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Concluindo: Prazer e Orgulho Profissional numa Cultura
Elitista

8.1
Lado “A”: Superando Grandes Desafios, Encontrando um Sentido

H& um dltimo tdpico que as entrevistas evidenciaram: mesmo nos
momentos em que 0s professores descreviam a situagé@o social ou escolar com os
termos mais desanimadores — ou justamente ai — foi comum vé-los falar de que, em
meio a tal situacdo dificil, os professores se mantém firmes, e seguem fazendo seus
trabalhos. Parece haver uma espécie de orgulho nos professores que percebem esta
capacidade de seguir em frente, e que se sustenta no sentido dado por eles a uma
situacdo de trabalho que facilmente pode ser percebida como cadtica. A constancia
nas falas das entrevistas deste ponto de vista nos leva a crer que haja mesmo uma
opinido comum a todos os professores a este respeito. Vamos neste capitulo analisar
esta situacdo por dois lados. Primeiramente, o lado mais visivel. Citaremos em
seguida algumas falas de professores nas entrevistas, que sdo bastante eloquentes e

convincentes:

Coitado do professor! A maioria [que] vai ser professor persiste, né? O que eu
acho bonito, de ver que o professor tem isso na veial E ele ndo desiste facil
ndo, ele persiste. Ele ainda acredita. Isso ¢ bacana na nossa profissao (...) A
questdo salarial que é importante. E ela ndo é a primeira que move a educacéo,
porque sendo ninguém estaria aqui trabalhando. E o que eu te falei, eu vejo a
esperanca do professor, de gostar do que ta fazendo e acreditar que pode mudar.
(Professora Iracema)

Entdo é o seguinte: tem o professor que € s6 um emprego, e tem o professor
porque gosta, porque t& na vocagdo. Entendeu? Eu me considero dentro da
vocagdo ((risos)). Entendeu? (...) H4a uma falta de estimulo enorme dos
meninos, sabe? Eu tenho.... Pena, eu tenho muita pena das pessoas, mas eu
acho que, enquanto professores, a gente tem que tentar sempre ... descobrir
uma motivagao, pra os meninos trabalharem. Entdo [= sendo] ... ndo adianta
ser professor! Vai trabalhar numa loja, que vocé atende de qualquer jeito,
entendeu? (...) Mas eu ajudo a escola; eu gosto da escola; tudo o que precisar,
eu fago! (...) Entdo, ja que a gente é professor, eu acho que ¢ bom botar um
pouco da nossa doagdo! Pessoal. Mas, pra tudo vocé faz; eu acho que vocé é
mais... feliz. Do que fazer as coisas obrigado. Mas nds temos muita gente que
faz as coisas obrigada. Isso acontece em qualquer lugar. (...) Eu ndo t0
chorando pelo governo... eu ndo quero pensar... Eu fiquei com panico dessa


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1411885/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1411885/CA

135

situagdo do Estado; estou me tratando. Mas eu... t6 bem. T6 me tratando
porque... Eu tive acessos de falta de ar. Entdo, essa situacdo toda. Eu ndo gosto;
eu gosto da escola... tudo funcionando... sabe? Entdo, aqui, nds ndo temos
diretores, ndo temos inspetores... pilot é espremido... eu pedi um, ai tem o
outro... Se a gente quiser fazer uma prova, ai ora tem, ora ndo tem. Acho que
tudo ajuda. Mas eu acho que, ja que a gente esta aqui, a gente pode suprir muita
coisa com o lado pessoal. Nao preciso de nenhuma... sofisticagao.

Mas, eu ndo sei se eu t6 conseguindo te passar, sabe? Que os problemas
existem, mas, que a gente tem de tentar se renovar, de alguma maneira. Porque
isso ndo vai nos empobrecer... entendeu? Entdo me dou pra cé, eu to ganhando
em vida, eu t6 ganhando como pessoa, eu t6 ganhando como voluntaria... Sei
14! Eu t6 ganhando! (Professora Andreza)

Professor ta sempre..., por mais desanimado que ele fique em fungdo da
conjuntura — porgue, a conjuntura, te confesso: ela é desanimadora! Vocé tem
de pegar um gas, extra, pra continuar. Lembrar dos seus propdsitos, lembrar
que s6 é mesmo professor aquele que ama aquilo que faz

A gente esmorece, mas ndo cai. Eu acho que educador que € educador
esmorece, mas nao cai. (Professora Alexandra)

O professor Orlando, embora ndo tenha sido explicito quanto ao que pensa
em relacdo ao “ser professor” e o quanto isto Ihe rende em termos de satisfacdo
pessoal, pintou um quadro de trabalho no qual se sente muito bem ao perceber que
“€¢ bom”, e que ¢ “uma delicia derrotar esse pessoal”, isto ¢, os professores que lhe

questionam o modo de ensinar:

L& na FAETEC, né? Eu... arrumei muitos inimigos, assim, de professor, que
é mau servidor, né? VVocé levava 3 anos pra dar o que tinha [de dar no] 1° ano,
e fazer um rascunho do 2°, um rascunhozinho do 3°. ‘Ah! porque [é o que] da
pra fazer!’. Dei aula, ai o que eu fiz? Inventei uma correria na sala de aula, né?
E fui botando todas as coisas juntas. Entdo, eu fui dando tudo! Af, isso da raiva.
E como se vocé tivesse... [mostrando a incompeténcia dos demais]; E
engracado que eu dei aula e sempre falei: ‘€ uma delicia derrotar esse povo’, é
muito engracado! (Professor Orlando)

