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“Nao nos desarmemos, mesmo em tempos insatisfatorios. A injustica social
ainda precisa ser denunciada e combatida. O mundo ndo vai melhor sozinho”.
(ERIC HOBSBAWM)
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Resumo

CANTARELLI, Juliana Mezomo. O papel politico do trabalho docente e a justica
social no Instituto Federal Farroupilha em tempos de educacéo neoliberal.
Orientador: Hypolito, Alvaro Moreira, 2020. 191folhas.Tese (Doutorado em
Educacao) — Programa de P6s-Graduacdo em Educacao, Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2020.

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — IFFar, foi criado
pela Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. A educacéo profissional tem o
trabalho como principio educativo, a intervencdo social percebida como prética
pedagdgica, entrelacando homem-—cultura—tecnologia, proporcionando condicdes
para a construcdo de cidadaos criticos e autbnomos, que percebam o ser humano
como motivo primeiro e principal de suas acdes. Para tal, o IFFar oferta uma grande
variedade de cursos em diversas modalidades. Porém, o curso de Educacédo
Profissional Integrada ao Ensino Médio é o que este trabalho investiga, visto que sua
oferta deve ser a prioridade dos Institutos Federais. Nesta perspectiva, através de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, a partir de analise documental e de um
estudo de caso, tendo como instrumento de investigacao a entrevista compreensiva
e a analise de livro didatico, este trabalho teve como objetivo geral analisar o papel
politico do trabalho docente e sua relacdo com a justica social em tempos de
educacdo neoliberal. Partindo desse objetivo geral, delinearam-se como objetivos
especificos: verificar que significados s&do construidos pelos professores e
professoras entre 0s objetivos da Educacédo Profissional, a missdo do IFFar e a
praxis; investigar como as praticas discursivas de professores e professoras sao
permeadas pelos valores neoliberais e/ou de justica social; examinar se os livros
didaticos utilizados por professores e professoras sinalizam ou ndo para a educacao
como ferramenta da justica social. A partir disso, defende-se, nesta tese, que 0s
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia foram criados, segundo seus
documentos, como politica publica visando a contribuir para a justica social e que a
justica curricular deve nortear o trabalho docente. Todavia, os docentes vivem uma
situacao, por vezes, ambivalente entre uma perspectiva engajada e uma perspectiva
de aderéncia ao discurso conservador neoliberal, o que mostra que se 0
professor/professora nao tiver uma compreensao do papel politico de seu trabalho,
dificilmente a justica curricular sera seu norte e, consequentemente, a justica social
tera menos probabilidade de se efetivar.

Palavras-chave: papel politico; trabalho docente; justica social; justica curricular;
neoliberalismo; Instituto Federal Farroupilha; educagéo profissional.



Abstract

CANTARELLI, Juliana Mezomo. The political role of teaching work and social
justice at the Instituto Federal Farroupilha in times of neoliberal education.
2020. Hypolito, Alvaro Moreira. Doctoral Thesis (Education) — Programa de Pds-
Graduacao em Educacéo, Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2020.

The Federal Institute of Education, Science and Technology Farroupilha - IFFar, was
created by Act 11,892, of December 29, 2008. Professional education has labor as
an educational principle, social intervention understood as a pedagogical practice,
intertwining human — culture— technology, providing conditions for the construction of
critical and autonomous citizens, who perceive the human being as the main reason
for their actions. To this end, IFFar offers a wide variety of courses in different
modalities. However, the Professional Education Integrated to High School course is
what this dissertation investigates, since this course should be the priority of the
Federal Institutes. In this perspective, through a qualitative research, a case study,
having as instrument the comprehensive interview and textbook analysis, this
research had as general objective to analyze the political role of the teaching work
and its relation with social justice in times of neoliberal education. Starting from this
general objective, specific goals were outlined: to verify what meanings are
constructed by teachers amongst the objectives of Professional Education, the
mission of IFFar and its praxis; to investigate how the teachers' discursive practices
are permeated by neoliberal and/or social justice values; to examine whether the
textbooks used by teachers signal or not for education as a tool of social justice.
From this, it is defended in this PhD Dissertation that the Federal Institutes of
Education, Science and Technology were created, according to their documents, as
public policy aiming to contribute to social justice and that curricular justice should
guide the teaching work. However, teachers experience a situation that is sometimes
ambivalent between an engaged perspective and a perspective of adherence to the
neoliberal conservative discourse, which shows that if the teachers does not have an
understanding of the political role of their work, curricular justice will hardly be their
practice and, consequently, social justice is less likely to take effect.

