas opgdes
politicas, jamais militou em algum partido politico e nem mesmo em alguma organiza¢ao
estudantil ou trabalhista. Revelou, porém, que sempre ocupou postos importantes de

“lideranca”:

“Nos times de futebol em que joguei''? eu era sempre o capitdo.
Um posto estratégico, de comando, de alguém que conhece as
regras, que entende o jogo e que sabe como ele funciona. Mas eu
ndo me valia disso para tirar vantagem. Acho que era porque eu
tenho uma visdo global. Eu ndo exigia isso... Essas coisas de
liderancga, de posto de comando, vinham até mim.” (Victor).

Victor citou o nome de trés ex-colegas, dois meninos e uma menina, apenas Plauto
presente na fotografia da turma de 1984 (o mesmo que em seu livro sugere acreditar que
estivesse careca e que fosse algum gerente de banco, informagdes que atualmente ndo

condizem com o seu ex-colega).

12 para estudar na escola privada, Victor contava com um decréscimo do valor de sua mensalidade. Em
contrapartida, fazia parte dos times de futebol e de vélei. Além disso sua avo ajudou a custear seus estudos,
que duraram, nessa escola, da 52 até o primeiro semestre letivo da 82 série. Por motivos financeiros, Victor
concluiu o restante de seu ensino fundamental (apenas o ultimo semestre letivo) em uma escola da rede
publica municipal de ensino de Belo Horizonte.
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Finalmente, Victor informou destinar entre uma e duas horas semanais a leitura e
declarou se manter atualizado em relagdo acontecimentos do mundo por meio da
internet e da leitura de jornais e/ou revistas. A respeito de seus habitos culturais e de
lazer, declarou que, nos anos 1980, viajava com a familia, habito que diz preservar, além

de frequentar o cinema.

* %k %k

A explicacdo da trajetdria escolar de sucesso de Victor, sem percalcos significativos e
interrupcdes da ordem regular no seu fluxo, pode ser explicada pela maneira confiante de
Victor em encarar seu processo de escolarizacdo e ele préprio uma pessoa muito
confiante. Essa explicagdo encontra amparo no fato que apenas ele, em todo o grupo de
estudantes investigados, se considerou negro. Parece evidente que a sua seguranga ao
falar, a maneira como expressou suas ideias e convic¢des politicas sdao produto de uma
visdo muito positiva de si mesmo, visOes interiorizadas pela influéncia do grupo familiar e

pela escola que teriam favorecido a construcdo emocional de sua alta autoestima.

O percurso escolar de Victor revela o pleno aceitamento de que o bom comportamento
seria a chave de seu sucesso. Aplicado e muito esforcado, ele respeita as regras e conhece
o senso do jogo, como ele mesmo revelou. Conhecer as regras e saber jogar o jogo
escolar parecem ser os aspectos determinantes que o levaram a assumir as posicdes que
ele considera de lideranca e de destaquem’. PosicGes que ele ocupou com prazer quando
esportista e que levou para outros espacos sociais. A tarefa de lideranca, no entanto,
parece ter sido exercida levando-se em conta a sua identidade de bom-mogo disposto a
dar conselhos e a nao tirar proveito préoprio das regras. Tirar proveito no sentido negativo
gue o termo pode exprimir como tirar vantagem, fazer uso de um jeitinho ou se
corromper. Obviamente a interiorizacdo do sistema de ensino, uma disposicdo para
entender as engrenagens das coisas, cuja escolha do curso técnico se mostra reveladora,
rendeu-lhe importantes beneficios e pelos quais Victor ndo poderia ter sucesso escolar se

ndo fizesse uso, ainda que se considere esse outro tipo de uso de proveito como algo

113 . . . ~ .
Esse senso do jogo escolar poderia ser explicado como uma a¢do comandada por Victor pelo

conhecimento do “[...] sentido do jogo” (BOURDIEU, 2004, p. 23).
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legitimo ou adequado. Como em um jogo em que o importante ndo é apenas competir,
mas ganhar, suas memorias-ficcdo revelam a disputa com seu colega Plauto para ser o
melhor aluno da turma. O resultado positivo, obviamente, |he garantia, de alguma forma,
o reconhecimento materno. E também os louros da vitéria em uma competicdo que
estabelecera para si e que serviria para coloca-lo em destaque para a professora e para

os/as colegas de turma.

Também é preciso considerar que Victor apresenta uma configuracdo familiar estavel,
assentada sobre o modelo hegemonico tradicional que atribui ao homem, pai de familia,
a provisdo do lar e a uma mae a responsabilidade pela casa e pela educacdo dos filhos.
Essa configuracdo ndo teria se apresentado contraditéria ao funcionamento e as
exigéncias da escola. Sem principios conflitantes em casa, o principio gerador de seu
sucesso parece estar atrelado ao investimento parental na sua formacgdo. Investimento
que teria proporcionado uma relacgdo menos dolorosa com a escrita, conforme
observacGes feitas por sua professora do Bardo e os indicios de uma disposicdo
incorporada pelo gosto em escrever, como comprova o movimento assumido por ele para

se tornar um autor de texto literario.

E de se supor que, para além do acompanhamento escolar da mie, a familia tenha lhe
propiciado certas condutas de organizacdo que correspondiam aos interesses
pedagdgicos da escola, como habitos de higiene e de cuidado com o seu material escolar,
além da inculcacdo do respeito as regras, as normas e aos horarios, por exemplo. Todo
esse movimento teria gerado certas disposicdes, fazendo de Victor um jogador
conhecedor das regras, o que teria possibilitado que ele disputasse melhores condicdes
de vida anunciadas pela mde como promessas escolares. E ndo é de todo estranho que

tenha se mobilizado pela busca da seguranca empregaticia justamente na escola.

Por fim, cabe destacar que, embora a mae de Victor tenha acompanhado mais de perto a
escolarizacdo de seus filhos, é bem provavel que o pai ndo estivesse de todo ausente,
mesmo saindo muito cedo para trabalhar e retornando apenas a noite. O fato de ser o
Unico aluno a ter uma ficha escolar preenchida e assinada pelo pai é representativo nesse

aspecto. Pode-se considerar que o capital econ6mico esteve em consonancia com as
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disposicdes sociais e da organizacdo familiar, exercendo papel decisivo em sua formacgao,

fazendo de Victor um sujeito competitivo e ético e de elevada autoestima.
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CAPITULO VI

O que fizeram (e o que fizemos) de nds:
singularidades de casos e as suas variacdes sobre os mesmos temas

“Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar para ir embora
daqui?”

“Depende bastante de para onde que ir”, respondeu o gato.

(Lewis Carroll. As aventuras de Alice no Pais das Maravilhas; Através do
espelho e o que Alice encontrou por Id.)

A escolha da escola em que uma crianca vai estudar faz realmente diferenca para a
aprendizagem de um/uma aluno/a quando o Pais define previamente com clareza as
diretrizes nacionais comuns para todos os estabelecimentos de ensino? O progresso de
uma crianca em leitura e em escrita é independente da instituicdo em que estudarem?
Um curriculo escolar, uma proposta pedagdgica compreendida como parte de uma
politica educacional maior, pode ser melhor ou mais eficaz de tal forma que seja capaz de
produzir rendimentos para a aprendizagem ou para a trajetéria futura de seus/suas
alunos/as? Essas sdo questdes que, reelaboradas de diversas maneiras, sdo formuladas
por familias preocupadas com a qualidade de ensino que seus/suas filhos/as receberdo.
Parece-me que ja ndo é mais novidade que, de maneira significativa, estudos produzidos
pela academia e relatérios elaborados pelos 6rgdos estatais tém se debrucado sobre
essas mesmas questdes, buscando respostas cientificas ou técnicas capazes de balizarem

suas analises, avaliagdes e recomendacdes.

Desde as contribuicdes de Pierre Bourdieu, diversos estudos ja demonstraram a influéncia
da familia na trajetdria escolar de seus/suas filhos/as. Diferentes trabalhos no campo da
sociologia da educacdo destacam a influéncia nos processos de escolarizacdo de diversos
aspectos como a origem social, a condicdo econGmica, o sentimento de pertencimento

étnico-racial, ou o investimento e as estratégias adotadas pelas familias na educacao
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dos/as filhos/as (LAIRE, 2004b; LAREAU, 2007; NOGUEIRA, 1998a; NOGUEIRA, 1998b;
NOGUEIRA, 2002; NOGUEIRA, ROMANELLI, ZAGO, 2007) como fatores decisivos para as

trajetdrias escolares.

Também sdo objetos de pesquisa daqueles/as que se dedicam ao estudo da relagdo entre
familia e escola, a investigacdo do tempo destinado ao acompanhamento dos afazeres e
das tarefas escolares; o conhecimento, por parte dos pais, do funcionamento dos rituais
da instituicdo escolar; o nivel de escolaridade dos pais; a influéncia do capital cultural
familiar, seus estilos de vida, a ordem moral da familia e as condi¢des de acesso aos bens
econdmicos ou simbdlicos, postos de maneira diferente e desigual em nossa sociedade;
ou ainda as condi¢des de instalacdo e de manuten¢do da moradia, seu nimero de
moradores/as, a dieta utilizada e o gasto dispensando em forma de tempo e de dinheiro
em experiéncias educacionais extraescolares (ALVES, FISCH, REGIS, 2010; BEZERRA, 2009;
BROOKE, SOARES, 2008; LAIRE, 2004b; LAREAU, 2007; MAZZILLI, GANDRA, 1981,
MORTIMORE et al., 2008; RIBEIRO, KAZTMAN, 2008; SALATA, 2007). Esse quadro de
investigacGes, mais expressivo e diverso do que o indicado, tem contribuido de maneira

relevante para as analises educacionais contemporaneas.

Se, por um lado, as familias diferem tanto, também é verdade que, por outro, as escolas
igualmente variam muito. E elas se diferenciam a partir de suas condicdes de
funcionamento, da organizagao, de seus tempos e espacgos. Contudo, as escolas também
diferem por seus projetos pedagdgicos e suas intengoes, explicitas ou ndo, nos programas
e nas propostas educacionais, e por seus/suas professores/as e funcionarios/as, por sua
gestdo mais democratica e colegiada ou mais autoritaria e centralizadora. Também
diferem no tempo por meio de rupturas ou permanéncias e pela capacidade de
dialogarem ou ndo com as liderancas politicas de suas redes de ensino. Elas se
diferenciam ainda por sua arquitetura, por sua materialidade, pelo uso dos suportes
didaticos, pelo nimero de alunos/as em cada sala de aula e pela remuneracgdo paga pelo

trabalho dos/as professores/as.

Grande parte do significado simbdlico e social atribuido a escolarizacdo, sobretudo aquele

gue nasce nas representac¢des das populagdes menos privilegiadas do ponto de vista
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econdémico e cultural, esteve associado as possibilidades, reais ou imaginarias, de
ascensdo social. Obviamente, as atuais possiblidades de mobilidade social oferecidas
pelos sistemas de ensino talvez sejam evidentemente mais reduzidas. Estudos mais
recentes evidenciam que o aumento dos niveis gerais de escolaridade da populacdo nao
se traduz, de imediato, em melhores condicbes de existéncia, ou de melhores
oportunidades de postos de trabalho, uma vez que a estrutura social tem mecanismos

proprios de conservacdo das desigualdades e das exclusdes sociais (BOURDIEU, 2009).

No capitulo anterior foram analisados cada um dos perfis de configuracdes dos individuos
investigados. Nele apresentei algumas interpretacées a respeito das trajetdrias escolares
de ex-alunos/as do Bardo com os quais estudei. Com esse desenho, o meu objetivo foi
compreender, caso a caso, as trajetdrias escolares narradas pelas préprias pessoas. Para
isso eu me vali de uma estratégia de leitura mais vertical ao compor um quadro
relativamente pormenorizado dos dados obtidos por meio da aplicacao das entrevistas e

dos questionarios.