Como parte de suas estratégias de significagdo do seu trabalho, o Professor
Orlando criou uma verdadeira tipologia dos professores (dentro da qual ele
enquadra a si proprio na 32 categoria e, assim, o sentido de ser professor para ele

passa por ndo ser de um outro tipo qualquer que ele despreze):
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1- Burocrata: Ai, as avaliagdes, geralmente ele topa tudo. Ele topa segunda
chamada, recuperagdo..., porque isso faz parte da burocracia dele. O termo,
gue eu uso pra esse tipo de pessoa ¢ ‘pobre coitado’, porque ele ndo vai se
iluminar com nada na sala, e nem vai iluminar ninguém, entendeu? 2-
Ideoldgico: No campo de exatas, vocé ndo acha tanto isso, vocé acha mais ai
em, tipo, Historia, Geografia, Ciéncias Humanas, de um modo geral, né? O
camarada, que ele passa a aula discutindo o0 mundo que deveria ser, e ndo foca
no mundo que é, entendeu? A aula dele é um saco de gato! Ele ndo tem fio
condutor! 3- Guia (da travessia): A escola é um caminho, o aluno ta I4, vocé
tem que conduzir ele até o extremo, pra ele aproveitar ao maximo, né? E isso,
vocé tem a riqueza de aproveitar o que o aluno traz pra vocé; 4- ‘Tem que ter
nota’: [Este €] Malaaaaandro...! Vale tudo ali dentro! Ele tem que lancar nota,
como todo mundo, mas na cabeca dele, aquilo é o principal. Pra ele ndo
importa se o aluno aprendeu; importa, que ele tem uma nota boa pra botar ali.
E s&o as aulas mais mecanicistas que tem. Eles repetem sempre o mesmo
padrdo, o mesmo exemplo, entendeu? Nada é desafiador de verdade ali dentro,
né? E como se fosse um jogo de carta marcada. Tem uns, que passam até prova
no quadro, como se fosse uns exercicios: ‘O, tem aqui dois exercicios, esses
dois exercicios caem muito na prova’, ai chega na prova, ele s6 muda os
ndmeros; € o mesmo enunciado, o mesmo tudo, s6 muda os ndameros; 5-

camarada ndo deu a metade do programa! Cadé o sucesso desse cara?
Entendeu? Ele so bota 4 o filé; a parte feia da matéria, aquela parte que vocé
sabe que as pessoas perdem nota, se arrebentam, o qué que faz o cara? Passa
por cima, ndo da, ou ... apresenta um problema sO bem facilzinho, ai, [pede
um] relatério igualzinho, o cara acerta, ele ta satisfeito, entendeu? (Professor
Orlando)

Veja-se que o professor Orlando capta muito bem a l6gica do sistema escolar que
analisamos anteriormente como a “burocratiza¢do” do oficio docente, ao descrever
0s tipos nimeros 1 e 4 — nos quais ele ndo se considera incluido. De resto, é um dos
poucos professores que ndo falaram na entrevista sobre alguma sensacdo de
opressdo, de dificuldades do oficio docente, que fosse maior do que o prazer que

tem por ser professor, conforme podemos observar nas demais falas.

Gosto muito de ser professora. SO que eu td num desencanto, né? Incrivel.
Muitas coisas desagradaveis que estdo ocorrendo. O pais ndo facilita; as coisas
comecam a complicar... Professor ta sempre..., por mais desanimado que ele
fique em fungdo da conjuntura — porque, a conjuntura, te confesso: ela é
desanimadora! VVocé tem de pegar um gas, extra, pra continuar. Lembrar dos
seus propositos, lembrar que s6 € mesmo professor aquele que ama aquilo que
faz, porque tem toda uma conjuntura que nao facilita... (...) E s6 é professor,
de fato, quem tem esse propoésito: quem ndo abre mdo desse sonho...
transformador... através da educagdo. (...) Veja bem: a gente ndo trabalha pela
grana porque ... a grana... ¢ o que €. Quem quer grana, jamais vai ser professor.
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Jamais! Se vocé quiser fazer fortuna, seja outra coisa, mas ndo professor.
Porque ndo vai rolar. Vocé ta entendendo? Nao vai rolar. (...) Na atualidade,
uns anos pra cé, [o professor passou a] fazer o papel de pai e mée, porque a
formacéo familiar t4 defasadissima! Ninguém mais quer educar ninguém!
(Professora Alexandra)

O professor Afonso tem muita clareza de ser “Professor”, e ndo “Educador”,
e parece que isto é o que lhe d& uma forca protetora quando ouve ofensas com

palavras de baixo caldo vindas de alunos:

Eu ndo sou um educador! Eu ndo td aqui pra te ensinar a escovar os dentes!
(Professor Afonso)

Ja a professora Augusta, como o0s demais entrevistados, tem opinido
contréaria no que se refere a ser educadora, tomando o termo aparentemente por

sindnimo de professora:

O gue me chateia muito é que quando vocé pode ser educador, ndo da pra ser
meio educador: ou vocé €, ou vocé ndo é! Entdo tem uma coisa que me
incomoda muito, quando o professor fala que o Estado me paga pra escrever
no quadro; o Estado ndo me paga pra corrigir prova, o Estado ndo me paga pra
isso, o Estado ndo me paga pra langar a nota; isso me incomoda! Isso me
incomoda porque a mesma coisa é feita no particular, e no particular esse
mesmo professor que fez esse discurso todo no Estado, faz bonitinho no
particular, quietinho. Ainda faz sorrindo (...) Se eu sou um professor, a
professora que eu sou aqui, eu sou no particular também, porque eu ndo sou
duas pessoas, eu sou uma sO; eu vejo muito colega professor no particular e
‘semi’, ‘pseudo’[professor] no Estado. Isso ¢ um incomodo, [e digo] porque
vocé perguntou e eu queria compartilhar. (Professora Augusta)

Eu vejo, tipo, a minha funcdo e a dos meus colegas como forca muito
importante. Porque nds ndo ensinamos so conteudos, nds fazemos os alunos
também, vamos dizer, n6s fazemos os alunos pensarem sobre a realidade a
volta deles. (Professora Adriana)