Keywords: political role; teaching work; social justice; curricular justice; neoliberalism;
Federal Institute Farroupilha; vocational education.
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De onde eu falo e o porqué da pesquisa

Sou mulher, branca e tive o privilégio de nascer em uma familia com
favoraveis condicBes sociais e econdmicas. Apesar disso, deixei “alegremente” a
escola ao concluir, apesar do desanimo, o Ensino Médio, pois essa ndo despertava
em mim nenhum sentimento além do de pensar no que “ser’ apos finalizar essa
etapa.

Com esse sentimento, conclui o Ensino Médio, participei de movimentos
sociais e atuei politicamente no pequeno municipio em que residia.Trabalhei, casel,
tive meus trés filhos (Rafaela, Augusto e Luiza) e, pelos acasos da vida e sem nem
mesmo saber “por que” e o “que” estava fazendo, retornei aos bancos escolares
para cursar Ciéncias Sociais, 13 anos apés ter concluido o Ensino Médio.

Formada, apds um curto periodo lecionando em uma escola privada, tornei-
me professora da Rede Publica Estadual do RS e posso afirmar que esse periodo foi
de grande importancia e relevancia para pensar a educacdo, a Escola e o ser
“Professora”. Nesse periodo, a partir de muitas reflexdes, duvidas e
questionamentos, além do contato direto com as diferentes realidades dos
estudantes que la cursavam o Ensino Médio, na Unica escola publica desse nivel de
ensino da cidade, fui buscar no mestrado em Educacéo, da UFSM, conhecimentos
que contribuissem para com minha formacao.

No mestrado em Educacdo da UFSM, como integrante da linha de pesquisa
“Praticas escolares e politicas publicas”, apresentei, em 2012, a dissertacédo “A
linguagem como forma de violéncia na relacdo professor-aluno em sala de aula”.
Essa teve como objetivo analisar a violéncia provocada, mesmo que nao
intencionalmente, pelo professor/professora através da linguagem e qual seu
entendimento sobre essa questdo. Pude perceber, com esse trabalho, que muitos
docentes ndo entendem suas agfes como violentas, visto que ha uma naturalizacéo
de determinados atos que assim passam despercebidos no cotidiano escolar.

Assim, o mestrado foi um periodo de construcdo de conhecimento e de

muitas aprendizagens que me fizeram pensar sobre possibilidades, funcdes,
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objetivos e finalidades da escola, bem como sobre o papel do professor e da
professora em relacdo a essas questdes e perspectivas. Por isso, faco minhas as
palavras de Minayo (2004, p. 17), quando afirma que a pesquisa € uma pratica
tedrica e que “nada pode ser intelectualmente um problema se nao tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida pratica. As questbes de investigacdo estao,
portanto, relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas”.

Interesses e circunstancias que se fizeram novamente presentes quando, em
2014, estudando para o concurso publico de docente do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — IFFar, me debrucei sobre suas
diretrizes, legislacdes, pareceres etc. No decorrer desse periodo de estudos dos
documentos, somado a minha experiéncia e vivéncia na escola publica estadual,
pude perceber que a educacdo podia ter um sentido mais amplo do que “apenas’
uma formacao cientifica, mas contribuir para a transformacéo da vida do ser humano
em varios aspectos, inclusive nas questdes relacionadas ao proprio reconhecimento
de si e da sociedade em que se esté inserido.

Entretanto, quando nomeada para um campus do IFFar, participando de
reunides pedagogicas e conselhos de classe e convivendo com o0s estudantes em
salas de aula, comecei a me indagar sobre como a prética, muitas vezes, pode néo
acompanhar a teoria, tornando o cotidiano das instituicbes diferente de seus
objetivos e finalidades. Sendo assim, apesar de se estar no mesmo espago, sendo
orientados pelos mesmos documentos, pode se ter perspectivas e olhares muito
distintos em relacdo a educacao e as escolas em que se trabalha, resultando entéo
em diferentes entendimentos sobre o papel do trabalho docente. Contudo, o
resultado do trabalho docente sempre vai suscitar implicagdes, sejam positivas ou
negativas, na vida ndo s6 académica dos estudantes, mas também em suas
escolhas e persepctivas como ser humano, afinal, o mundo pode ser visto a partir de
diferentes pontos que ndo necessariamente levam para a mesma diregao.

Nesse sentido, aponta Carbonell Sebarroja (2019, p. 62) que

O mundo pode ser visto de muitas maneiras. Com os olhos de uma crianga,
de um jovem, de um adulto ou de um idoso. De um homem ou de uma
mulher. De alguém que se encontra bem de saldde ou de quem sofre uma
grave enfermidade. Com olhos de turista, de imigrante, de investidor
imobiliario, de politico, de arquiteto, de lojista, de cientista, de artista ou de
filosofo. Ou com olhos de individuos de distinta ideologia e condi¢éo social.
Portanto, de acordo com as lentes usadas, as diferentes perspectivas sédo
capturadas, a visdo € fixada em diferentes pontos, diferentes graus de
sensibilidade sdo mostrados e uma ordem de prioridades é estabelecida ao
emitir um julgamento sobre esse mundo e escolher como gostariamos de
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viver. De fato, existem muitas maneiras de ler o mundo e se colocar nele,
tendo em mente que em seu conhecimento se acumulam todos os
conhecimentos. Por isso, € tdo importante colocar-se no lugar do outro.