Neste ultimo capitulo apresento uma leitura mais horizontal desses mesmos perfis tendo-
se como referéncia os temas recorrentes nas narrativas dos/as depoentes. A partir do
conjunto de respostas obtidas pelos instrumentos de coleta de dados, analiso as
variacoes que puderam ser percebidas apds o estudo singular de cada caso apresentado

na forma dos perfis de configuragdes.

Optei por agrupar os perfis por temas, operando com a Unica preocupagao de apresentar,
de maneira particular e entre tantas outras possiveis, em que medida os as narrativas
apresentam similitudes e diferengas. Nesse sentido, vale a importante ressalva
apresentada por Lahire (2004b), para quem essa escolha metodoldgica “[...] é apenas
uma entrada possivel na realidade das configuracGes [...] singulares sociologicamente
construidas” (LAHIRE, 2004b, p. 71). As respostas variam sobre mais ou menos o mesmo

tema: a escolha do estabelecimento de ensino e a relacdo entre familia e escola.
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A escolha familiar do estabelecimento de ensino e a crenga no poder da educagao

Os/As ex-alunos/as entrevistados/as para a pesquisa indicaram de maneira unanime a
crenca de que o Bardo de Macaubas seria uma escola diferenciada, o que teria justificado
a escolha das familias pela Escola no ato de matricula de seus/suas filhos/as. A maior
parte dos/as alunos/as manifestou um claro sentimento de orgulho por terem pertencido
ao Bardo. Eles/Elas parecem ter a sensacdo, cuidadosamente preservada por suas
membdrias, de que teriam praticamente pertencido “[...] a um grupo de excec¢do”
(BOURDIEU, 1989b, p. 257). A escolha do estabelecimento de ensino, o interesse pela
matricula dos/as filhos/as em uma boa escola, revela aspira¢des educacionais da familia,
0 que se alia aos investimentos e as mobilizacdes na forma de acompanhamentos e

auxilios domésticos nas atividades relacionadas a escola.

Como um estabelecimento capaz de propiciar “base para toda a vida” (Erika M.), o Bardo
gozava de relativo prestigio entre os pais dos/as alunos/as que acreditavam no “conceito
bom” (Alexandre) da Escola. Obviamente a escolha do Bardo nao estaria desvinculada da
qualidade do ensino e do “status” (Erika L.) que a Instituicdo parecia conferir aos/as
seus/suas estudantes. Justamente por se destacar no mercado das escolas publicas
mineiras, a matricula no educanddrio nem sempre era fdcil, e justamente por isso,
conseguir uma vaga representava motivo de felicidade para algumas pessoas, como

registrou Luciana.

Entretanto, parecem ser Leandro, Victor e Plauto os sujeitos a apresentarem pistas mais
relevantes sobre a crenga dos pais na reputacdo da escola. Para o primeiro, a afirmativa
de que a escola ndo deixava “nada a desejar em relacdo a uma escola privada”, é
acompanhada de uma espécie de credencial, ja que a mae, pedagoga, “deveria entender
dessas coisas de escola”. Em sua fala, Leandro confere a made a responsabilidade de
legitimar a reputacdo do Bardo. Algo semelhante acontece para a mae de Victor que,
desconhecedora do funcionamento interno da Escola, contou com a contribuicdo de uma
professora, a responsavel pela indicacdo. Cabe destacar que ela ndo assume

passivamente a recomendacdo da professora, mas mobiliza o marido para que, juntos,
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pudessem obter informagdes capazes de balizarem a escolha do estabelecimento de
ensino em que o filho seria matriculado. No entanto, Victor vai ainda mais além ao
afirmar que o pai imaginava que a escola era boa e, assim como Plauto, confirmou que a
escolha pelo Bardo nao fora aleatéria, mas o produto de uma crengca (como Plauto

informou o pai “devia acreditar”) nessa reputacao.

As expressdes sao emblematicas porque revelam que uma reputacao escolar sé pode ser
socialmente reconhecida se passada pelo crivo do julgamento de especialistas (a mae
pedagoga e a professora) e se for reconhecida como uma visdo (explicitada por Plauto
como imagem construida ou reproduzida por seu pai) capaz de produzir cren¢a. Produto
de uma interiorizacdo lenta e gradual por parte da comunidade do entorno da escola, a
reputacdo do Bardo parece ter sido construida pelo “boca a boca”, conforme apresentou
Tia Marcia. Contribuiram para construir a boa reputacdo da Escola, o que serviu para
distingui-la das demais, aquelas que seriam as condi¢des objetivas que a poderiam definir
como uma espécie de escola eficaz (SOARES, 2002): uma infraestrutura de qualidade,
lideranca comprometida com resultados de exceléncia, docentes comprometidas e boa

relacdo de convivéncia com a comunidade.

Como se pode depreender dos depoimentos, todos/as os/as entrevistados/as relataram
acreditar que o ensino atual do Bardo tem qualidade superior em relacdo ao ensino
praticado nas demais escolas da rede estadual. A maior qualificagdo positiva foi dada por
Alexandre, Erika L., Leandro, Luciana, Plauto e Victor, que avaliaram o ensino do Bardo
nos dias de hoje como “bom”, ao passo que Débora e Erika M. o consideraram como
“regular”. Quando convidados/as a emitirem opinides sobre a qualidade do ensino
publico mineiro, os/as depoentes avaliaram o ensino como “regular” (para Luciana e
Victor), “ruim” (para Alexandre, Erika L., Leandro e Plauto) ou mesmo “péssimo” (Débora
e Erika M.). As falas demonstram certo tipo de mal-estar em relacdo a qualidade das
escolas publicas e um reconhecimento das mudangas relativas das oportunidades

escolares que eles/elas conheceram.

A avaliagdo dos/as depoentes, no entanto, pode ndo resistir a uma analise mais

cuidadosa. Quando as escolas estaduais da rede publica de ensino com caracteristicas
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semelhantes as do Bardo s3ao comparadas, o indicador do IDEB apresenta dados
relativamente préximos (médias acima de 6.0). Segundo o indice™**, escolas localizadas na
regional centro-sul de Belo Horizonte apresentaram, em 2011, as seguintes notas: Afonso
Pena (6.5), Bueno Branddo (6.7), Bardo de Macaubas (7.1), Pandia Caldgeras (7.5) e
Instituto de Educacdo de Minas Gerais (6.9). Infelizmente ndo ha dados relativos a 2011
para Bardo do Rio Branco e Prof. Caetano Azeredo. Para os anos de 2009 e 2007, essas
escolas apresentam, respectivamente, notas 6.4 e 6.1. Os numeros demonstram que as
escolas localizadas em bairros de classe média e de classe média alta tendem a atender
os/as alunos/as com perfis de maior capital cultural e de melhores condi¢des de
investimentos familiares. Isso significa que o valor agregado dos estabelecimentos de
ensino varia também em funcdo do publico que eles recebem (DUBET, 2008)'*,

sobretudo no Brasil, Pais em que as instituicdes educativas se distinguem pelas

implicagdes de classe social.

Obviamente, ainda que o ensino publico ndo tenha as mesmas caracteristicas em todas as
escolas da rede estadual, o exercicio de reflexdo estimulado pelos questiondrios indica a
presenca de um fenémeno interessante: a perpetuacdo da crenca na reputacao da Escola
em que os individuos estudaram. Esse fendmeno talvez possa ser explicado pela
tendéncia das pessoas em tomarem como referéncia positiva o seu préprio passado
escolar. Essa mesma tendéncia também é encontrada na justificativa da escolha do
estabelecimento de ensino por aquelas familias que, ja tendo pais ou parentes/as que
estudaram no Bardo, optaram por matricular suas criangas na mesma Instituicao. E é
muito provavel que meus/minhas colegas de turma tenham conservando a crenga que

Ihes foi inculcada por suas proprias familias.

As repostas dos/as entrevistados demonstra que a clara no¢do da precarizagdo da
educacdo publica pode ser explicada pelo acesso a diversas fontes, como noticias sobre as
escolas veiculadas pela midia, (e a exploracdo de temas como violéncia, as péssimas

condicOes fisicas dos prédios escolares, o absenteismo docente etc.), conversas informais

114 Eonte: <http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/>. Ultimo acesso em: 11 jan. 2013.

115 n . . . ~
Referéncia semelhante foi dada pela ex-diretora do Bardo, dona Irlene ao destacar: “Por alguns anos,
nds tivemos quase que uma nata de alunos”. (Destaques meus).


http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/
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e conhecimento de casos concretos na familia ou na vizinhanga entre tantas outras

influéncias.

Para as pessoas que ja tém filhos/as em idade escolar, essa ideia de precarizacdo da
educacdo publica parece ter influenciado a escolha do estabelecimento de ensino de
seus/suas filhos/as. Todos/as os/as entrevistados/as matricularam seus/suas filhos/as em
instituicGes privadas, o que, de certa forma, pode confirmar a avaliacdo dos/as
entrevistados/as de que as escolas publicas estariam em desvantagem em relagdo as

escolas particulares.

Os investimentos familiares no processo de escolarizagdo de suas criangas

Embora os perfis indiguem, de modo geral, que os investimentos familiares no processo
de escolarizacdo de suas criancas tenham se concentrado na figura de mulheres,
notadamente maes, avds ou tias, foram os papéis maternos que se destacaram como

mais relevantes na trajetdria escolar dos individuos investigados.

Assim, como no poema Ensinamento de Adélia Prado, algumas maes pareciam acreditar
que o estudo era realmente “[...] a coisa mais fina do mundo” (PRADO, 2011, p. 118). Essa
crenca parece ter favorecido disposi¢cGes voltadas para o gosto do estudo. DisposicOes
que os/as ex-alunos/as construiram a partir das herancas culturais familiares que teriam
recebido e que teriam contribuido positivamente em suas trajetdrias. Victor assume essa
heranca ao incorporar com convicgao pressupostos da mae: “Minha mae sempre deixou
claro que o estudo era o caminho para melhorar de vida. E eu comprei essa ideia e eu
acho que é assim mesmo”. Apesar de as maes representarem um papel de grande
influéncia, para algumas pessoas um papel reconhecidamente consciente, como no caso
de Luciana (“Para a minha mae, estudo é algo imprescindivel”) e, para outras, menos
consciente, como no caso de Erika M., outras personagens familiares também parecem
ter desempenhado papéis secunddrios, mas muito significativos, na construcdo de

disposi¢des que interferiram nas trajetérias de meus/minhas ex-colegas.
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Embora os documentos da escola tenham sido preenchidos e assinados pelas maes, em
alguns casos a figura do pai também ¢é lembrada pelos/as entrevistados/as. O
interessante nesse caso é que, a exce¢do de Plauto, o reconhecimento da presenca
paterna no processo de escolarizagdo dos/as filhos/as se resume a agdes muito pontuais
como um auxilio “em matemadtica”, para Alexandre, ou com “ditados”, para Débora.
Mesmo Erika M. que indicou contar com a ajuda do pai de maneira mais sistematica,
revelou que a participacdo paterna em sua escolarizagdo se resumia basicamente aos
finais de semana. Ainda assim, as lembrancas que os/as depoentes guardam de seus pais
parecem ser muito positivas. As excecdes sdo as memorias de Plauto, para quem o pai é
representado como muito rigido (e é muito provdvel que o pai o tenha castigado

fisicamente algumas vezes) e de Luciana (pela auséncia do pai).

Alguns depoimentos apontam que nem sempre o pai, ou mae, puderam contribuir para o
processo de escolarizacdo da prole. E o caso de Débora, que parece ter recebido muito
mais influéncia de suas professoras do que de sua familia. Ainda assim é preciso
considerar que, mesmo para Débora, havia um modelo de referéncia de escolarizacdo em
casa. Ainda que esse modelo (a irma maia velha) ndo estivesse nunca presente em casa,

ele permanecia por meio das narrativas ou evocacdes familiares.