De um modo geral, vocé tem dois extremos: as vezes tem um pessoal que
chegou ha pouquissimo tempo (...) vem com aquela carga, né: de... um sonho,
de fazer alguma coisa bacana... enfim. E vocé esbarra no outro extremo, que
esta ali na beira de se aposentar, desgastado, tomando na cabega o tempo todo:
0 que da certo, os louros védo sei la pra quem; o que da errado, a culpa é sempre
colocada na incompeténcia do professor, na falta de criatividade. (Professora
Ana)
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O “outro extremo” mencionado pela professora Ana parece ter sido
entrevistado também. Em meio as opiniGes alentadoras que os professores tém com
relacdo ao fato de serem professores, ou com relacéo ao proprio desempenho como

professores, hd quem se considere vencido:

- Eu me daria uma nota 6,0 como professora.
- Por qué?!

- Porque j& estou velha, j& me aposentei pelo municipio. Entrei jA com 50 e
poucos anos para o estado. Leciono héa 18 anos no estado. S6 ndo quero morrer
na salade aula!... Mas eu faco tudo o que me mandam, ninguém pode reclamar
nada de mim.

- Mas se é assim, por que ndo da uma nota dez para vocé?

- Porque teria de ser mais dindmica, sair com os alunos, inventar coisas... E
eu ndo tenho o menor saco! Vivi situagdes [negativas com os alunos nessas
ocasides] (...) Eu ndo sou uma professora interessante para sua pesquisa... Eu
sou uma professora derrocada! (Professora Brigite)

Sobre a situacdo dificil do magistério, vamos citar um longo trecho da
entrevista com a professora Ana; ela parece ter dado com mais detalhes a situacéo

gue os demais professores tocaram aqui e ali:

Mas esses [professores que insistem anos a fio], também; sinceramente... eu
percebo o cansago! A fisionomia de “Eu ndo aguento mais!”. A gente ¢ minada!
Vai no banheiro, ndo tem papel, ndo tem sabonete, ..., as vezes, tudo sujo! E
nesse nivel, entendeu? O elevador: ano passado ele pifava, voltava, pifava,
voltava; e ndo funcionava o elevador. Teve um dia que eu contei: eu subi e
desci estas escadarias trinta e trés vezes! EU! com a minha idade — que néo
sou tdo velha, mas também ndo sou uma menininha. Mas tem professores aqui
com mais de sessenta. Entendeu? Como assim? Ai, vocé é uma senhora, com
sei 14 quantos milénios de magistério, vocé vai ao banheiro, o banheiro ndo
tem condi¢Bes minimas. Vocé quer subir e descer um milhdo de vezes, e 0
elevador ndo funciona. E complicado pra caramba. Entdo, pra mim, a palavra
gue melhor define é: n6s somos minados. Minados. O tempo todo. (...)

Olha, eu acho que os objetivos, infelizmente, eles se perdem. E muito triste
para mim dizer isso, e imagino que seja muito triste para vocé ouvir. Né? Ja
que ¢ 0 objeto maior da sua pesquisa ((risos)). E... eu acho que os objetivos,
infelizmente, eles vém se perdendo assim, ... mas de uma maneira vertiginosa!
H4, seguramente — estou te falando que eu tenho vinte e trés anos de magistério
estadual, e eu t6 vendo ... Quando eu entrei, j4 ndo era como no meu tempo
de aluno. T4? A, fez isso. Ai vocé pode me perguntar: “Mas o que fez isso? E
o ensino?” Ndo € o ensino; o ensino € algo muito maior do que isso. E,
geralmente, quando a gente fala em ensino, a gente pensa logo naquela coisa,
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do aluno ter condicéo de passar no vestibular, isso e aquilo. Nao! ... isso ¢
gravissimo, também! Mas eu acho que é algo ainda muito maior do que isso.
A gente ta formando ai, uma... varias geragdes, de pessoas muito apéticas,
infelizes... A quantidade de crianga que eu tenho visto, no municipio, com
depressdo ... né? Porque, na medida em que os nossos objetivos vao se
perdendo, e a nossa motivagdo, o nosso estimulo vai se perdendo, como vocé
vai conseguir passar pra uma crianga, pra um adolescente, algo que vocé néo
estd conseguindo ter dentro de vocé? (...) Quando eu comecei a trabalhar no
estado, [por mais que meu ideal] fosse muito forte, dentro de mim, eu também
tenho hoje, um pacote de frustracdes, nesse sentido, que é muito dificil, passar
pro meu aluno, algo diferente disso. Eu brigo contra isso o tempo todo, néo
tenha duvida, né? Brigo! Brigo contra isso o tempo todo. Até porque assim: eu
me acho uma pessoa bem consciente da dificil realidade que a gente t& vivendo,
mas, a0 mesmo tempo, eu tenho uma coisa que é uma caracteristica minha,
antes até da questdo do lado profissional; minha, né? De pessoa. Eu ndo sou
uma pessoa baixo-astral. Entdo, de alguma maneira... eu ndo acredito em
Papai Noel, mas de alguma maneira, algo me move... entendeu? pra... ainda
estar aqui. Entdo, na medida do possivel, acho que eu ainda consigo... passar
algum animo. Alguma... Mas é cada vez mais dificil! cada vez mais dificil”.
(Professora Ana)