Porém, colocar-se no lugar do outro, desprender-se dos préprios valores, de
juizos, crencas, opinides, senso comum etc., isto é, ver o mundo a partir da lente de
outras pessoas, nem sempre é uma tarefa facil, no entanto, muitas vezes,
imprescindivel. Afinal, a partir de outro olhar, que também n&o é neutro, mas
abalizado nos documentos que regem a Instituicdo, € que o trabalho docente deveria
desenvolver seu papel politico. Papel politico do trabalho docente nao relacionado a
culpa ou caridade, muito menos a siglas partidarias, mas na percepcao de que
temos responsabilidades que fazem parte de nosso “papel” como profissional
docente e que vao além dos conhecimentos especificos de nossa area de formacéao
e atuacao.

Com isso e a partir dessas reflexdes e desacomodacdes que esse tema me
provoca, apresento a tese intitulada “O Papel Politico do Trabalho Docente e a
Justica Social no Instituto Federal Farroupilha em tempos de educacao neoliberal”.
Nela defendo que os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia foram
criados, segundo seus documentos, como politica publica visando a contribuir para a
justica social e, para tal, a justica curricular deve nortear o trabalho docente.
Entretanto, se o professor e a professora ndo tiver uma compreensdo do papel
politico de seu trabalho dificimente a justica curricular sera seu norte e,
conseguentemente, a justica social terA menos probabilidade de se efetivar.

Espero que, por intermédio desta tese e das reflexdes por ela provocadas, de
algum modo, se possa contribuir para que cada vez mais o Instituto Federal
Farroupilha seja uma Instituicdo de ensino publica, gratuita e de qualidade. E que
cada vez mais desenvolva sua missdo de “Promover a educacao profissional,
cientifica e tecnolégica, publica, por meio do ensino, pesquisa e extensado, com foco
na formagéo integral do cidaddo e no desenvolvimento sustentavel”’, a partir dos
valores da “ética, solidariedade, responsabilidade social e ambiental,

comprometimento, transparéncia, respeito e gestao democratica”.



Estagio Doutoral Sanduiche na Universidade da Corufia (Galicia, Espanha)

Com o intuito de aprofundar questdes relacionadas a esta pesquisa, realizei o
Estagio doutoral sanduiche na Universidade da Corufia, na Facultade de Ciéncias
da Educacion de A Corufia, Galicia, Espanha. Deu-se no periodo de 01 de outubro
de 2018 a 31 de marco de 2019, com a orientacdo do Professor Doutor Jurjo Torres
Santomé.

Neste periodo, tive a oportunidade de estudar e usufruir da biblioteca, o que
foi fundamental para o aprofundamento e a qualificagéo do referencial tedrico devido
a gquantidade de bibliografias disponiveis em seu acervo. Também, tive a
oportunidade de participar de varias atividades académicas, culturais e pedagdgicas,
dentre as quais destaco: aulas com o professor Jurjo Torres Santomé, palestras,
como a do professor Jaume Carbonell Sebarroja (La Educacién Politica), além de
debates sobre diferentes temas que envolvem a sociedade, a escola e o ser humano
de maneira geral. Do mesmo modo, destaco o intervalo do almo¢o no restaurante da
Universidade que, através das rodas de conversas com muitos professores e
professoras que la trabalham, se tornou uma oportunidade para construcdo de lagos
de amizade, como para aprender sobre a Espanha e sobre seu modelo de vida,
educacéao e coletividade.

Além disso, a experiéncia profissional e académica do professor Jurjo Torres
Santomé, bem como sua visdo e seu conhecimento de mundo representou um
recurso notavel ao desenvolvimento de meus estudos sobre politicas educacionais,
trabalho docente, curriculo e livro didatico. Este estagio também me proporcionou
um avango nos estudos a partir da metodologia de investigacdo etnogréfica e
qualitativa, especialmente no estudo de caso e recursos didaticos, como o do “livro
texto”. Todo conhecimento adquirido, concomitante com a convivéncia universitaria e
com o professor Jurjo nesses 6 (seis) meses, resultou, além da qualificacdo dos
capitulos ja anteriormente pensados para o trabalho, na reestruturacdo do capitulo 5

com a inclusé&o do livro didatico nas questdes que envolvem a justi¢a curricular.
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Sendo assim, a experiéncia do estagio doutoral foi de suma importancia tanto
para minha formacdo académica como pessoal. Desse modo, s6 posso finalizar
expondo minha gratiddo ao Professor Alvaro, ao Professor Jurjo e a Capes por me
proporcionarem essa experiéncia que certamente contribuiu ndo somente com
minha tese e meus estudos, mas com minha busca constante de qualificacédo

profissional e como ser humanao.