Para outros casos, também em familias em que os progenitores participaram mais
ativamente da escolarizagdo de seus/suas filhos/as, a presenca de outras personagens na
constelacdo familiar se mostra relevante. E o caso de Erika L. para quem a avd
desempenhou papel muito significativo em sua trajetdria. E talvez ndo seja de todo
estranho que Erika L. ndo tenha encontrado dificuldades escolares justamente no Bar3o,
j@ que a avd, normalista, deveria conhecer os rituais e as regras escolares do ensino
fundamental. Apesar da pouca convivéncia entre ela e suas tias paternas, também essas
personagens se destacam, sobretudo, porque incentivavam a sobrinha a leitura. Também
Victor teve a oportunidade de contar com o auxilio de uma avé que chegou a custear
parte de seus estudos e de um avo que se responsabilizava por buscar o neto ao término
das aulas. Do ponto de vista socioldgico, pode-se presumir que as contribuicdes desses

familiares desempenham papel importante nas trajetdrias dos/as depoentes. E provavel
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gue a convivéncia com os avds tenha representado importante contribuicdo na formacao

do neto, sobretudo, em sua competéncia para lidar com pessoas mais idosas.

Em todos os perfis, os investimentos familiares ndo se resumem apenas a uma
mobilizacdo dos pais, especificamente da mae, para acompanhar, em casa, as atividades
escolares de seus/suas filhos/as. Também parecem ser recorrentes os investimentos
objetivos dos pais traduzidos pela compreensdo da necessidade de aulas de reforco ou da
aquisicdo dos materiais diddticos necessdrios, em alguns casos, com sacrificios, ao
processo de escolarizacdo. Além disso, observa-se que os/as ex-alunos/as
entrevistados/as também contaram com outros tipos de suporte que ndo apenas
financeiros, tais como apoio moral e afetivo dos pais, incentivos de ordem emocional por
parte de parentes/as e atencdo e tempo dedicados por uma rede familiar solidaria

composta por avos e tios/as.

Outros tipos de investimentos, narrados pelos/as estudantes como parte das lembrangas
de suas experiéncias culturais e de lazer nos anos 1980, demonstram o acompanhamento
e o cuidado da familia com suas criancas. Para alguns depoentes, essas experiéncias
parecem ter se somado aos interesses escolares, como é o caso daqueles/as que, em seu
depoimento, revelaram frequentar museus. O exemplo mais claro é, sem duvida, o de
Erika M. que, aos sete anos, ja alfabetizada, ganha como presente de aniversario a

possibilidade de se tornar frequentadora da biblioteca publica do estado.

O que a andlise dos perfis evidencia é que as acdOes materiais ou simbdlicas
desempenhadas pelas familias tendem a ter profundas repercussGes nas trajetdrias
dos/as ex-alunos/as. Trata-se de influéncias parentais nem sempre conscientes ou
intencionalmente dirigidas que ocorreram em diferentes espagos ou contextos da vida
dos/as estudantes e que, agindo de maneira sutil, iam ao encontro dos projetos de

educacdo e interesses da Escola.

Uma importante estratégia familiar no investimento de formagao dos individuos parece
ter sido a inculcacdo do bom comportamento escolar. Segundo Lahire (2004b), como nem

sempre o0s pais conseguem auxiliar os/as seus/suas filhos/as no processo de
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escolarizagdo, muitas vezes, pela auséncia de competéncias pedagdgicas ou por faltarem
as condicOes objetivas, os pais tendem a fazer com que suas criangas se submetam a
autoridade escolar, o que significa evitar brigas, aceitar as condicdes de estudo do
ambiente escolar e se enquadrarem nas regras e nos tempos e rituais da escola. (LAHIRE,
2004b, p. 26). Dessa forma, os pais incutem em seus/suas filhos/as a moral de um bom
comportamento fundada no respeito as regras, na docilidade escolar e, sobretudo, no

respeito a professora, esta uUltima como personificacao do saber.

De acordo com Lahire (2004b), determinados tracos como boa conduta, de aceitacdo e
respeito as regras, de esforco e de perseveranca nos estudos tenderiam a contribuir para
uma trajetdéria escolar de sucesso, na medida em que esses tracos favoreceriam
estruturas cognitivas importantes, necessarias e valorizadas pela escola, como os habitos
de cumprimento de horarios, de organizacdo do material escolar e do planejamento das
atividades. Assim, os arranjos, as classificacdes e as ordenagdes domésticas produziriam

disposicOes voltadas para uma escolarizacdo sem percalcos.

Por fim, cabe lembrar que o investimento familiar na educacdo de suas criancgas
proporcionou, para todos os casos, a superacdo do nivel de escolarizagdo dos préprios
pais. Ou, como no caso de Alexandre, Leandro e Erika M., pelo menos, a possiblidade de

se equipararem a maior titulacdo de um dos (ou de ambos os) progenitores.

A aprendizagem das condigOes sociais de existéncia:

as condi¢Oes de classe e o reconhecimento racial

Segundo Lahire (2004b), em muitos casos, o funcionamento escolar pode ser muito
distinto do funcionamento das familias. Isso significa que, na construcao das trajetdrias
escolares, estdo em jogo as formas como os/as estudantes lidam com interesses que
podem ser diversos ou até mesmo antagOnicos entre si. Para o autor, as condicdes
econdmicas e sociais de existéncia dos individuos sdo também condi¢des de coexisténcia,

na medida em que os sujeitos circulam, tanto pela escola, quanto pela familia. Essa
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coexisténcia, nem sempre pacifica, pode, entretanto, se mostrar extremamente

produtiva.

Com base nos perfis analisados, pode-se afirmar que a aprendizagem das condi¢des
sociais de existéncia dos individuos decorreu das experiéncias vividas na escola. De
todos/as os/as entrevistados/as, apenas Victor se considerou negro, ao passo que uma
maioria se autodeclarou como de raca branca (Erika L, Erika M., Leandro, Luciana e
Plauto) enquanto duas pessoas se disseram pardas (Alexandre e Débora). O
reconhecimento de Victor como negro parece ter se definido muito precocemente. A
expressao final de seu romance, “Nao sabia o que queria ser, apenas ndo queria ser como
eles”, ndo faz referéncia apenas a uma condicdao de classe, mas também a uma

constatacdo de sua condicdo racial, conforme Victor atestou durante a sua entrevista.

As aprendizagens das condi¢des sociais de existéncia também se revelaram nos
sentimentos de pertencimento de classe. Apenas duas mulheres, Débora e Lucina, se
reconheceram como oriundas de familias de classe baixa. Os/As demais depoentes se
consideram de classe média. No entanto, o que chama a atencao nos relatos de Débora e
Luciana é a forma como elas balizaram as suas analises. Em ambos, os casos o sentimento
de pertencimento de classe surge de uma compreensdo que nasce da comparacdo de
suas condicGes sociais com as condigdes dos/as demais colegas da Escola. Nesse
contexto, assim como para Victor, a aprendizagem das condi¢Bes sociais de existéncia
parece ter ocorrido também muito precocemente para Débora e Luciana e, para ambas,
na Escola. Apesar disso, elas ndo relataram terem vivenciado situacbes de

constrangimento ou de preconceito no Barao.

A pouca visibilidade das diferencas relativas ao pertencimento social levou os individuos a
se identificarem como pertencentes a uma classe social comum na escola, tomando os
seus exemplos familiares como modelos padrdes: “familia [...] para a qual n3o faltava
nada em casa” (Alexandre); “Era visivel, pelos materiais didaticos que tinhamos,
semelhantes aos meus” (Erika M.); “Com condicdes semelhantes, estavam todos
nivelados” (Leandro); “Devia ser como a da minha familia também” (Plauto). Todas essas

falas se contrapdem as analises anunciadas por Débora e Luciana, sobretudo no tocante
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aos seus materiais escolares. A Unica ex-aluna mais sensivel a esse caso talvez tenha sido
Erika L., para quem, “Ali [na Escola] tinha de tudo, pobre, rico, tinha aquele que o pai
tinha um carro bacana, aquele que ia pra escola de transporte publico”. Talvez a pouca
visibilidade das diferencas seja explicada pela menor heterogeneidade social dos/as
estudantes do Bardo, ja que a escola recebia alunos/as provenientes das camadas médias
e alguns/algumas poucos/as representes dos extratos das camadas populares. Cabe
destacar que ndo foram encontrados registros (nem nos documentos do Bardo, nem nos
depoimentos) de pais desempregados ou exercendo atividades de subemprego (trabalhos
temporarios e/ou de baixo rendimento na forma de biscates). Ao lado disso, o uniforme
escolar e o tratamento das docentes talvez ndo permitisse a percepcdo das diferentes de

classe.

A constatacdo de Débora de que nenhum/nenhuma colega teria se formado em cursos
superiores socialmente mais valorizados indica novamente seu relativo conhecimento de
classe. Segundo Francois Dubet (2008), o sistema escolar funcionaria como um processo
de destilacdo fracionado em que os/as alunos/as mais fracos, também os menos
favorecidos socialmente, seriam evacuados para habilitacdes relegadas, de baixo prestigio
e de pouca rentabilidade, de maneira que as formagbes mais prestigiosas
permanecessem um “[...] quase-monopdlio dos grupos mais favorecidos, enquanto os
menos favorecidos monopolizam, por sua vez, as habilitacbes mais curtas e menos

rentdveis” (DUBET, 2008, p. 27).

Com base nos perfis também é possivel destacar que os sentimentos de pertencimento
de classe parecem ser mais expressivos para os/as estudantes (sobretudo paras as alunas
menos favorecidas) do que as questdes relativas a raga. Entretanto, mesmo essa premissa
deve ser tomada com cuidado e relativizada, uma vez que a pesquisa ndo teve por

objetivo considerar esse aspecto.
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Visdes de mundo e nogdes sobre as condigdes econdomicas do Pais

Dado recorrente nos depoimentos, os/as ex-alunos/as apresentou uma nocgao distorcida
das condi¢cbes econdmicas do Pais. Em compara¢do com os dias atuais, os/as depoentes
relataram que poderia haver diferencas sociais na década de 1980, mas que elas nao
seriam tdo grandes como as de hoje. Assim, Alexandre registrou que “N3o havia tantas
diferencas sociais como hoje” e Erika L. que “N3o havia tanta discrepancia como hoje em

dia tem, era todo mundo mais ou menos igual, ndo havia tantas diferencas de classe”.

A nocdo de que as condi¢cdes econdmicas do Pais seriam melhores nos anos 1980 do que
as condicdes econdmicas atuais, como afirmam Alexandre e Erika L., parece estar
assentada em uma imagem construida por essas pessoas ainda no tempo de estudantes.
De alguma forma, elas teriam tomado a realidade da escola como sendo a realidade das
condicbes do Pais, j3 que ndo percebiam desigualdades sociais no Bardo. Entretanto,
outros/as alunos/as também n3o percebiam essas desigualdades, como observaram Erika
M. (“Ndo havia tantas diferencas”) e Victor, ao acreditar que os/as demais discentes
deviam “Também pertencer a mesma classe social” que a sua, ndo observando, portanto,

“muita discrepancia”.

Essas no¢Oes parecem estar atreladas a percep¢ao da Escola como um lugar socialmente
mais homogéneo. Um espaco em que os/as alunos/as estariam socialmente mais
proximos/as. Certamente as condi¢cdes objetivas e materiais da sociedade em 1980
diferem bastante das condicdes dos dias de hoje. E embora se leve em consideracdo a
inexisténcia de tantos tragos distintivos, em 1980, como atualmente, tracos objetivados
em diversos tipos de formas, marcas e precos de diferentes produtos que circulam nas
escolas (agendas, cadernos, estojos, ficharios, mochilas, sapatos etc.), as falas dos/as ex-
alunos/as poderiam causar certo estranhamento pelo anacronismo histérico que

representam.