Como se V&, os significados de ser professor, de trabalhar na escola, com
educacao etc., sdo construidos em cada caso pelos proprios professores, de modo a
construir um “chao” no qual este possa mover-se e realizar o trabalho num ambiente
em que as duvidas e incertezas sdo maultiplas, inclusive quanto a objetivos e metas
escolares ou da educacao: os significados movem o ser humano, e os significados
de ser professor, movem os professores. Parece haver um denominador comum
entre estes significados que aponta para a importancia de os professores fazerem
uma diferenca na vida dos alunos, ajudando-os a integrarem-se a uma vida cidada.
Sem isto representando uma “buissola” para “dar o norte”, ndo seria viavel sair do
lugar. De um modo geral, as opinides dos professores sobre a carreira docente sao
otimistas dada a importancia que ela tem para a vida dos alunos e, mesmo nos casos
em que ha frustracbes acumuladas ou doencas por esgotamento, o professor
consegue ver alguma razao — mais do que valida, nobre — para se manter no oficio

docente.
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8.2
Lado “B”: Onde as pec¢as se encaixam na sociedade brasileira

No capitulo Teoria e Método afirmamos que, para um Otimo
aproveitamento de nossa analise socioldgica, ndo poderiamos cair em duas
situacOes extremas e enganosas: de um lado, a compreensdo das situac6es estudadas
“a partir de dentro”, isto é, somente a partir dos discursos dos professores, e, de
outro lado, nos arrogarmos a uma posicao de superioridade epistemoldgica sendo
insensiveis as dificuldades de fato vividas por eles, e que entram para compor o
quadro social total que buscamos compreender. Uma vez tendo apresentado e
considerado a visdo que os professores tém de si mesmos e de seu oficio, temos
agora de analisar as questdes sob o ponto de vista mais impessoal que a sociologia

nos proporciona, a fim de obter um quadro mais completo de nosso objeto de estudo.

Bourdieu, ao trabalhar sobre as questdes relacionais, se refere aos cuidados
e ao rigor que devemos ter em ndo aceitar tudo o que aparece como ébvio. Podemos
sempre nos questionar um pouco mais, como parte de uma atitude “cientifica”,

metodica e rigorosa. Em suas palavras:

Construir o objecto supde também que se tenha, perante os factos, uma
postura activa e sistematica. Para romper com a passividade empirista, que
ndo faz sendo ratificar as pré-construgdes do senso comum, nao se trata de
propor grandes construcdes teodricas vazias, mas sim de abordar um caso
empirico com a intencdo de construir um modelo — que ndo tem
necessidade de se revestir de uma forma matematica ou formalizada para
ser rigoroso —, de ligar os dados pertinentes de tal modo que eles funcionem
como um programa de pesquisas que pde questdes sistematicas; em resumo,
trata-se de construir um sistema coerente de relacdes, que deve ser posto a
prova como tal. Trata-se de interrogar sistematicamente o caso particular,
constituido em “caso particular do possivel”, como diz Bachelard, para
retirar dele as propriedades gerais ou invariantes que s6 se denunciam
mediante uma interrogacdo assim conduzida (BOURDIEU 2010, p. 32,
grifos no original).

Sem negar a nobreza das intengdes e dos sacrificios dos professores em
favor dos alunos, e sem negar também o efeito eventualmente positivo que tais
sacrificios tém na vida de alguns (ou muitos) alunos, percebemos que é possivel
pensar algo sobre o que pode estar oculto nesta situacdo, vista num quadro mais
amplo, sob a ética das ciéncias sociais. Nesta, é possivel percebermos elementos
gue estdo em sintonia com uma cultura elitista, especificamente brasileira, e que

também contribui para reproducdo das desigualdades sociais. Para embasarmos
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nossa argumentac&o, teremos de recorrer a alguns elementos de histéria e cultura
brasileiras, para compor um quadro social mais completo, ndo so sincronicamente,
mas também diacronicamente. Por meio deste quadro, ficara mais compreensivel e
facilitada a visada dos gestos professorais de um outro ponto de vista, por meio da
qual teremos uma analogia entre campos — o sociopolitico e o educativo. Citando

uma vez mais Bourdieu para aclarar este ponto:

O raciocinio analdgico, que se apoia na intui¢do racional das homologias
(ela propria alicercada no conhecimento das leis invariantes dos campos),
é um espantoso instrumento de construcdo do objecto. E ele que permite
mergulharmos completamente na particularidade do caso estudado sem
gue nela nos afoguemos, como faz a idiografia empirista, e realizarmos a
intencdo de generalizagdo, que é propria da ciéncia, ndo pela aplicagdo de
grandes construgdes formais e vazias, mas por essa maneira particular de
pensar o caso particular que consiste em pensa-lo verdadeiramente como
tal. (BOURDIEU 2010, pp. 32-3, grifo no original).

Conforme vimos no capitulo Teoria e Método, a sociedade brasileira herda
de Portugal caracteristicas peculiares, que se tornaram, por razdes historicas, ainda
mais fortes no Brasil: individualismo, caréncia do senso de coletividade, uma certa
avers3o a obediéncia as leis, violéncia, desigualdade social, dependéncia e tutela. E
preciso agora retomar estes aspectos e o fenbmeno do coronelismo, com sua
caracteristica de favores, ou uma benignidade em troca de uma tutela, permanece
de certo modo até os dias atuais, seja tal qual foi no inicio, seja sob formas
disfarcadas: “O desamparo em que vive o cidadao, privado de todos os direitos e de

todas as garantias, concorre para a continuacao do ‘coronel’, arvorado em protetor
9 9

ou defensor natural de um homem sem direitos (LEAL, 2012, p. 41).