1 Os caminhos da pesquisa

Este capitulo tem como objetivo apresentar e problematizar a pesquisa, seus
objetivos, o itinerario investigativo percorrido, a abordagem metodologica escolhida e
0 contexto da investigacao realizada. Além disso, apresento a concepcéao de justica
e de justica social a partir de Nancy Fraser, autora utilizada para fundamentar parte

desse trabalho.

1.1Apresentando e problematizando o tema

O mundo vem se tornando cada vez mais complexo, diverso, com infinitas
opcOes de consumo e de acesso. Desde crianca, se aprende a competir e a se
esforcar para atingir os objetivos e alcancar o sucesso, a realizacdo pessoal, um
lugar de destaque, um bom emprego, um bom salario. Com isso, muitas vezes, 0
“outro” passa a ser um obstaculo e o coletivo perde espaco tornando o ser humano
individualista, centrado em seu préprio Eu e exclusivamente em suas préprias
prioridades. Afinal, a meritocracia justifica 0 sucesso e o fracasso de cada um, bem
como a posicao na escala hierarquica de status social.

Nesse contexto, a educacdo se transforma em uma ferramenta que pode
contribuir tanto para o sucesso como também para o fracasso. Afinal, o ser humano
passa longo tempo na escola e o resultado desta “experiéncia” é entendida por
muitas pessoas, inclusive docentes, como consequéncia unicamente do préprio
esforco, dedicacdo, comprometimento e notas alcancadas. Entretanto, lembra
Bourdieu (2007, p. 53) que

Com efeito, para que sejam favorecidos o0s mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente que a
escola ignore, no ambito dos contelildos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as
desigualdades culturais entre as criancas de diferentes classes sociais. Em
outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que
sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o0 sistema escolar é
levado a dar sua sancao as desigualdades iniciais diante da cultura.

Logo, sem considerar as desigualdades que cerceiam a vida de muitos e

considerando todos iguais em direitos e deveres, a educagao torna-se uma pratica



18

humana usada para manutencdo do modo capitalista de viver em sociedade, a favor
da classe dominante que representa esse capital. Mas, pode também ser um
instrumento de transformacdo social, dependendo das concepc¢des teoricas que
ordenardo o0s elementos da pratica educacional (LUCKESI, 1994). Prética
educacional que, segundo a legislacdo vigente, encarrega as escolas da
responsabilidade social de educar. Com isso, Torres Santomé (2013, p. 227) afirma
que as escolas “podem e devem desempenhar um papel muito mais ativo como
espaco de resisténcia e dendncia dos discursos e das praticas que continuam a
legitimar a marginalizagdo no mundo de hoje e, em particular, dentro de seus
muros”. Para tal, os docentes se tornam fundamentais em fungdo de seu papel
politico e da finalidade de seu trabalho, visto que a educacéo envolve muito mais do
que conhecimentos cientificos, mas também questdes culturais, econbmicas e
sociais.

Assim, Charlot (2013) afirma que, muitas vezes, a Pedagogia entendida como
‘ciéncia que trata da educacéo, que estuda os problemas relacionados com o seu
desenvolvimento como um todo” acaba renegando a educagcdo como fendémeno
social. Com isso, contribui para com um papel ideolégico que dissimula a relacéo
presente entre educacdo e politica, bem como o significado de classe presente

nessa relacao.

Ela reinterpreta essas relagbes em termos estritamente culturais,
aparentemente neutros do ponto de vista econdmico e sociopolitico. A
teorizac@o pedagodgica dos aspectos politicos da educagado encontra, assim,
limites precisos: a pedagogia s6 trata da politica enquanto ndo desmascara
a participacdo da educacdo na dominacdo de classe (CHARLOT, 2013,
p.79).

Assim, a ideologia justifica a divisdo social do trabalho e disfarca a luta de
classes, seja na politica, na moral, na religido, no direito, bem como na educacao,
espaco no qual é articulada a partir da ideia de cultura. Nesse sentido, Charlot
(2013, p. 80) afirma que, através da ideologia, se constroi uma representacao
iluséria da realidade, em que, por meio dessa ilusdo, se exerce uma acao
mistificadora fazendo crer na autonomia de sua ideia, “construindo um sistema
tedrico que camufla e justifica a dominagdo de classe”. E importante destacar que
esse sistema de ideias é ilusério, mas ndo necessariamente falso, tornando-o social

e politicamente eficaz.
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Nesse contexto, entende-se que, ideologicamente, a pedagogia reinterpreta o
processo educacional articulado em torno da nocao de cultura. Esse fato, segundo

Charlot (2013, p. 81), acaba contribuindo para que haja:

Um corte entre a teoria da educagdo e a realidade social; Uma
transformagcdo dos problemas da educacdo em problemas auténomos,
teorizados em um sistema ideal; Uma justificacdo por parte desse sistema
ideal do papel efetivo desempenhado pela educacdo na realidade social.
Esse sistema deve mascarar, em Ultima analise, as desigualdades sociais,
tais como as encontradas na divisdo do trabalho e na luta de classes.