No entanto, essas noc¢des demonstram a existéncia de uma compreensdo sobre as

desigualdades sociais que se restringe as experiéncias que essas pessoas tiveram no
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Bardo. Isso representaria, de alguma, forma a constru¢ao de uma visao de mundo que
parece ter se prorrogado nos sujeitos. Ou seja, naquele universo, a escola, os/as
alunos/as viam, com os olhos de criancgas, aquilo que lhes parecia o mundo. Chama a
atencdo o fato de que, uma vez adultos e ja cientes de que a escola ndo é o mundo,
quando se referem aos anos 1980, as pessoas mantém a imagem que construiram sobre o
mundo a partir de suas experiéncias na escola e, ao agirem assim, ndo fazem uso das

informacgdes que elas tém, sobre as condi¢cdes econdmicas do Pais atualmente.

Por fim cabe registrar que, contrariando as visGes de Alexandre e de Erika L., as diferencas
sociais sdo sensivelmente menores no Brasil atual do que na década de 1980: a década
perdida. E ndo foi apenas a distribuicdo de renda que melhorou, forcando a queda da
desigualdade de renda em 22,8% nos ultimos 30 anos (Instituto de Pesquisa Econbmica
Aplicada — IPEA, 2011), mas também a prépria renda per capita brasileira que passou de
USS 2.200 na década de 1980, periodo em que se manteve praticamente inalterada

(SANTAGADA, 1990), para pouco mais de US$ 10.055, em 2011"°.

A representacao de si e o juizo professoral

Um ponto que também merece destaque é a forma como os/as depoentes se
representaram como ex-alunos/as e como eles/elas foram representados/as pelas
professoras, em juizo registrado nos documentos da escola. Quando interrogados sobre
como se classificariam como alunos/as do Bardo, os/as entrevistados/as relataram, de
maneira unanime, que seriam bons/boas alunos/as, optando por se enquadrarem na
categoria média das possibilidades apresentadas no questiondrio. As poucas variacoes
dizem respeito as avaliacGes que eles/elas fizeram de suas notas escolares, que foram

indicadas como boas ou razodveis, a exce¢do de Plauto, que disse ter notas ruins.

No entanto, o cruzamento entre esses trés dados, a interpretacdo de si, as notas dos/as

ex-alunos/as e o julgamento professoral emitido nas fichas de avaliagcdo qualitativa dos

118 Confira <http://www.ipeadata.gov.br/>. Ultimo acesso em: 11 jan. 2013.
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alunos/as apresenta algumas distor¢Ges. Ndo raro algumas pessoas apresentam notas
diferentes daquelas que julgavam ter ou mesmo avalicdes diferentes das professoras a
respeito de sua condigdo de aluno/a. E esses casos merecem ser analisados de maneira

pormenorizada.

Primeiro é preciso salientar que n3o hd registro na ficha de Erika M. e que n3o foram
encontradas as fichas de Débora e de Leandro. Outros trés casos, com aparentes

distorcdes, s3o os de Alexandre, Erika L. e Luciana.

Alexandre considerou-se um bom aluno e detentor de boas notas. Entretanto, o seu
histérico escolar apresenta notas muito altas, ficando atras apenas de Plauto nesse
quesito. Apesar de se considerar um bom aluno e de ter notas altas, a professora o
avaliou como “distraido”, “desatento”, e com “dificuldades ortograficas”. Segundo ela,
Alexandre teria ainda uma “leitura regular”, mas “bom raciocinio e bons conhecimentos
em ciéncias e programa de saude”, além de “dominio dos conceitos matematicos das
operacdes fundamentais”. Diferentemente de Alexandre, Erika L. e Luciana seriam muito
bem avaliadas por suas professoras, embora ambas tenham se representado como boas
alunas, mas destacado rendimento escolar suficiente para serem aprovadas com notas
razoaveis. Alids, seus histéricos escolares condizem com essa avaliacdo, uma vez que
apresentam o registro de notas medianas. A professora avaliou Erika L. como uma aluna
gue se expressava “bem por escrito, bem oralmente, com bom raciocinio e boa
capacidade de interpretacdo, dominio dos conteudos estudados”, além de destacar que
ela participava “com interesse das atividades realizadas assimilando bem os
conhecimentos transmitidos”. Ja Luciana foi avaliada como uma aluna que se comunicava
“bem oralmente, demonstrando clareza do vocabuldrio [...] expressando-se bem por
escrito, utilizando linguagem clara e precisa [...] interpretando o texto através de suas
ideias principais”, dominando “bem o0s conceitos matemadticos, as operagdes
fundamentais [...] os conteudos estudados em Integra¢do Social” e apresentando “bons

conhecimentos nos Estudos de Ciéncia e Programa de Saude”.

A avaliagao global do desempenho do aluno e das alunas demonstra inclinagao favoravel

da professora para as duas meninas. As diferencas de avaliagdo entre as fichas de
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Alexandre e de suas colegas de turma confirmam aquilo que Marilia Carvalho (2004)
chamou de “[...] contexto de siléncio sobre as questbes [...] de género, algo que se
conhece mas ndo se discute” (CARVALHO, 2004, p. 267). Em sua pesquisa, Carvalho
(2004) descobriu que, quando as professoras investigadas avaliavam seus/suas alunos/as,
ndo apenas pelo contelddo escolar, mas também pelo comportamento, elas tendiam a
serem menos indulgentes com os meninos, e esse parece ser o caso de Alexandre.
Carvalho (2004) destaca ainda que as professoras tendem a avaliar melhor as suas alunas,

mesmo quando elas apresentam rendimentos menores que seus colegas meninos.

E possivel que esse fendmeno tenha sido influenciado por dois aspectos: primeiro, pelo
fato de que socialmente as meninas tendem a assumir atitudes mais déceis em relagdo ao
processo de escolarizacdo e, segundo, pelo fator de uma identificacdo de género, ja que
as docentes nos anos iniciais do ensino fundamental sdo, majoritariamente, mulheres. De
qualquer forma, essas hipdteses seriam respaldadas por aquilo que Bourdieu (2001a)
indicou como sendo uma questdo diretamente ligada a prodpria dinamica do
funcionamento do campo educacional, especialmente no que se refere as relacdes entre
a professora e os/as seus/suas alunos/as. Trata-se de uma clarificagdo dos mecanismos
sociais de construcdo das categorias de juizo dos/as professores/as a respeito de si

mesmas e dos/as estudantes.

Outro caso de variacado é o de Plauto. Considerando-se como um bom aluno, ele destaca
gue teria notas ruins no Bardo, ainda que elas tenham sido as mais altas entre o grupo
investigado. Além disso, sua professora o apresentaria como um aluno com “facilidade de
se expressar bem oralmente” capaz de “produzir pequenos textos, usando de forma
criativa o vocabulario aprendido”. Plauto apresentaria ainda “uma leitura progressiva de
textos diferentes em materiais diversificados” contando para tanto com “6tima
capacidade de interpretacdo, bom desenvolvimento do raciocinio histérico no trato da
formacdao da comunidade e sua situacdao espago-temporal geografico”. A despeito da
avaliacdo pejorativa que Plauto apresenta de si e da representacdo de um aluno que
sempre visitava a sala da diretora, ndo foram encontrados registros motivados por

sansdes ou punicdes disciplinares na escola e é bem provavel que Plauto tenha estendido
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para a sua experiéncia no Barao tracos de comportamentos em outras instituicdes de

ensino que frequentou.

De todo o grupo investigado, apenas Victor goza de relativa avaliacdo sem significativas
variacoes. Considerando-se um bom aluno e com boas notas, algo possivel de ser
constatado em seu histérico escola (o registro aponta notas medianas), Victor foi avaliado
pela professora como um aluno que se expressava “bem oralmente demonstrando
clareza e sequéncia légica”, conseguindo “expressar bem suas ideias por escrito,
utilizando linguagem clara e precisa dominando as dificuldades ortograficas”
apresentando bom “dominio do vocabuldrio” e “interpretando o texto através de suas

ideias principais”.

O curriculo do CBA: a pedagogia do (in-) visivel

A excec¢do de duas pedagogas, nenhum/nenhuma entrevistado/a conseguiu se lembrar
do CBA. A relativa auséncia de lembrancas sobre o curriculo pode ser explicada por
diversos fatores e, entre eles, pela idade das pessoas entrevistadas quando
experimentaram a politica curricular e igualmente pelo distanciamento temporal entre as
experiéncias dos/as entrevistados/as em fase de alfabetizacgdo no momento das
entrevistas. No entanto, esse esquecimento também se apresenta como um fértil campo
interpretativo. Isso porque é provavel que o curriculo, como uma pedagogia invisivel,
tenha agido no siléncio, de maneira a ndo estimular resisténcias nem lembrangas
significativas. Como instrumento de conservag¢do da cultura frente as sucessivas geragoes
o curriculo estd “[...] intimamente conectado com o estilo de ensino” (COOKSON IR,
PERSELL, 2002, p. 118) e, nesse sentido, como demonstrado no capitulo Ill, seria o avesso
de um bordado pouco reconhecido paras pessoas que desconhecem o jogo escolar e,

nesse contexto, Erika M. e Luciana, por serem pedagogas, s3o excecdes.

Parto da compreensdo de que o curriculo do CBA, segundo o entendimento de Bernstein

(1984), poderia ser analisado como uma pedagogia invisivel em que suas regras
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reguladoras e discursivas nao estariam fortemente demarcadas por meio de hierarquias e
de classificacdes explicitas para os sujeitos envolvidos durante o processo de
escolarizagdo na Escola Estadual Barao de Macaubas. Como exemplo de uma pedagogia
invisivel e, portanto, pouco acessivel para os/as estudantes, o CBA representaria “[...] a
base do poder da relagdo social [...] mascarada, ocultada, obscurecida, por regras de
comunicacao” (BERNSTEIN, 1996, p. 80) que se traduziria na forma de uma aprendizagem
flexivel e pouco controlada pelos/as alunos/as. Para Bernstein (1984), a diferenca entre as
pedagogias visiveis e as pedagogias invisiveis reside na “[...] maneira pela qual os critérios
sdo transmitidos e no grau de especificidade dos mesmos” (BERNSTEIN, 1984, p. 26)*".
Segundo o autor, as pedagogias invisiveis seriam mais comuns na educacdo de criancas,
contexto escolar em que as praticas pedagdgicas permitiram o uso flexivel dos tempos e

dos espacos escolares pouco controlados pelos/as alunos/as.

[...] Mesmo para ardentes defensores de pedagogias invisiveis, esta
pratica esta geralmente confinada aos anos iniciais da crianca; na altura
do nivel secunddrio, a demanda é, certamente, por uma pedagogia
visivel, na medida em que essa pratica leva a colocagdo numa ocupagdo
profissional. (BERNSTEIN, 1996, p. 124).

Como uma pedagogia dedica a educagdo de criancgas, o préprio modus operandi do CBA,
com foco nos/as alunos/as e em seus processos de aprendizagem e, n3o
necessariamente, nos produtos da aprendizagem per se, explicaria a auséncia de relatos

18 po ponto de vista dos/as alunos/as, a invisibilidade

mais detalhados sobre o curriculo
consistiria na dificuldade de reconhecer como distintivas as regras e as hierarquias sob as
quais eles/elas estiveram expostos/as. Com o CBA, os/as alunos/as desconheciam o seu
estdgio de desenvolvimento educacional e as atividades que desenvolviam (BERNSTEIN,
1984); aspectos de alta visibilidade apenas para as professoras. No contexto de uma
pedagogia invisivel, o curriculo do CBA parece ter sido marcado pelo carater implicito que

as suas regras e os seus critérios de funcionamento e organizacdo assumiram no

ambiente escolar.