E notavel que, no Brasil desde a “descoberta” até o ano de 1850, os
intelectuais e administradores da col6nia eram todos formados em Portugal
(VIANNA, 2015). N&o havia escolas ou universidades no Brasil para dar conta
deste objetivo, e isto era proposital; era uma maneira pratica de manter inculcados
0s interesses da metrépole portuguesa nos individuos que dirigiam 0s rumos da
sociedade brasileira, sendo estes “criados” e observados de perto. Em Portugal, a
formacdo que recebiam incluia exames eliminatorios, desde a sele¢do de candidatos,
sobre questdes ligadas aos interesses portugueses. Os magistrados que exerciam 0s
cargos administrativos na colénia eram de longa data ligados a uma carreira

intimamente ligada a Portugal. Formavam-se na universidade de Coimbra, em
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direito canonico, e em seguida eram examinados quanto a pureza do sangue: ndo
podiam ser judeus, mulatos nem mouros; também eram examinadas ligacfes de
suas familias com comércio e artesanato locais. Depois de dois anos de Praticas
Forenses, eram submetidos a um exame de matérias juridicas. Se novamente
aprovados, entravam numa lista de espera de abertura de vagas. S6 entdo eram
distribuidos, por periodos de rotatividade entre Portugal, Brasil e india, proibidos
de casar nestes locais, de terem comércio neles ou serem proprietarios de terras. Isto
os deixava sem lacos locais, e mantinha-os sob os lacos portugueses (CARVALHO,
1996).

Neste quadro, ndo surpreende que o Brasil tenha sido, desde o comeco, uma
sociedade na qual, podemos dizer, uma elite alienigena com interesses proprios
venha ou a se colocar no pedestal do governo sem peias, ou a se colocar em meio a
massa como sendo sua benfeitora e companheira de interesses. O quanto isto pode
ser considerado um favor aos “barbaros”, ou a continuidade do antigo despotismo
portugués sob um disfarce, cremos ser discutivel conforme o caso. Mas os fatos
parecem se repetir dentro do mesmo molde: de Oswaldo Cruz vacinando a
populacéo a forca, até a tutela institucionalizada dos interesses que deveriam ser de
cidadania, como previdéncia, justica eleitoral, justica do trabalho, se repete a
situacdo de o Estado se impor a sociedade com um aparente aval social — e com a
diferenca de que agora existe uma pequena possibilidade de mobilidade para os
atores que desempenham os papéis: afinal, um operario pode vir a ser presidente, e
0s mouros podem se candidatar a altos cargos. N&o se trata, entdo, sempre de
alienigenas no poder, mas podemos dizer, de alienados: abduzidos da situacéo
social na qual vive a maior parte da populacédo, para desfrutar de privilégios — legais

— com 0s quais continua sonhando a massa. Senéo, vejamos.

No ano de 2001 foi desenvolvido uma pesquisa do tipo survey no Brasil,
pelo IUPERJ/FAPERJ/ISSP, em 195 municipios e com uma amostra de dois mil
entrevistados, objetivando descrever a visdo dos brasileiros sobre a superacéo das
desigualdades sociais. O trabalho foi realizado também em outros paises por
diferentes institui¢des, 0 que serviu para comparacao dos resultados entre diferentes
culturas, nomeadamente: Estados Unidos, Hungria, Suécia, Russia, Espanha,

Portugal e Chile.
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Conforme relata Zaia Brandao, alguns resultados do survey no Brasil “foram
surpreendentes”: ha uma forte percep¢do da desigualdade na sociedade brasileira
“por todos os estratos, simultaneamente com uma aparente legitimacdo dessas
mesmas desigualdades” (BRANDAO, 2012, p.56). O Brasil foi o pais que mostrou
a maior disparidade entre salarios propostos para as ocupacdes de base e do topo da

hierarquia social.

Cabe destacar que a disparidade encontrada é mais surpreendente ainda, se
levarmos em conta que a questdo principal do survey ndo se referia a
diferencas reais e sim a diferencas atribuidas pelos respondentes como
ideais ou justas (BRANDAO, 2012, p. 56, grifos no original).

A observacao feita pela professora Zaia Brandado toca no ponto que estamos
tratando aqui: a pesquisa evidencia que a desigualdade social é considerada justa e
aceitavel pelo povo brasileiro. Outros resultados: Brasil e Portugal estdo entre os
paises que mais concordam com a utilizacdo das diferencas educacionais como
critério de estratificacdo; brasileiros e estadunidenses demonstram maior crenca de
que “em suas sociedades prevalecem determinantes de renda justos e éticos, o que

pode ser entendido como maior tolerancia as desigualdades” (op. cit., p. 57).

Conquanto possa parecer insustentadvel, a situacdo se sustenta pela
generalizacdo popular daquela espécie de individualismo, que deseja um dia ter a
oportunidade de gozar desses mesmos privilégios de que hoje (e historicamente)
sdo vitimas, mas ndo deseja que, em sua sociedade, terminem os privilégios. Ou
seja, o fato € que o jogo, tal como é jogado, no Brasil atrai mesmo aqueles que
sofrem com ele. Este fato fica claro em pesquisas como a que vimos de citar
(BRANDAO, 2012). No jogo brasileiro as relagdes entre os desiguais se ddo numa
alternancia entre a violéncia e a “caridade”. Entretanto, jamais a possibilidade de
igualdade de direitos, de verdadeira democracia republicana, da ideia de bem
comum e de convivio com iguais. A tutela é importante para a manutencdo da
desigualdade fundamental, uma vez que mantém a existéncia dos que podem dar,
de um lado, e dos que precisam receber, de outro. E neste quadro, a esmola — sob
todas as suas formas — cumpre um papel importante de suavizagéo da situacdo para

perpetua-la.
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Voltando a escola: como tudo isto se relaciona com ela? A escola, como
instituicdo social, em grande medida reflete a cultura social. “A escola ¢ uma
instituicdo que, como outras, reproduz a sociedade — e suas desigualdades”
(BOURDIEU, 1999, p. 41). Vimos que na escola estudada, a maior parte dos alunos
(80%, segundo vérios professores), ndo tem a base necessaria para seguir com 0s
estudos de Nivel Medio; mesmo com todas as facilidades oferecidas, muitos ndo
sdo capazes de obter uma média 5,0 ao final do ano letivo e, nos CoC’s finais, os
professores tendem a repetir o procedimento de “dar” que vinham fazendo ao longo

dos bimestres: dar notas, dar um empurréo e, no final, dar o diploma.