Mascarando as desigualdades sociais e reinterpretando o0 processo
educacional, muitas vezes, as a¢fes passam a ser desenvolvidas a luz das politicas
neoliberais. Essas produzem modificagbes ndo s6 na sociedade, mas também no
entendimento em relacdo a funcéo da escola e da educacao, bem como do papel do
docente nessa conjuntura (HYPOLITO; VIEIRA, 2002).

Com isso, muitas das mudancas de concepcdes e entendimentos do papel da
professora e do professor na escola vieram embasadas e ancoradas no conceito da
neutralidade cientifica. A neutralidade etimologicamente origina-se do latim neuter,
significando “ni uno ni otro, nilo uno nilo outro”, e s6 nédo é entendida negativamente
em casos especificos de justica em relacdo a alguns direitos. Fora isso, a
neutralidade e o ser neutro “consiste em ndo tomar partido diante de um conflito ou
entre diferentes opinides. Tem a ver com a indiferenca, abstencao, inibicdo e, as
vezes, com 0 medo e a covardia” (CARBONELL SEBARROJA, 2019, p. 28).
Portanto, a neutralidade torna-se um alibi para que determinadas formas de agir, ser
e pensar sejam justificadas ndo somente na sociedade em geral, mas também na
escola. Porém, como afirma Carbonell Sebarroja (2019, p.26), “nada é neutro nem
inocente, e tudo que acontece se deve a uma serie de causas e decisdes realizadas
pelos seres humanos, individual e coletivamente, gostando ou ndo, ainda que as
vezes custe entendé-las”.

Desse modo, contrariando a ideia de neutralidade e entendendo o trabalho
como principio educativo e a intervencdo social como préatica pedagdgica que
entrelaca homem / cultura / tecnologia e proporciona condi¢bes para a construcao
de cidadaos criticos e autbnomos, foram criados, em 2008, os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Nesse contexto, o trabalho como principio
educativo assinala que o ser humano se apropria da realidade para trasnforma-la,
sendo sujeito de sua propria historia. “Em sintese, o trabalho é a primeira mediacao
entre homem e a realidade material e social” (DOCUMENTO BASE, 2007, p. 45).
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Porém, é importante destacar que o trabalho também esta relacionado a questéao
econbmica, pois é através dele que se adquirem 0S meios necessarios para a
satisfacdo das necessidades, o que o torna alicerce para a profissionalizacao.
Entretanto, expde o Documento Base (2007, p. 45) que, sob a perspectiva da
integracdo entre trabalho, ciéncia e cultura, a profissionalizacdo se opde a simples
formacéo para o mercado de trabalho. Antes, ela incorpora valores éticos-politicos e
conteudos historicos e cientificos que caracterizam a praxis humana.

J& a cultura, seguindo na mesma perspectiva do entrelacamento, deve ser
entendida de maneira ampla, englobando representacdes, comportamento, ou seja,
o modo de vida de dada sociedade e abrange a producdo de simbolos,
representacdes, significados pertencentes a uma determinada populagao.
Acrescenta-se ainda que essa concepc¢do de cultura engloba formacao geral e
especifica, caracteristica do ensino profissionalizante integrado ao ensino médio.
Assim, a partir do conceito de cultura, consegue-se entender as varias concepcoes
de sociedade “de tal forma que o conhecimento caracteristico de um tempo histérico
e de um grupo social traz a marca das razdes, dos problemas e das davidas que
motivaram o avango do conhecimento numa sociedade” (DOCUMENTO BASE,
2007, p. 47).

Em relacdo a tecnologia, sabe-se que, desde a revolucao industrial, a ciéncia
passa a ser uma forca produtiva que se constitui a partir de duas caracteristicas que
relacionam ciéncia e tecnologia. A primeira relacionada ao desenvolvimento da
producdo industrial e a segunda a satisfacdo das necessidades humanas. Percebe-
se entdo que a tecnologia “é uma extensdo das capacidades humanas”
(DOCUMENTO BASE, 2007, p. 44). Desse modo, entende-se que a tecnologia deve
servir para mediar ciéncia e produgéo.