117
Destaques do autor.
118 . . . . .
Esse modus operandi torna-se evidente nos registros docentes das fichas de alunos/as analisadas.
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Com a adogdo do CBA, a rede publica estadual de Minas Gerais produziu uma mudanga
de direcdo em sua politica educacional, de pedagogias visiveis para pedagogias invisiveis,
gue afetaria a relacdo entre as familias e as escolas. Em primeiro lugar, porque a
classificacdo e a estruturacdo da pedagogia invisivel do curriculo do CBA favoreceria a
inclusdo da cultura familiar da classe trabalhadora no ambiente escolar, conforme indicou

Bernstein (1984)

Esta mudanca da pedagogia visivel para a pedagogia invisivel nos niveis
da educagdo primaria muda o relacionamento entre familia e escola. {...)
A débil classificacdo e débil estruturacdo da pedagogia invisivel tornou
possivel a inclusdo da cultura da familia e da comunidade. Assim, a
experiéncia da crianga e seu mundo cotidiano poderiam ser
psicologicamente ativas na sala de aula e, se este fosse o caso, entdo a
escola legitimaria, ao invés de rejeitar, a cultura de classe da familia.
(BERNSTEIN, 1984, p. 33).

Como para Bernstein (1986) as “[...] ideologias de educacdo [corresponderiam] ideologias
de classe” (BERNSTEIN, 1986, p. 28), a flexibilizacdo do ritmo da aprendizagem dos/as

alunos/as e a reducdo da expectativa precoce de aquisicdo de competéncias de leitura e

119

escrita, marcas da proposta do CBA™~, seriam indicativos de um tipo de escolarizacao

destinado as camadas populares. Nas palavras do autor,

A medida que o ritmo da transmissdo é relaxado e a aquisi¢do precoce
de competéncias especificas é reduzida, entdo o progresso é menos
marcado por concepgbes da classe média [...] Quanto mais rigido o
codigo coletivo, isto é, quanto mais rigidas as classificagdes e estruturas,
maior a énfase na leitura e escrita precoces. A crianca de classe média
estd preparada para essa énfase, o que ndo ocorre com a crianga de
classe trabalhadora. O enfraquecimento da classificagdo e das estruturas
[...] transforma o passado impessoal em um presente personalizado.
Pareceria que a pedagogia invisivel carrega um potencial benéfico para
as criangas da classe trabalhadora. No entanto [...] numa fragao da classe
média, esse potencial pode ndo ser realizado. (BERNSTEIN, 1984, p. 33).

A adocdo do CBA na rede publica mineira produziu ainda outra mudancga que afetaria a
relacdo entre as familias e as escolas. A mudanca de curriculo convocaria as familias a
participarem mais ativamente dos assuntos escolares, uma vez que foi necessario
desenvolver um trabalho de legitimacdo do novo curriculo junto a comunidade escolar.

Além de coincidir com a criacdo dos conselhos de classe e com a constituicio das

119 conforme indicativo dos documentos oficiais produzidos pelo Estado.
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associacOes de pais e mestres, minha hipotese é a de que o CBA seria responsavel por
atrair pais e responsdaveis aos estabelecimentos de ensino, o que se torna evidente nas
expressoes utilizadas pela diretora do Bardo, dona Irlene, e nas expressdes utilizadas pela

Tia Marcia.

“O CBA representou aspiracbes de mudancas nas escolas; as
criangas puderam ficar dois anos com a mesma professora, com
um tempo maior para serem alfabetizadas. E a mudanga no
curriculo foi muito bem elaborada pelas supervisoras, pelas
professoras, e os pais foram informados. Esse processo ndo foi
jogado e ele ndo ficou solto. Os pais participavam com frequéncia
dos assuntos da Escola. Nas reuniGes de pais, sempre cheias, eles
me diziam: ‘— Nd&s viemos aqui porque sabemos que teremos
respostas’. Isso me alegrava. [...] Nds abrimos a escola. Essa era a
minha visdo e a visdo das minhas colegas de trabalho. Nés erdmos
um grupo bom, nés tinhamos uma escola de ideal.” (Dona Irlene).

“Nés tinhamos que cumprir os programas do Estado e,
frequentemente, molddavamos as aulas de acordo com o perfil dos
nossos alunos. Nés nos adequdvamos, na escola, as exigéncias
definidas por gestores que ficavam atrds de um bureau. O
curriculo era muito bom porque nés, professoras, ndo levavamos
‘na flauta’: os meninos saiam da escola alfabetizados, sabendo de
verdade. E porque podiamos contar com a ajuda dos pais. Eles
eram participativos e entendiam o nosso trabalho. Nas reuniGes
eu dizia: ‘= Eu dou a minha alma pelos meus alunos. E importante
que eles gostem de mim e eu deles. Até que para os pais eu nao
ligo, ndo’. Mas eu digo uma coisa a vocés: ‘— Eu ndo perco o meu
tempo’. E os pais entendiam e respeitavam. As reunides eram a
noite, com bastante qudérum, porque a diretora ndo admitia a que
as reunides ocorressem em hordrio escolar, para ndo prejudicar os
alunos. Obviamente nds, professoras, ndo gostavamos, mas hoje
eu a entendo.” (Tia Mdrcia).

Sem as marcas (iniciais) de insucesso e a fabricagao das disposi¢ées para o estudo

Todos os relatos concedidos para esta pesquisa indicam que os/as ex-alunos/as do Bardo
contaram com relativo sucesso em suas trajetdrias escolares. Os individuos destacaram
gue, em seus itinerarios escolares, conheceram pouco ou nenhum percalco. E mesmo as

dificuldades escolares encontradas puderam ser superadas.
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Para as mulheres entrevistadas, o Bardo teria sido o responsavel pela possibilidade de
percursos escolares mais estaveis, como se a Escola tivesse disponibilizado uma base para
os estudos. Apesar de apresentar algumas dispersdes, os depoimentos conferem ao
Bardo a responsabilidade de construgdes do que poderiam ser tipos de disposi¢cOes para
os estudos. O peso de responsabilidade do Bardo é conferido por Erika L. (“E como se eu
tivesse tido raizes 14 que eu n3o tive em nenhuma outra escola”) e por sua xard, Erika M.
(“Eu agradego ao Bardo pela minha formagdo [...] a base fundamental de estudo, do
prazer de estudar, o prazer de organizar o meu hordrio, o prazer de ir além de minhas
dificuldades”), mas também igualmente por Débora (“O Bardo contribuiu muito para a
minha formacao porque se eu nao tivesse tido na Escola todo o investimento que eu tive,
em casa eu ndo iria ter”) e por Luciana (“O Bardao me ensinou a importancia do estudo, a

valorizacdo da escola, que sdo coisas que carreguei para o resto da vida”).

E muito provével que a fabricacdo desse tipo de disposicio ndo tenha sido Unica e
exclusivamente uma responsabilidade da Escola, ou das professoras, cabendo também as
familias uma parcela igualmente consideravel na determinacdo do gosto pelos estudos.
No entanto, ha ainda outra pista importante dada por Luciana. Ela contou que foi
reprovada em uma disciplina do ensino médio e considerou que “isso ndo aconteceria no
Bardo”. O argumento dessa ex-aluna indica aquilo que parece ter sido uma marca
relevante para os/as estudantes do Bardo: a possibilidade de darem inicio ao seu

processo de escolarizacdo sem marcas de insucesso.

Uma hipdtese é a de que, se a experiéncia escolar primaria é boa, ela tende a marcar de
forma positiva o processo de escolarizagdo posterior. Menos experiéncias negativas
estariam, dessa forma, ligadas a um futuro mais positivo de longevidade escolar, o que
também se associa com origem e com as configuracdes raciais e sociais. Nesse sentido,
pode-se supor que o CBA tenha tido uma influéncia bastante significativa, uma vez que,
ao praticamente eliminar a reprovacdo, teria contribuido ndo apenas para diminuir as
chances de evasdo como também favorecido a nocdo de uma carreira escolar mais

estdvel. Sem as marcas iniciais de fracasso, os/as ex-alunos/as teriam, ao menos
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hipoteticamente, mais chances de desenvolver a disposicao pelo gosto dos estudos e,

mais tardiamente, estratégias para lidar com as suas dificuldades escolares.

E interessante notar que apenas as mulheres foram capazes de produzir leituras
interpretativas mais apuradas sobre essa questdo. Uma importante marca cultural do
modelo hegeménico de identidade feminina seria a no¢dao de que as mulheres seriam
mais observadoras e reflexivas do que os homens. Demonstrando mais emoc¢do em suas
lembrancas, as mulheres foram mais detalhistas ao narrarem as suas memarias e mais

detalhistas nas tentativas de explicarem as influéncias do Bardo em suas trajetdrias.

As respostas dos homens, ao contrario, foram mais evasivas. A fala de Plauto a respeito
da influéncia da Escola é muito emblematica: “Acredito que o Bardo tenha influenciado a
minha trajetdria, de alguma forma. Mas eu n3o consigo quantificar isso...”. E notério que
a preocupacao das mulheres nao foi quantificar a influéncia do Bardo, mas, antes, tentar
explicar com a maior riqueza de detalhes possiveis como essa influéncia poderia ser
compreendida em seus depoimentos. Talvez isso sé tenha ocorrido por que as mulheres
entrevistadas foram capazes de incorporar determinadas caracteristicas que podem ser
facilmente lidas como femininas: “[...] paciéncia, minuciosidade, afetividade, doa¢dao”
(OLIVEIRA, 2000, p. 171). Essas caracteristicas de um comportamento feminino,
socialmente aprendido, talvez tenham sido estimuladas pelas familias em acbes de
cuidado da casa, em tarefas domésticas que, ao exigirem ordem e sistematizacdao de
rotinas, tenham contribuido para a incorporacdo de disposicoes importantes também na

escola, como atencdo, paciéncia e docilidade.

Por fim, um dado revelador que evidencia essa andlise. Para responderam as mesmas
questdes, as mulheres gastaram uma média de tempo duas vezes e meia maior que o0s

seus colegas homens.
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A translagdo para o alto

Os perfis de configuracdo também apontam que, comparados os indicadores sociais e
profissionais, os/depoentes tendem a se encaixar naquilo que Bourdieu (2001b)
denominou a translagdo para alto, “[...] onde sé se pode conservar mudando”
(BOURDIEU, 2001b, p. 176). O entendimento dessa variacdo sé faz sentido se as posicdes
sociais forem analisadas a partir de um contexto relacional que considere as condi¢des
sociais e o nivel de escolaridade dos individuos com as mesmas condi¢des e niveis de

escolaridade de suas respectivas familias de origem.

Comparadas, por um lado, as condi¢des sociais das familias nos anos 1980 e a
escolaridade dos pais e, por outro, as condi¢Ges atuais dos/as depoentes e o seu nivel de
escolaridade, a tendéncia de conservacao das posi¢des sociais torna-se evidente. Assim,
embora os sujeitos pesquisados tenham superado ou, até mesmo, em alguns casos, se
igualado ao nivel de escolaridade dos pais, suas condicbes de classe permaneceram
praticamente inalteradas, a exceg¢do talvez das alunas Débora e Luciana para quem a
escolarizacdo representou uma possibilidade de relativa ascensdo intelectual e econémica
na estrutura social. Ainda que de maneira geral os/as ex-alunos/as do Bardo tenham
efetivamente alcancado postos de trabalho socialmente mais valorizados, superando as
ocupacOes profissionais de seus pais, as condicdes econOmicas de existéncia se
mantiveram quase as mesmas. E a leitura comparativa de dados como a renda familiar, o
tipo de residéncia (imdvel préprio ou alugado), o nimero de dependentes (filhos/as) e a

manutengao das atividades de lazer aparentemente demonstram isso.