Aqui, ndo h&d como ndo ver a semelhanca entre o coronel que distribui
benesses aos “homens sem direitos” e os professores que distribuem “notas” entre
“alunos sem base”: ambos podem se sentir benfeitores (dando uma “béngao”, no
dizer de uma das entrevistadas), mas o que fazem perpetua a condicdo de
dependéncia e a desigualdade social. Neste caso, o paralelo entre a escola estudada
e a sociedade brasileira que vimos de caracterizar é a limitacdo daquilo que é feito
em direcdo a igualdade (no caso da escola, de capital cultural), e compensado pela
béncéo da nota. A esmola, embora paregca um gesto que contribua para uma diviséo
de bens (materiais ou culturais), na verdade ndo pode passar de um alivio
momentaneo para uma situacao social que ndo foi alterada em suas raizes: enquanto
alguém ndo tiver — por sua preparacgdo, suas capacidades, sua insercéo social — seu
préprio sustento, enquanto depender de esmolas para viver, a situacdo de tutela
permanece; e enquanto um aluno depender de notas “dadas” pelos professores ele
ndo terd adquirido para si o capital cultural e a boa relacdo com o saber que faria
dele autdnomo, independente, livre. E, ironicamente, é justamente este o objetivo
maior que os professores declaram ter para com suas disciplinas e suas aulas:

autonomia, capacidade critica, cidadania etc.

Bernardo Sorj mapeou a sociedade brasileira contemporanea ‘“‘como
resultado da convivéncia complementar e conflituosa de sete institui¢des™: o
patrimonialismo, o Estado como agente racionalizador voltado para o crescimento
econbmico, o capitalismo, a desigualdade social, os padrdes culturais de

sociabilidade (autoritaria e com frageis componentes civicos), a logica institucional
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(de descompromisso), e a cidadania ndo-cidadd. Se referindo a desigualdade, o

autor afirma que

0 acesso diferenciado a bens de consumo coletivo é um elemento central
na composicdo da desigualdade no Brasil. A desigualdade social é
geralmente medida em termos da diferenca de renda entre individuos ou
familias. Sem duvida essa diferengca ¢ fundamental (...) contudo, ndo
reflete o acesso diferenciado a bens e servigos coletivos geralmente
assegurados pelo Estado (SORJ, 2001, p. 21, grifos nossos).

Em consonéancia com a ideia que este autor nos traz, devemos nos perguntar
se 0 “aumento da escolariza¢do”, ou do percentual da populacdo nas escolas, é um
indicador seguro, ou mesmo razoavel, do real acesso aquilo que as escolas deveriam
oferecer. Embora, como vimos, as metas e objetivos das escolas sejam arena de
disputa, entre 0s poucos itens para os quais ha algum consenso sobre o que a escola
deveria proporcionar a populacdo esta a alfabetizacdo. Tomando este item como
critério de acesso a educacdo publica, a escola que estudamos revela, pela voz dos
professores, um alto grau de analfabetismo em termos de compreensdo de textos,
de situacOes e, estendendo a palavra alfabetizacdo para um dominio além da lingua
portuguesa, de uso das quatro operacGes basicas da matematica. Em outras palavras,
embora haja muitos alunos matriculados, cursando e prosseguindo nos estudos,
qualquer situacdo que ponha a prova seus saberes escolares revela um descompasso
enorme entre a série cursada e 0s saberes escolares supostos nela. Entdo a pergunta

seria se isto poderia ser considerado “igualdade de acesso a escola”:

Em vez de fazer malabarismos com os indicadores e de salvar as aparéncias,
os sistemas educacionais fariam melhor se esclarecessem seus objetivos de
formac&o e se colocassem a avaliacao de acordo com seus objetivos, e ndo
o inverso (PERRENOUD, 2003, p. 26, grifos nossos).

E indo além, e no que mais importa: uma atitude indiferente e complacente
para “dar notas” em lugar de “proporcionar aprendizagens” nao seria um golpe
vindo do proprio interior da escola contra o acesso da populagéo ao capital cultural
que a escola deveria estender a todos? No que se refere a “cidadania”, que ¢ uma
parte importante tanto das metas colocadas oficialmente para a educacéo brasileira,
quanto daquelas colocadas pelos professores pesquisados em sua quase totalidade,

Sorj afirma que:
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Sem divida a cidadania no Brasil continuaré a ser mais uma utopia que um
conceito descritivo se ndo se cumprirem certas condi¢cdes de igualdade
social, especialmente em termos de acesso a bens coletivos, como
educacdo, emprego e previdéncia. S&o condigdes para a participacdo ativa
no mundo moderno, de insercdo produtiva na vida social e do sentimento
de pertencimento a uma comunidade com um destino compartilhado (ibid,
p. 26).
Cidadania, pois, subentende o real acesso a bens basicos para o exercicio da
propria cidadania. Em acordo com esta concepg¢do, podemos citar Perrenoud, no
que se refere a ligacdo estreita entre os conteudos escolares e 0s objetivos

atitudinais buscados na escola:

Quem poderia, por exemplo, dizer que trabalhar a relacdo com o saber, a
curiosidade, o direito ao erro ou a capacidade de formular hipéteses [néo]
depende da instrucdo ou da educacdo? A educacdo ndo é apenas fisica,
musical, artistica, civica, moral, religiosa, ela é também matematica,
linguistica, cientifica, historica, geografica, epistemolégica. O duplo
sentido do conceito de “disciplina” deveria lembrar-nos que o
conhecimento ndo esté dissociado de uma relagdo com o mundo, consigo
préprio, com os outros (PERRENOUD, 2003, p. 20).