Sendo assim, trabalho, cultura e tecnologia devem estar relacionados,
contribuindo na formacédo integral do cidad&o. Afinal, como afirma o Documento
Base (2007, p. 45),

Formar profissionalmente ndo é preparar exclusivamente para o exercicio
do trabalho, mas é proporcionar a compreensdo das dinamicas sdcio-
produtivas das sociedades modernas, com as suas conquistas e 0s seus
revezes, e também habilitar as pessoas para o exercicio autbnomo e critico
de profissfes, sem nunca se esgotar a elas.

Entretanto, para que o profissional seja formado nessa perspectiva de

entrelace entre trabalho, cultura e tecnologia, é necessario que as acoes
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pedagogicas também sejam pensadas a partir desses conceitos. Logo, 0
conhecimento ndo deve ser enciclopédico, mas embasado “no pensamento
analitico, buscando uma formacéo profissional mais abrangente e flexivel, com
menos énfase na formacdo para oficios e mais na compreensdo do mundo do
trabalho e em uma participacédo qualitativamente superior nele” (PACHECO, 2011, p.
14).

Percebe-se entdo como fundamental o papel do docente, pois € por seu
intermédio que as politicas educacionais serdo mais ou menos concretizadas, por
meio do efetivo trabalho em sala de aula. Entretanto, o Documento Base (2007, p.
34) adverte gue “nesse processo educativo de carater critico-reflexivo, o professor
deve assumir uma atitude orientada pela e para a responsabilidade social”’. Porém,
sabe-se que, muitas vezes, os docentes podem desenvolver seu trabalho conforme
seu proprio entendimento em relacédo a seu papel e sua funcdo dentro da instituicao
de ensino. Com isso, acabam incorporando determinadas ideologias a suas praticas
e adaptando seu comportamento de acordo com as mesmas.

Nesse sentido, é importante lembrar Torres Santomé (2013), quando afirma
ser uma tarefa urgente pensar sobre os condicionantes do trabalho e do cotidiano
das escolas, tendo clareza do tipo de sociedade em que se vive e as consequéncias
gue isso acarreta também para a educacdo e a formacdo do estudante. O autor
expde que

E preciso que sejam esclarecidas as dimensées politicas e ideoldgicas que
condicionam o trabalho e a vida cotidiana das escolas, uma tarefa urgente
em um mundo no qual a meritocracia e o avanco do positivismo nas
politicas e pesquisas educacionais esta [sic] encobrindo por completo as
chaves que explicitam a desigualdade e as injusticas na sociedade e,
consequentemente, nas instituicdes educativas (TORRES SANTOME,
2013, p. 81).

Desigualdades e injusticas sociais envolvem tanto questbes de ordem
material como de reconhecimento do ser humano e de suas caracteristicas, também
dentro do sistema escolar. Com isso, 0os menos favorecidos acabam sendo
diretamente prejudicados, pois precisam ainda mais do Estado e de suas
instituicbes, como a escola, para mais facilmente tornarem-se cidadaos inseridos e
reconhecidos na sociedade em que vivem.

Logo, entende-se que a educacao deve contribuir para a produtividade e o

crescimento tanto econdmico como sociocultural do pais. Porém, ndo deve fazer
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desse objetivo seu unico foco, negando uma importante e fundamental contribuicéo

para o desenvolvimento integral do ser humano.

Uma educacgdo que pretenda educar cidaddos para nosso tempo precisa
insistir no desenvolvimento de habilidades e posturas que valorizem o
conhecimento e colaborem com todas as pessoas e 0s grupos sociais. Esta
meta implica estar consciente das distorc6es da informacdo pelas quais
éramos e continuamos sendo dominados, estar cientes de nossos
preconceitos e nossas falsas expectativas sobre as culturas e comunidades
as quais nao pertencemos. Estamos falando de uma educagdo que
possibilite o aprendizado de como harmonizar os direitos individuais e
coletivos como meio para continuar mantendo e desfrutando da riqueza e
das possibilidades de um mundo onde a diversidade cultural é a norma
(TORRES SANTOME, 2013, p. 83).

Nesta perspectiva, de educacdo que entrelaca o individuo e a coletividade,
contribuindo para o reconhecimento e uma vida economicamente digna, entende-se
como essencial o papel politico do professor e da professora, pois suas atividades
incluem diferentes saberes, além de contetdos especificos, que sdo provenientes de
sua praxis. Assim, afirma Tardif (2012, p. 15) que “é impossivel compreender a
natureza do saber dos professores sem coloca-lo em intima relacdo com o que o0s
professores, nos espacos de trabalho cotidiano, sdo, fazem, pensam e dizem”.