Desse modo, os perfis indicam que as trajetérias dos/as estudantes foram marcadas,
tanto pela conquista da superacdo do nivel da escolaridade dos pais e, em alguns casos,
pela manutencdo desse nivel, quanto por uma escolarizagdo mais longeva. No geral, isso
teria levado os/as estudantes a ocupacgdes profissionais mais intelectualizadas do que as
ocupacOes de seus progenitores, mas ndo teria servido para conquistar condicdes sociais
muito diferentes do que as que encontraram em sua familia de origem. A explicacdo do

fendmeno, segundo Bourdieu (2001b), reside no fato de que, enquanto os/as alunos/as
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conquistavam vantagens objetivas em relagao aos seus pais, como no caso do acesso ao
ensino superior, as proprias estruturas sociais compensaram, de outro lado, essas
conquistas, levando o resultado final a quase anulacdo das benesses adquiridas pelo

movimento que buscava essas vantagens.

Em sintese, isso indica que as rela¢des entre os titulos escolares e as posi¢des sociais ndo
estdo fixas no tempo. As vezes, é preciso ter mais anos de escolaridade e niveis mais altos
de diploma para apenas manter a mesma posic¢do social da origem familiar. Para os casos
de translacdo, o diploma ndo vale o mesmo que a posicdo social quando desprovido de
outros valores como o capital cultural e capital econémico e ele se apresenta tanto mais
importante para aqueles/as desprovidos/as de capital econémico e social. Segundo
Bourdieu (2009), “[...] a posse de um diploma, por mais prestigioso que seja, ndo € por si
mesma capaz de assegurar o acesso as posicdes mais elevadas e ndo é suficiente para dar

acesso ao poder econémico” (BOURDIEU, 2009, p. 333). Para o autor,

No caso particular [...] em que as agBes pelas quais cada classe [...]
trabalha para conquistar novas vantagens (...) deformar a estrutura das
relagGes objetivas entre as classes [...], sdo compensadas pelas reagdes,
orientadas pelos mesmos objetivos, das outras classes, o resultado
dessas ag¢Oes opostas, que se anulam no préprio movimento que
suscitam, é uma translacdo global da estrutura da distribuicdo entre as
classes [...] dos bens que sdo o objeto de concorréncia. (BOURDIEU,
2001b, p. 176).

Consideragoes (gerais e) finais

Antes de tudo é preciso destacar o que Bardo de Macaubas representou para os sujeitos
investigados. A excecdo de Débora, o Bardo n3o foi, necessariamente, um ambiente
desafiador (embora tenha sido para ela e para Luciana o espaco para a aprendizagem das
condigdes sociais de suas existéncias). Essa considera¢do é importante na medida em que
revela ao menos uma hipdtese: ainda que do ponto de vista social houvesse
desigualdades entre os/as alunos/as, do ponto de vista cultural os/as estudantes estariam

praticamente equiparados. Esse certo tipo de nivelamento cultural poderia ser util para
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explicar o motivo pelo qual as lembrancas narradas tenham apresentado sempre valores
muito afetivos. Como sujeitos de condi¢cbes sociais diferentes (e desiguais), mas
relativamente com um nivel médio de capital cultural (expresso, sobretudo, pela
escolaridade dos pais), a escola ndo representava um ambiente hostil as criancas e as
suas respectivas familias. Todos os perfis apresentam familias em que os membros (pais e
irmdos/irmads mais velhos/as) conheciam a escola, membros que tiveram trajetdrias
escolares, curtas ou longas, de sucesso ou ndo, mas pessoas que eram alfabetizadas e que

teriam frequentado outras escolas (e, em alguns casos, até a mesma escola, o Bardo).

Com um ensino voltado para o que cada crianca seria capaz de aprender, do mais simples
ao mais complexo, o Bardo teria sido capaz de pér em pratica as premissas anunciadas
pelo CBA, respeitando o tempo e o ritmo de seus/suas alunos/as. Esse respeito teria
propiciado que as criancas em fase inicial de alfabetizacdo estudassem por dois anos
consecutivos sem marcas de insucesso. E o exaustivo trabalho escolar exigido dessas
criancas (aliado a outros tantos motivos), parece ter contribuido para guiar o
desenvolvimento dos/as alunos/as em direcdo a disposi¢do para o gosto da leitura e para
o gosto de estudar. Sem as marcas (iniciais) de insucesso, o CBA teria favorecido, nos/nas

alunos/as, a fabricacdo de disposi¢des para o estudo.

Como fendmeno profundamente Unico, mas ndo dissociado das producdes e das
tendéncias pedagdgicas da época, o curriculo do CBA teria se revelado como uma
pedagogia invisivel nos termos de Bernstein (1984). Assim, nenhum/nenhuma aluno/a
mostrou a mais remota suspeita de seu poder pdstumo de realizacdo em sua trajetodria
escolar. Nesse caso, a auséncia de lembrancas do CBA pode revelar o quanto uma
pedagogia invisivel tem de poder de “aprovacao silenciosa”. Ainda assim, alguns indicios
parecem ser capazes de testemunhar a sua existéncia. Tais indicios, lembrados por Erika
M. e Luciana, pedagogas de formacdo, destacam os livros diddticos e os manuais
pedagdgicos utilizados pelos/as alunos/as, além de alguns mecanismos de seu

funcionamento, como a presenca de certas rotinas e praticas especificas.

Também é preciso registrar que sé foi possivel ter acesso a grande parte das informacdes

sobre as carreiras dos/as proprios/as alunos/as gragas ao CBA. Prdtica comum em
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curriculos desse tipo, o CBA favoreceu o preenchimento, por parte das professoras, de
fichas que avaliavam qualitativamente o desenvolvendo dos/as educandos/as.
Obviamente talvez esses registros nem sempre tenham sido capazes de produzir uma
fotografia muito condizente com os/as alunos/as, uma vez que eles foram atravessados
por julgamentos professorais que se apoiavam em “[...] um conjunto de critérios difusos,

jamais explicitados, padronizados ou sistematizados” (BOURDIEU, 2001b, p. 192).

Do ponto de vista dos/as alunos/as, o gosto pelo estudo, o prazer com as coisas da leitura
e da escrita e a interiorizacdo de disposi¢cdes escolares sem resisténcias, ou mesmo, sem
marcas profundas (interiorizacdo que sequer permitiu seu préprio reconhecimento)
também foram, sem duvida, orientados pelos estimulos familiares. Estimulos familiares
que, apesar de variarem bastante em sua forma e conteudo, priorizavam que as criangas
incorporassem disposicGes positivas para a leitura e a escrita e disposicdes para uma
forma escolarizada de bom comportamento que deveria ser incorporada pelos individuos.
Ainda que esses estimulos tenham talvez provocado alguns castigos ou algumas
privacdes, a excecdo de Plauto, todos/as os/as demais reconheceram intenso prazer na
resposta aos estimulos familiares. Pode-se afirmar que, de modo geral, ndo ha indicios de

omissdo parental e de desinteresse dos pais pelas coisas escolares de seus/suas filhos/as.

De modo geral, parece tratar-se de uma geracdo de alunos/as para quem a educacgdo se
apresentava como a Unica carta possivel de aposta que, segundo seus pais, poderia
proporcionar melhores condi¢Oes futuras de vida. A andlise horizontal dos perfis permite
concluir que os/as entrevistados/as teriam interiorizado certos projetos dos pais,
desejosos de que seus/suas filhos/as viessem a conquistar, por meio dos estudos,
condi¢cdes objetivas mais estdveis e mais seguras do que as suas. Entre as pessoas
investigadas, apenas a familia de Erika L. parece ter estimulado outra forma de realizacdo
social. Mesmo nesse caso, a primeira escolarizacao teria recebido muito atencdo de sua
familia, destacando-se, sobretudo, a influéncia de sua avé normalista, nivel de estudo ja
bastante elevado para uma mulher daquela geracdo (o que pressupGe a presenca de

certa longevidade escolar na familia).
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Também é preciso destacar a importancia das professoras e de seu envolvimento na
aprendizagem dos/as alunos/as como fatores constituintes de processos escolares
eficazes, o que teria possibilitado o melhor desempenho escolar dos/as estudantes
(SOARES, 2002). E possivel observar que as professoras apresentam um papel importante
na trajetéria dos/as alunos/as. Parte consideravel da construcdo da autoestima dos/as
estudantes parece ser proveniente de uma avaliacdo muito positiva das professoras que
sdo representadas como modelos de referéncia que estimularam as trajetérias escolares

demonstrando interesse no progresso escolar de seus/suas discentes.

Em sintese, os casos demonstram que as estratégias familiares mantém um indicador
comum: o investimento escolar. Seja por meio de valores expressos pelas falas dos pais,
ou mesmo, por meio de atitudes e a¢des (como o acompanhamento escolar, o
custeamento de aulas particulares, a compra de materiais didaticos, a presenca em
reunides escolares etc.), os pais parecem ter gozado de pouquissimas chances objetivas e
materiais para salvaguardar o seu grupo familiar, ou até, para poder fazé-lo ascender
socialmente e, nesses casos, toda a mobilizacdo dos genitores caminha em direcdo ao
investimento na escolarizacdo de seus/suas filhos/as. Portanto, é de se supor que o valor
atribuido pela familia a educacdo desses sujeitos tenha desempenhado relevante papel
em suas trajetdrias escolares. A excecdo de Plauto, todas as demais trajetérias podem ser
entendidas como percursos de sucesso sem percalcos considerdveis capazes de terem

interrompido o fluxo escolar ou comprometido a sua longevidade.



217

CONCLUSOES

E mesmo se algum dia acontecesse de tudo ja ter sido examinado e
decidido por ele até o ultimo ponto e de forma definitiva, e ja nao
restassem mais quaisquer duvidas, mesmo assim, parece, ele acabaria
renunciando a tudo como ao absurdo, monstruoso e impossivel. Mas
restava ainda todo um abismo de pontos ndo resolvidos e duvidas.

(Fiodor Mikhailovich Dostoiévski. Crime e castigo).

Para o tipo de investigacdo a que me propus, a andlise das trajetdrias escolares das
pessoas pesquisadas é um jogo criterioso de possibilidades analiticas. A luz dos
referenciais tedricos com as quais trabalhei, cada individuo se constitui a partir de
inUmeras, diversas e, as vezes, conflitantes experiéncias sociais. Os individuos se
encontram ligados aos diferentes modelos sociais de existéncia que amparam suas
trajetdrias por vinculos ora muito estreitos e consolidados, ora por fios muito ténues e
frageis. Cada pessoa, portanto, partilha em si mesma e por si mesma a existéncia de
numerosas expressoes culturais, histéricas e sociais, marcadas por suas condi¢ées de
classe, de género e de raca, e igualmente dividem ainda as experiéncias socializadoras
escolares e familiares. Contudo, essas experiéncias sociais ndo sdo totalmente estaveis e
duradouras até a imutabilidade. Elas comportam fragmentos de relativa independéncia e
originalidade. Para compreender as influéncias das experiéncias escolares nas trajetdrias
das pessoas entrevistadas, foi necessdrio que eu estabelecesse um movimento de
desapaixonamento das minhas fontes de pesquisa, dado o meu vinculo afetivo com as
minhas préprias lembrancas da época em que estudei no Bardao, com os dados do meu

bau de recordagdes.