Fazer diferenca neste caso (0 escolar) seria empoderar a todos para terem as
mesmas condic¢des de uso, pelo menos, de capital cultural e de relacao positiva com
o0 saber. Menos que isso, & manter uma falha no sistema escolar e, continuar apenas
“dando notas” €, em nosso entender, ainda pior: € naturalizar a situa¢do a um ponto
em que ja nem nos indignamos com ela, ao contrario: consideramos um gesto
benévolo; é legitimar as desigualdades sociais por uma via ainda mais sutil,
invisivel e insidiosa do que seria, por exemplo, abertamente impedir que todos

entrem para as escolas.

Saviani (1982) faz uma interessante distincdo entre uma série de palavras
ligadas a conceitos que se distinguem do de “problema”, mas sdo tomadas por
sinbnimas: questdo, dilema, duvida, mistério etc., e cita Julian Marias para
caracterizar mais precisamente a grande diferenca que ha entre aquelas e um

verdadeiro “problema”, que é aquilo com o qual ndo se pode conviver.

Os ultimos séculos da histdria europeia abusaram levianamente da
denominagdo “problema”; qualificando assim toda pergunta, o homem
moderno, e principalmente a partir do ultimo século, habituou-se a viver
tranquilamente entre problemas, distraido do dramatismo de uma situacéo
guando esta se torna problematica, isto €, quando nao se pode estar nela e
por isso exige uma solucdo. (Marias, in SAVIANI, 1982, p. 20).
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Se a situacdo gque constatamos na presente pesquisa € ou ndo um problema,
pode haver controvérsias. Para os professores, aparentemente nao ha problemas,

3

uma vez que continuamos a ‘“viver tranquilamente” entre eles, “distraidos do
dramatismo” da situagao da escola e dos alunos. Ou ainda: eles, como tantos de nos,
nas escolas ou nos meios académicos, ndo nos damos conta suficientemente da
situacdo para percebé-la em toda a sua envergadura, em como coisas aparentemente
banais compdem uma estrutura social mais ampla, que mantém desigualdades
sociais contra as quais lutamos —ao menos no nivel dos discursos. Temos a intencdo

de fazer o que recomenda Saviani (op. cit.): “se o problema deixou de ser

problematico, cumpre, entdo, recuperar a problematicidade do problema” (p. 20).

Os professores déo a entender em seus discursos um compromisso grande
com a aprendizagem e com os alunos (e ndo temos duvidas de que tenham), mas
por que entdo, ndo conseguem perceber o qué, em Ultima analise, estdo fazendo
com suas praticas? Certamente, porque ndo ha intencdo malévola, porque o
mecanismo cultural (ou estrutura social) é inconsciente: 0s agentes sdo estruturados
ao socializarem. Mas “dar nota” ¢ como dar uma esmola. Podemos nos perguntar
se seria somente acaso que 0 verbo mais usado para descrever o trabalho docente
seja o verbo “dar” (dar aulas, dar trabalhos, dar provas, dar notas, dar chances etc.).
Mesmo com a melhor das boas inten¢des, os professores reproduzem préaticas que
reproduzem as desigualdades e, em nosso caso, condizem com a heranca

especificamente brasileira, do binémio tutela-esmolas.

8.3 — Conclusbdes Provisorias: As Metas da Educacgédo e o Trabalho
Escolar

Entre os tedricos contemporaneos que estdo atentos ao problema trazido
pela perda de foco na aprendizagem esta Michael Young, que afirma que “a
educagdo deve ser um direito ao conhecimento”, e que ndo devemos nos deixar cair
num “relativismo do conhecimento”, que subtrai os saberes importantes, de modo

quase aleatdrio, do curriculo escolar (YOUNG, 2016). Sua argumentacao passa pela
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compreensdo de que ha conhecimentos (e habilidades) mais importantes, mais
universais, e que eles devem ser ensinados nas escolas, independentemente de haver
(ou ndo) a preocupacdo em se ensinar na escola os particularismos locais. Esta
preocupacao esta em acordo com a ideia de que a escola ndo deve assumir o papel
de reiterar aquilo que ja esta dado para o aluno, mas deve justamente levar os alunos
a serem capazes de transcender sua particularidade social, historica e cultural, e
ampliar sua compreensdo do mundo e do ser humano. E para que isto possa
acontecer, ndo pode haver barganha dos contetdos e habilidades que levam os
alunos a adquirir essa capacidade de visdo, de perspectivacdo e de critica. Young
afirma que inclusive Gramsci, verdadeiro “her6i da educagdo da esquerda mais
ampla”, enfatizou a relevancia do conhecimento neste sentido (ibid, p 23), e relata

que, na Inglaterra, a partir da década de 1970,

Diante do nimero crescente de alunos gue permaneciam na escola (...) as
regras e 0s critérios de disciplinas foram modificados durante o
desenvolvimento de novos curriculos, na esperanca de que se
relacionassem com os interesses ¢ as motivagdes de tais alunos. (...) As
decisBes constituiram uma série de soluces curriculares pragmaticas, que
responderam a situagOes pedagogicas de dificil resolucdo a curto prazo,
para lidar com problemas que as escolas enfrentavam com alunos
desprovidos de motivagdo para aprender, mas ainda inclinados a se
manterem na escola. (...) Os programas eram bem-intencionados na
concepgdo; entretanto (...) tratavam os critérios de conhecimentos como
se fossem flexiveis. Em consequéncia disso, foram projetados cursos que
ofereciam poucas chances de progressdo nos estudos ou empregabilidade.
Esses alunos se tornaram os representantes de um grupo hoje conhecido
como os “jovens que nao estudam, ndao trabalham nem participam de
atividades de formagdo” (NEETs1) (YOUNG, 2016, p. 27).