A partir dessas consideracfes, apresenta-se como problematica da pesquisa:
Como se constitui o papel politico do trabalho docente e sua relacdo com a justica
social, no Instituto Federal Farroupilha, em tempos de educacdo neoliberal?
Concomitantemente, outros questionamentos se fazem pertinentes, destacando-se:
gue significacbes sdo construidas por professoras e professores entre 0s objetivos
da Educacéo Profissional, a missao do IFFar e sua praxis? As praticas discursivas
das professoras e dos professores sao permeadas pelos valores neoliberais e/ou de
justica social? Os livros didaticos utilizados pelos docentes sinalizam para a
educacao como ferramenta da justica social?

Sendo assim, esta pesquisa apresenta como objetivo geral: analisar o papel
politico do trabalho docente e sua relagdo com a justica social no Instituto Federal
Farroupilha em tempos de educacdo neoliberal. Partindo desse objetivo geral,
delinearam-se 0s seguintes objetivos especificos:

- compreender as significacbes construidas por professores e professoras
entre 0s objetivos da Educacédo Profissional e a missdo do IFFar presente nos
documentos oficiais e a relagdo com sua praxis;

- investigar como as praticas discursivas de professores e professoras sao

permeadas pelos valores neoliberais e/ou de justi¢ca social;
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- analisar os livros didaticos utilizados por professores e professoras e suas

relaces e contradicbes como ferramenta pedagdgica e politica da justica social.

1.2 O itinerario investigativo da pesquisa

O itinerario investigativo da pesquisa consistiu em demonstrar como 0s
caminhos foram desenvolvidos em sua abordagem metodoldgica e estrutural. Desse
modo, visando a contemplar os objetivos propostos na pesquisa, a tese apresenta a
seguinte estruturacdo, apés o decorrer deste primeiro capitulo intitulado “Os
caminhos da pesquisa” que apresenta brevemente a pesquisadora, 0S percursos
escolhidos e percorridos e o contexto da investigacdo realizada.

O capitulo 2, "Institutos Federais, curso Técnico Profissionalizante Integrado
ao Ensino Médio e a relacdo com a Justica Social", tem como ponto de partida a Lei
n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. A referida lei instituiu a Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criando os Institutos Federais como
uma politica publica que visa a romper com a centralidade do foco econbémico,
convergindo educacdo profissional e tecnolégica com os valores universais do
homem, resgatando a cidadania e buscando a transformacdo social. A partir da
referida lei, expbe-se a criacdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — IFFar, que, entre outros, oferece o curso Técnico em
Agropecuaria e o curso Técnico em Informatica, ambos Integrados ao Ensino Médio.
Concomitantemente, retorna-se ao conceito de Justica Social e sua relagcdo com 0s
Institutos Federais e a “missdao” que legalmente deve-se buscar contemplar,
proporcionando um entendimento de sua funcédo social e de sua importancia para o
desenvolvimento do pais e para a vida de milhdes de estudantes, especialmente o0s
economicamente menos favorecidos.

O capitulo 3, denominado “Educagdo em tempos de neoliberalismo”, tem
primeiramente como objetivo abordar a passagem do liberalismo ao neoliberalismo,
apontando as transformacgdes na concepcao de homem e de sociedade acarretadas
por esse novo modelo que ndo é somente econdmico, mas também politico e social.
Por isso, este novo modo de vida acaba interferindo/refletindo também no modelo
educacional, a partir do qual, através da teoria do capital humano, a educagéo passa

a ser fortemente entendida como uma mercadoria e o sucesso e/ou fracasso como
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mérito individual, de responsabilidade Unica e exclusiva de cada cidaddo em
particular.

“Trabalho docente: papel politico da professora e do professor e a justica
social” € como se intitula o capitulo 4. Tem como objetivo analisar o papel politico do
trabalho docente e sua relacdo com a justica social. Para tal, entende-se que a
Politica € “praxis humana” e a educacéo € politica porque, conforme aponta Charlot
(2013), ela transmite modelos, reflete realidades, difunde ideias sendo, a0 mesmo
tempo, vitima e propagadora da ideologia dominante. J& o trabalho docente,
segundo Dalila Andrade de Oliveira (2010), é toda acdo docente realizada no
processo de educar. Desse modo, se politica € uma praxis humana e a escola é
politica porque nela circulam ideias, realidades e transmissdo ndo s6 de
conhecimentos cientificos, mas também modos de ser, agir e pensar, o docente tem
um papel politico. Entretanto, conforme o entendimento em relacdo a seu papel
politico, o docente podera contribuir para a justica social através de um curriculo
justo que contemple a formacdo humana integral, ou para a reproducédo do sistema
neoliberal que vé a escola como possiblidade unicamente para o mercado de
trabalho.

Intitulado “Justica curricular e o Livro Didatico na sala de aula: implicacdes
para a justica social”’, o capitulo 5 tem como objetivo analisar o papel da justica
curricular em prol de uma educacdo de qualidade e que vise a contribuir para a
justica social. Também, ponderar em que medida o livro didatico, além de ser uma
ferramenta pedagodgica, é também uma ferramenta politica que contribuira para a
construcdo de um modelo neoliberal ou de justica social, dependendo da abordagem
de sociedade que apresentara. Para tal, foi analisado um livro didatico de cada area
do conhecimento, utilizados nas aulas do 1° ano dos cursos técnicos em

Agropecuaria e em Informética, ambos integrados ao ensino médio.