A riqueza de informac¢des encontradas a partir da revisao da literatura poderia fazer crer
a primeira vista que muito jd se conhece sobre as trajetdrias escolares. No campo da
sociologia da educacdo essa afirmacdo é bastante correta, mas, atualmente, talvez pouco

representativa no campo das teorias criticas do curriculo. E possivel concluir que, tanto as
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familias, com seus mecanismos internos de funcionamento e suas estratégias, como a
escola, com o seu curriculo, contribuiram para que os sujeitos investigados construissem
trajetdrias escolares de relativo sucesso. Sem duvida, é no estilo de vida familiar como um
todo, na ordem moral doméstica indissociavel de uma ordem cognitiva maior que se
podem encontrar os principios tidos como adequados aos interesses da escola: a

concentracdo, a regularidade, o esforco, o respeito as regras etc.

Pude perceber nas entrevistas a no¢cdo de que, para muitas familias, somente a escola
poderia ser responsavel por propiciar melhores condi¢des sociais de existéncia para os/as
estudantes. Esse valor conferido pelas familias a escola evidencia a expectativa de que o
processo de escolarizacdo pudesse favorecer a superagao das condi¢cdes de emprego e de
renda dos proprios pais. Obviamente, essa crenca poderia ser desperdicada se as pessoas
a ela expostas ndo estivessem receptiveis aos seus estimulos, o que, apesar das variacdes
encontradas nos perfis de configuracGes, ndo parece ser o caso dos/as meus/minhas ex-
colegas de turma. Segundo Lahire (2004b), um capital cultural familiar sé pode ter efeitos
socializadores sobre as criancas se ele encontra meios (condi¢cdes, oportunidades,
situacbes e tempo) para ser transmitido. Como para conseguir o milagre desejado é
preciso antes crer no santo a quem as preces sao encaminhadas, para conseguir que essa
crenca se tornasse uma real possibilidade, os pais, tal como penitentes, precisavam crer
no poder da escola. Para Nogueira (1997), influenciados pelos interesses de suas familias,

III

alunos/as oblatos/as “[...] depositam todas as suas expectativas de ascensdo social” na

escola (NOGUEIRA, 1997, p. 124).

Em termos de classe social, os relatos evidenciam que os percursos escolares do grupo de
ex-alunos/as investigados/as foram marcados por diversos tipos de esforcos e de
sacrificios familiares, aspectos que denunciam a origem social das pessoas ouvidas.
Ocorre que, no Brasil Imperial, barGes e baronesas eram justamente os/as proprietarios
de titulos de nobreza nao hereditarios, pessoas de baixo nivel hierarquico ascendente na
corte da real. Vindas de meios ndo nobres, os titulos serviam para render distingdo ao/a
seu/sua portador/a. A honraria representava o nivel mais baixo na aristocracia, ela
mesma em profunda decadéncia de poder, privilégio e prestigio social. Acontece que,

para os barGes e as baronesas contemporaneos/as, os investimentos escolares que
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levaram a superacdo (ou a equiparacdo) do nivel de escolaridade de seus pais, estratégias
de reconvencdo social, talvez tenham significado relativamente pouco, mesmo que esses
investimentos, do ponto individual, tenham representado muito para as trajetérias das

préprias pessoas.

Todos os perfis analisados demonstram que ndo houve omissdo parental ou desinteresse
dos pais pelas coisas relacionadas a escola. Mesmo nos casos de maior dificuldade
financeira, os pais estiveram mobilizados, dentro de suas possibilidades econémicas e
culturais, no processo de escolarizacdo de seus/suas filhos/as. E uma verdade que a
participacdo dos pais tenha sido diferente de caso para caso, mas, ainda assim, ela guarda
algumas caracteristicas comuns, como a escolha do estabelecimento de ensino e a
manutencdo dos/as filhos/as na escola, o que implicava a compra de materiais didaticos

e, em alguns casos, até mesmo, na contratacao de servicos como aulas de reforco.

Para alguns/algumas entrevistados/as, a escola também parece ter sido a responsavel
pela construcdo de disposicOes para a leitura, para a organizacdo e para o planejamento
da carreira escolar. E de se supor que nesses casos o CBA tenha sido decisivo, na medida
em que, ao pregar o respeito ao tempo e ao ritmo dos/as alunos/as, ndo tenha produzido
marcas de fracasso, expressas em termos de evasdo ou repeténcia, na carreira escolar
inicial dos/as depoentes. O CBA teria favorecido que os/as seus/suas estudantes
adquirissem, de forma muito positiva, o jogo da linguagem para participar dos eventos da
cultura escolar. AcGes e praticas educativas da escola, expressas na forma de seu
curriculo em acdo, oculto, prescrito ou nulo, marcam as trajetdrias escolares. Elas tém
lastro com as condi¢Bes materiais e objetivas das pessoas e ajudam a compreender as

escolhas e os investimentos que elas fazem em suas carreiras.

Como pista de corrida, o que estd em jogo sdo os cursos das pessoas, suas trajetdrias, o
que faz com que a experiéncia de uma determinada escolarizacdao, de um determinado
curriculo, nos torne parte importante e significativa daquilo que nos tornamos.
Saberiamos mais se pudéssemos ouvir com atencdo aqueles/aquelas a quem as politicas

publicas, as escolas e os curriculos mais interessam: os/as alunos/as. Ouvindo os/as
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estudantes, talvez seja possivel compreender o que ha de social e politico naquilo que

os/as forma, que os/as conforma, como apontou Goodson (2008).

Para entender o social e o politico é preciso antes entender o pessoal e o
biografico [...] tantos escritos recentes sobre mudanca educacional e
social, da mesma forma, tantas novas iniciativas governamentais em
todas as sociedades ocidentais foram realizadas negando ou ignorando
as missdes pessoais e as trajetorias biograficas [...]. (GOODSON, 2008, p.
13).

Obviamente a resposta a questao “O que fizeram (e o que fizemos) de nds?”, ndo esta
apenas circunscrita aos condicionantes familiares e escolares, e talvez, ndo exista sequer
uma Unica e coerente resposta para esse problema (sociolégico), mas muitas, diversas (e
mesmo antagonicas) respostas possiveis. Mais do que uma resposta, penso que o
enunciado favorece a reflexdo de que, se nenhum individuo pode ser encarado como
expressao de uma construcdo do tipo self-made man, tampouco pode ser compreendido

como um forasteiro de si mesmo em sua prépria trajetdria.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Roteiro da Entrevista Semiestruturada

Participante:

Data:

1. Quais sdo as principais lembrancas do tempo de aluno/a na Escola Estadual Bardo de

Macaubas?

2.  Quem acompanhava seus estudos na Escola Estadual Bardo de Macaubas? Por exemplo: pai,

mae, irmdo/irm3, outro/a parente/a, vizinho/a, amigo/a?
3. Naépoca em que estudava na Escola Estadual Bardo de Macaubas, vocé chegou a fazer uso

de aulas e/ou cursos extraclasse que influenciaram sua trajetéria escolar? Por exemplo:

aulas particulares e de reforgo, cursos de idiomas etc.

4. Como ex-aluno/a, quais sdo as principais lembrangas do curriculo em que estudou?

5. Vocé considera sua trajetoria escolar no Bardo de Macaubas como uma trajetdria de

sucesso? Por favor, explique.

6. ApOs a 42 série, como foi sua carreira escolar? Foi reprovado/a em algum ano letivo? Estudou

em quantas e em quais outras escolas?




10.

11.

12.
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Vocé consegue lembrar e citar nominalmente seus/suas principais colegas na Escola Estadual
Bardo de Macaubas. Vocé seria capaz de recordar os nomes de suas professoras ou de

outros/as funciondrios/as da Escola?

Houve influéncia de sua familia na sua trajetodria escolar? E na sua vida (considere os

aspectos relacionados a sua formacado/profissionalizagdo/trabalho)?

Houve influéncia da Escola Estadual Bardo de Macaubas em sua trajetdria escolar? E em sua

vida? Por favor, explique.

Vocé conhece ex-alunos/as da Escola Estadual Bardo de Macaubas ou mantém contato com

eles/elas? Quem? Vocé poderia indicar contatos para esta pesquisa?

Vocé saberia explicar as escolhas familiares que o/a levaram a estudar na Escola Estadual

Bardo de Macaubas?

Como vocé classificaria sua familia a época de sua matricula na Escola Estadual Bardo de
Macaubas: a) familia de classe alta, b) familia de classe média e, c) familia de classe baixa. E

Por que vocé a classificaria assim?
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APENDICE B - ROTEIRO DE QUESTIONARIO

Questiondrio

Participante:

Data:
1. DADOS PESSOAIS
Nome completo
() Veridico:
() Opgao por pseudénimo:
Natural de (cidade e estado): /

Data de nascimento (formato dd/mm/aaaa):

/ /

A sua cor ou raga é

( )amarela

( )branca

( )parda
() preta

( )indigena

Qual é o seu estado civil?

( ) Casado/a

() Desquitado/a - Separado/a judicialmente
() Divorciado/a

() Solteiro/a

() Viavo/a

Professa alguma fé ou tem alguma religido?

( )Sim.
Qual?
() Nao.

() Nao sigo nenhuma religido, mas acredito na existéncia de Deus.
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2. DADOS DOMICILIARES

Tipo de residéncia (Em 1988)
( )alugada
( )emprestada

() propria

Tipo de residéncia atualmente
() alugada
( )emprestada

() propria

Distancia aproximada entre a residéncia e a

escola (Em 1988)

() residéncia e escola no mesmo bairro

() residéncia e escola em bairros diferentes
mas na mesma regional

() residéncia e escola em bairros diferentes e
em diferentes regionais

() residéncia e escola em cidades diferentes

Meio de transporte mais utilizado para acesso

a escola (Em 1988)

() por meio de caminhada

() transporte privado
() veiculo familiar particular
() transporte privado escolar

() transporte publico

3. DADOS DE FECUNDIDADE

Numero de filhos/as (Em 1988)

() nenhum/nenhuma

( )1ou2
( )3ou4
( )maisde 4

Numero de filhos/as atualmente

() nenhum/nenhuma

( )lou2
( )3ou4
( )maisde 4

Atualmente seu(s) filho(s) ou filha(s) estuda(m)
em escola
() publica

() municipal

() estadual
( ) federal
() privada

() laica—ndo religiosa
() confessional —religiosa

() de associacdo / cooperativa / sindicato

Tem ou teve familiares e/ou parentes/as que

estudaram na Escola Estadual Bardo de

Macaubas?