Tais observagdes nos mostram que os problemas encontrados na escola que
estudamos tém um paralelo num padréo de atitude professoral que ultrapassa até
mesmo as fronteiras nacionais ou sul-americanas. Young relata que percebe, na
Inglaterra e no Brasil, em um numero grande de professores, aquilo que o fildsofo
americano Paul Boghlossian refere como o “medo do conhecimento™: os
professores conversam muito sobre comportamento dos alunos, sobre atitude, sobre
notas, mas “nunca sobre o que os estudantes estavam aprendendo” (ibid, p. 28), e

entende que pode haver ai no minimo um equivoco, e no limite uma hipocrisia: 0s

1“NEETSs”, sigla em inglés dada para “Not in Education, Employment or Training”. (Nota 9, da
revisdo técnica do artigo citado).
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professores, que tém seu emprego e trabalho em fungédo de uma qualificagéo e de
um diploma, ao relativizarem, minimizarem, ou mesmo, depreciarem os contetdos
escolares tradicionais, de certa forma argumentam que o conhecimento que lhes
permitiu chegar onde chegaram ndo deveria ser um direito de todas as criancas, em
nome de um atendimento aos desejos dos alunos ou a diversidade cultural; ndo
percebem (ou ndo levam em consideracdo) “o poder potencialmente emancipatério

do conhecimento” (ibid, p. 30).

Francois Dubet, em seu trabalho sobre uma possivel escola justa, conclui
apresentando trés “grandes principios de justica” que deveriam ser afirmados, e o
primeiro deles seria “definir uma norma de prote¢do e garantir uma cultura comum,
que todo cidadéo deve possuir, seja qual for a sorte que lhe reservardo a competicao
e a igualdade das oportunidades durante os estudos posteriores a escolaridade
obrigatoria” (DUBET, 2008, p. 114-5).

Os dados e autores que aqui trouxemos nos levam a crer que a atitude de se
render ao “sistema” escolar (a “sistematica”, ou o “ano letivo padrao”), e de dar
notas para haver aprovacGes sem reais aprendizagens é fundamentalmente a atitude
de se encaixar ou adequar a uma outra sistematica: neste caso, a sistematica social
mais ampla, que reproduz a si mesma, inclusive em suas desigualdades. Ao assumir
uma atitude complacente quanto ao aprendizado dos conhecimentos escolares, 0s
professores, embora se vejam (e possivelmente sejam vistos pelos alunos e demais
agentes sociais) como “camaradas”, bonzinhos etc., estdo em outro nivel de analise
fazendo com que um fenébmeno social mais amplo se repita: diante de maus
resultados escolares, e da aparente resisténcia dos préprios alunos em querer estudar
ou “se esforgar”, aceitam aquilo que parece que todos estdo querendo, ou seja,

“salvar as aparéncias”.

Bourdieu afirma que, em certas situagdes como a da resisténcia e do
desinteresse dos alunos pela escola e pelos estudos, “basta o laissez-faire para que
atuem com a maior brutalidade os ‘handicaps’ culturais” (BOURDIEU, 1999, p.
58); isto €, no nosso caso, basta dizer “O.k., se é nota e aprovagdo que vocés querem,
tomem-nas”, e a tragédia escolar estd consumada. S3o pontos delicados, complexos,

e de ndo facil solucdo; estamos cientes disto. Mas ndo tocar neles seria contrario
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aos interesses de quem deseja que na escola haja “aprendizagem”, em vez de
transforma-la em uma mera fabrica de diplomas, com altos “indices de aprovagao”.
Tomamos as seguintes palavras de Bourdieu como adequadas para este caso: “Se
esta questdo € raramente colocada, € porque a ideologia jacobina que inspira a maior
parte das criticas dirigidas ao sistema universitéario evita levar em conta realmente
as desigualdades frente ao sistema escolar, em virtude do apego a uma definicéo

social de equidade nas oportunidades de escolarizagdo” (ibid, p. 53).

Nao hé “igualdade de condigdes” para se aproveitar o que escola tem a
oferecer para as criancas e jovens de diferentes camadas da populacdo: em relacéo
aos alunos de cada uma dessas camadas ha ampla variacdo no capital cultural e no
ethos frente a escola. Neste caso, a pedagogia para o “despertar” dos dons latentes
nos alunos tem seus limites. Bourdieu assim coloca a situacdo (ja em 1966): para
dar conta destas desigualdades, seria necessaria uma pedagogia que “partindo do
zero e ndo considerando como dado o que apenas alguns herdaram, se obrigaria a
tudo em favor de todos e se organizaria metodicamente em referéncia ao fim
explicito de dar a todos os meios de adquirir aquilo que ndo é dado, sob a aparéncia
do dom natural, sendo as criancas das classes privilegiadas™ (ibid, p. 53, grifos

N0SS0S).

E compreensivel que esta situacao fique ainda mais dificil no Ensino Médio:
ndo é possivel “partir do zero” ali, e chegar, em trés ou mesmo quatro anos ao final
do curriculo completo previsto. O que ndo parece ser tdo aceitdvel € que
continuemos a reproduzir indefinidamente desigualdades escolares que se
transformam em desigualdades sociais, de vida e de horizontes; ndo parece ser
aceitavel ndo tomar a situagdo como um verdadeiro “problema” (SAVIANI, 1982),
com o qual ndo podemos conviver. E, com base na literatura que aqui trouxemos e
nos dados de campo que tivemos acesso, somos levados a crer que o esclarecimento
do que nos estamos fazendo nas escolas, a clareza das metas de nosso trabalho,
daqueles “fins explicitos” mencionados por Bourdieu, ¢ o primeiro e mais
importante passo a darmos na dire¢do de uma escola mais coerente, mais justa; ou,

no minimo, de um trabalho docente mais consciente e consequente.
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