( )Avbouavéd

) Pai ou mae

—_

) Tio ou tia

—_—

) Irm&o ou irma
() Primo ou prima

() Sobrinho ou sobrinha
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4. DADOS DE ESCOLARIDADE

Maior diplomagdo escolar atual (marque apenas uma alternativa)
() educagdo basica incompleta
() ensino fundamental
() ensino médio
() educagdo basica completa
() ensino superior incompleto
() ensino superior completo [por favor, nomeie o(s) curso(s)]

( )graduagdo em:

() pds-Graduacgdo

() especializagdo em:

() mestrado em:

( )doutorado em:

Sua educacdo basica foi feita Seu ensino superior foi feito

( )todaem Escola publica () todo o ensino superior em escola publica
( )todaem Escola privada () todo o ensino superior em escola privada
() maior parte em escola publica () maior parte em escola publica

() maior parte em escola privada () maior parte em escola privada

Atualmente vocé avalia a qualidade do | Como vocé considera a qualidade do ensino publico
ensino publico da Escola Estadual Bardo de | mineiro atualmente (marque apenas uma
Macaulbas como (marque apenas uma | alternativa)?

alternativa)

() excelente () Excelente
( )boa ( )Boa

( )regular () Regular
()ruim () Ruim
() péssima () Péssima
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4. DADOS DE ESCOLARIDADE (Continuacgdo)

Seu melhor rendimento escolar na Escola

Estadual Bardo de Macaubas foi em

(marque apenas uma alternativa)

() Ciéncias Matemadticas
() Ciéncias Naturais

() Comunicagdo e Expressdo
() Educagdo Artistica

() Educacdo Fisica

() Educagdo Religiosa

() Integragdo Social

() ndo seiresponder / ndo me lembro

Como era o seu comportamento disciplinar na
época em estudou na Escola Estadual Bardo de

Macaubas? (Marque apenas uma alternativa)

() Excelente aluno/a e um/a dos/a melhores
rendimentos da turma

() Bom/Boa aluno/a e com boas notas

() Bom/Boa aluno/a, mas com notas razoaveis

() Bom/Boa aluno/a, mas com notas ruins

() Aluno/a ruim, mas com excelentes notas

() Aluno/a ruim, mas com boas notas

() Aluno/a ruim, mas com notas razoaveis

() Péssimo aluno/a — recebia sansdes

e punicoes escolares

5. DADOS PROFISSIONAIS

Profissdo exercida (Em 1988):

Profissdo exercida atualmente (em caso de

aposentada/reformada, considere a Ultima

ocupagdo ou aquela em que mais tempo atuou)

Tempo ininterrupto de atividade remunerada

() menos do que cinco anos
() de seis aoito anos
( )denoveallanos

() maisde 11 anos

Renda mensal familiar aproximada atualmente (considere a sua renda e a renda das pessoas que

moram na mesma residéncia que a sua. Referéncia: saldrio minimo de RS 510,00 em 01/01/2010)

() um salario minimo ou menos
() de dois a quatro saldrios minimos
() de cinco a sete salarios minimos

() mais de sete salarios minimos
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6. DADOS DE ESCOLARIDADE DOS PAIS

Escolaridade do PAI (Em 1988)

() ensino fundamental incompleto
() ensino fundamental completo
() ensino médio incompleto

() ensino médio completo

() ensino superior incompleto
() ensino superior completo

() desconhecido

Escolaridade da MAE (Em 1988)
ensino fundamental incompleto
ensino fundamental completo

ensino médio incompleto

ensino superior incompleto

)
)
)

() ensino médio completo
)
) ensino superior completo
)

desconhecido

Profissdao do PAI (Em 1988)

Profissdo da MAE (Em 1988)

Escolaridade do PAI atualmente

Escolaridade da MAE atualmente

Profissio do PAIl atualmente (em caso de
aposentado/reformado ou falecido, considere a
ultima ocupacdo ou a aquela em que ele mais

tempo atuou)

Profissio da MAE atualmente (em caso de
aposentada/reformada ou falecida, considere a
ultima ocupacdo ou a aquela em que ela mais

tempo atuou)
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7. DADOS FAMILIARES

Numero de irm3os/irmas (Em 1988)

() nenhum/nenhuma

( )1lou2
( )3ou4
( )maisde4

NUmero de irm3os/irmas atualmente

() nenhum/nenhuma

( )lou2
( )3ou4d
( )maisde4

Diploma dos/as irm3os/irmas (Em 1988)

Diploma dos/as irmdos/irmas atualmente

Estado civil dos pais (Em 1988)

() casados

() desquitados / separados judicialmente
() divorciados

() solteiros

() um dos cénjuges vitvo/a

Estado civil dos pais atualmente

casados

desquitados / separados judicialmente

)
)

() divorciados
) solteiros
)

falecido(s). Conjuge:

Em 1988 seus pais possuiam alguma religido, professavam alguma fé?

( )Sim.Qual?

( )Nao

() Ndo seguiam nenhuma religido, mas acreditavam na existéncia de Deus

Moradores/as ha mesma residéncia que a sua (Em 1988)

( )avb ouavéd

Profissdo:

( )tioouTia

Profissao:

() empregado/a doméstico/a

() outro tipo de agregado (citar):

() primo ou prima

Profissdo:

Profissdo do/a agregado/a:
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8. DADOS CULTURAIS E DE LAZER

Numero de horas semanais destinadas

especificamente a leitura

() menos de 1h.
( )entrelh.e2h
( )entre3he5h
( )entre 6h de 8h
() mais de 8h

Atualizacdo em relacdo aos acontecimentos no

mundo (marque até DUAS alternativas)

() jornais e/ou revistas
() televisdo
()internet

() radio

() outro, especificar:

Habitos culturais e de Lazer (Em 1988). Liste

todos o0s possiveis (por exemplo, teatro,

cinema, concertos, visitas a museus, viagens

etc.).

Habitos culturais e de Lazer atualmente. Liste

todos exemplo, teatro,

0s possiveis (por

cinema, concertos, visitas a museus, viagens

etc.).

9. Principais lembrancas do periodo em que estudou/trabalhou na Escola Estadual Bardo de

Macaubas

() cotidiana-escolar

Como, por exemplo: brigas entre alunos/as, adverténcias,

ocorréncias etc.

( ) didatica-pedagdgica

Como, por exemplo: formatura da 49. série, material

diddtico, recreio, aula, trabalhos escolares etc.

() técnica-administrativa

professores/as e funciondrios/as,

Como, por exemplo: momentos de estudos, reuniées entre

reunibes de pais,

elaboragdo de pareceres etc..

() sensorial-afetiva

Como, por exemplo: sons, cores, formas, espacos, contatos

afetivos com alunos/as e/ou colegas de trabalho, merenda

escolar etc.
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Por favor, comente algumas de suas lembrancas.

10. Espaco destinado as observagdes que ndo constam na entrevista e neste questionario.

Seus contatos:

Endereco residencial completo (com CEP):

Telefones (celular, residencial, trabalho):

E-mails (pessoal, profissional):

Demais tipos de contatos:
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APENDICE C — MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
E INSTRUMENTO DE CESSAO DE DIREITOS

Apresentagao
Eu, , portador
do documento de identificacdo , REGISTRO

que recebi do pesquisador Frederico Assis Cardoso, aluno regular do Curso de Doutorado em
Educacdo do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo/Universidade
Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG), a requisicdo de minha participa¢do na pesquisa intitulada O
que fizeram (e o que fizemos) de nés? Estudo de caso das trajetérias escolares de alunos/as do
Ciclo Bdsico de Alfabetizagcdo (CBA) em Minas Gerais, sob a orientagdo da Profa. Dra. Luciola

Licinio de Castro Paixdo Santos.

Objetivos da pesquisa

DECLARO estar ciente do objetivo geral da pesquisa que visa estudar e analisar os efeitos da
proposta oficial do CBA indicados a partir das narrativas dos/as préprios/as discentes em suas
trajetdrias de vida e escolar. DECLARO ainda ter recebido previamente cépia na integra do projeto

de pesquisa para a qual fui convidado/a a participar na condicdo de depoente.

Procedimentos da pesquisa

Tenho CONSCIENCIA de que minha participagdo se limita a responder a um questiondrio proposto
pelo pesquisador e a cessdao de uma entrevista gravada por meio de recurso digital. Em ambos os
casos, as questdes deverdo versar, necessariamente, a respeito do tema relacionado ao objeto da
pesquisa. Tenho ainda CONSCIENCIA de que a resposta a todas as questdes ndo é obrigatdria e
que, a qualquer momento, poderei desistir de participar e/ou retirar meu consentimento e a
cessao de direitos de uso e de publicacdo e, ainda, que minha recusa ndo trara nenhum prejuizo a
minha relacdo com o pesquisador. No entanto, caso novas informagdes sejam necessarias no
decorrer da pesquisa, coloco-me a disposicdo do pesquisador, desde que respeitados meus

interesses, minhas possibilidades e limitacées.
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Riscos e desconfortos

DECLARO ter ciéncia de que os riscos de influéncias negativas, tais como: desconfortos, lesoes,
prejuizos ou riscos morais e materiais, bem como de constrangimento de qualquer espécie,
provocados pela pesquisa, sdo praticamente inexistentes, uma vez que minha participacdo esta
condicionada apenas a cessdao de direitos sobre o uso e a publicagdo de meus depoimentos
apreendidos por meio de questionario préprio e de entrevista cujas perguntas sdo pertinentes ao
estudo. Nesse sentido, DECLARO ceder ao pesquisador, sem quaisquer restricdes quanto aos seus
efeitos patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos autorais dos depoimentos de

cardter histdrico e documental que prestei.

Confidencialidade da pesquisa

Estou CIENTE de que todos os dados coletados terdo carater sigiloso, sendo preservada, ao meu
interesse, minha identidade como depoente, que nao sera revelada publicamente, exceto quando
de minha expressa autorizagcdo e solicitacdo. Somente o pesquisador envolvido no estudo terd
acesso as minhas informacGes, que serdo utilizadas apenas para fins académico-cientificos

relacionados aos objetivos da pesquisa.

Beneficios sociais da pesquisa

Com a minha participacdo, ACREDITO que a pesquisa podera oferecer beneficios diretos e/ou
indiretos a comunidade académica, uma vez que os resultados do estudo poderdo contribuir
futuramente para o maior conhecimento a respeito da politica curricular do CBA no campo

educacional.

Custos/Reembolso financeiro para o/a participante

Tenho CONHECIMENTO de que minha participacdo ndo gerard nenhum gasto decorrente do meu
depoimento para a pesquisa e que recebi cdpia do questiondrio e do roteiro prévio da entrevista,
de maneira gratuita. Igualmente DOU FE de que n3o receberei qualquer espécie de gratificacdo,

reembolso ou vantagem pela minha participacdo voluntaria na pesquisa.

Duvidas e contatos

Estou CIENTE de que tenho total liberdade para esclarecer qualquer duvida em relagao a pesquisa
e/ou a minha participacdo, antes ou depois do meu consentimento, diretamente com o
pesquisador. Para tanto, confirmo receber neste documento todos os contatos atualizados do
pesquisador. Também estou CIENTE de que serei previamente comunicado da data de

apresentacao da pesquisa, na forma de Defesa Publica da Tese.
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Eu, , DECLARO

que li todas as informacgbes contidas neste documento e que fui devidamente informado pelo
pesquisador, Frederico Assis Cardoso, dos procedimentos que serdo utilizados, para o
cumprimento dos objetivos da pesquisa, seus riscos, o carater confidencial dos dados coletados
para o estudo, seus beneficios sociais, a relacio de custos e os contatos do pesquisador,
concordando com a minha participacdo voluntdria. Foi-me garantido que posso retirar o
consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade. DECLARO ainda
gue recebi uma cdpia desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Instrumento de Cessdo

de Direitos.

1) Escolha de pseuddnimo para a pesquisa:

2) Caso deseje, manifeste expressamente seu interesse pelo uso do nome veridico:
() SOLICITO E AUTORIZO o uso de meu prenome, veridico, na pesquisa e em publicacGes e
estudos dela decorrentes.

, de de 20

(Local e Data)
Ciente e de acordo,

Assinatura do/a voluntario/a:

Assinatura do pesquisador:

CONTATOS

FREDERICO ASSIS CARDOSO (Pesquisador)™:

Logradouro XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX, n. XXXX, apto. XXX.

Bairro XXXXXXXXX — Belo Horizonte, MG — Brasil — CEP: XX.XXX-XXX.

E-mail: XXXXXXXXX. Telefone: (XX) XXXX.XXXX.

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/3293853625234485.
Kk ok

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (FaE/UFMG):

Avenida Antonio Carlos, n. 6627, Faculdade de Educagdo, sala 405.

Campus Pampulha — Belo Horizonte, MG — Brasil — CEP: 31.270-901.

E-mail: colpgsec@fae.ufmg.br. Telefone: (31) 3409.5309 / FAX: (31) 3409.5488.
ok ok

COEP/UFMG (Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais):

Avenida Antonio Carlos, n. 6627, Unidade Administrativa Il, 2° andar, sala 2005.

Campus Pampulha — Belo Horizonte, MG — Brasil — CEP: 31.270-901.

E-mail: coep@prpg.ufmg.br. TELEFAX: (31) 3409.4592.

120 .. . .. . .
Dados originais suprimidos por interesse do pesquisador.
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