1.2.1 Abordagem metodolégica

Considerando o propésito da investigacao, primeiramente, foi realizada uma
pesquisa documental. Essa teve como finalidade a apropriacdo de dados referentes
a Educacéo Profissional no Brasil e ao Instituto Federal Farroupilha em particular,
contemplando o entendimento necesséario para que as investigagbes pudessem ser

articuladas.
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Desta forma, dentre os documentos que foram utilizados para anélise e

apropriacdo de dados, destacam-se:

Diretrizes da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica —
SETEC — 2014-2018, para os Institutos Federais;

Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrado ao Ensino Médio. Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Brasilia, dezembro de 2007;

Estatuto do Instituto Federal Farroupilha, 2009;

Lei de criacéo dos Institutos Federais n°® 11.892/2008;

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional LDB/96;

Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI, (2014 — 2018 e 2019 —
2026);

Programa Permanéncia e Exito do Instituto Federal Farroupilha, 2015;
Projeto Politico Pedagdgico (PPC) do curso Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio, unificado em 2014,

Projeto Politico Pedagdgico (PPC) do curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio, unificado em 2014; e

Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012.

Além disso, sabe-se que toda pesquisa exige do pesquisador um método que

oriente seu percurso durante a investigacdo. Esse método deve ser escolhido

considerando a problematica a ser investigada (LUDKE, 1986). Como o objetivo

desse trabalho envolveu analisar o papel politico do trabalho docente e sua relacao

com a justica social no Instituto Federal Farroupilha, em tempos de educacado

neoliberal, optou-se pela abordagem de pesquisa qualitativa.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracfes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relagbes, dos processos e dos fenbmenos que n&o
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis (MINAYO, 2004, p.
21-22).

7

Além disso, € importante destacar que a pesquisa gqualitativa possibilita o

convivio direto e intensificado do pesquisador com seu objeto de estudo e a

apreenséo de informacgdes que emergem do contexto no qual se encontra o objeto

investigado, neste caso, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
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Farroupilha (LUDKE, 1986). Logo, a perspectiva que permitiu obter as informacgdes
necessarias para o desenvolvimento da investigacao foi o estudo de caso.

Um estudo de caso, segundo André (1995, p. 31), deve ser “um sistema bem
delimitado, isto é, uma unidade com limites bem definidos, tal como uma pessoa, um
programa, uma instituicdo ou grupo social’. Soma-se a isso o fato de que representa
as diferentes e, por vezes, as abordagens conflitantes que se fazem presentes em
determinada situagdo. Sendo assim, o estudo de caso é, ao mesmo tempo, simples
e especifico, como de um trabalhor ou de uma Unica instituicdo, e também distinto,
pois é singular e traz o interesse proprio de quem expde a abordagem, isto é,
apresenta caracteristicas peculiares, mas igualmente permite generalizacdes. Séo
“generalizagbes naturalisticas que ocorre em fungdo do conhecimento experimental
do sujeito no momento em que este tenta associar dados encontrados no estudo
com dados que s&o frutos das suas experiéncias pessoais” (LUDKE, 1986, p. 19).

Contudo, é importante destacar que, mesmo considerando a possibilidade de
generalizacdes, o intuito de um estudo de caso ndo é tornar uma verdade absoluta,
mas entender que a realidade, muitas vezes, é percebida de maneiras e pontos de
vista diferentes e, portanto, possivel de ser (re)pensada. Assim sendo, “ndao é
inoportuno lembrar que a construcdo de um trabalho de campo é sempre uma
experiéncia singular e esta escapa frequentemente a racionalidade descrita nos
manuais de metodologia” (ZAGO, 2003, p. 292).

Considerando a tematica da pesquisa, foi utilizada, como principal
instrumento, a entrevista. Esta, segundo Martins (2006, p. 27), “tem como objetivo
basico entender e compreender o significado que os entrevistados atribuem a
guestdes e situacdes, em contextos que nao foram estruturados anteriormente, com
base nas suposic¢des e conjecturas do pesquisador”.

No entanto, cabe destacar que ndo ha uma receita pronta, um roteiro fixo a
ser seguido que pode ser utilizado para todas as entrevistas. Zago (2003, p. 294)
relata que o fundamental “é respeitar principios éticos e de objetividade na pesquisa,
bem como garantir as condi¢cdes que favorecam uma melhor aproximacdo da
realidade social estudada, pois sabemos que nenhum método da conta de captar o
problema em todas as suas dimensoes”.

Desse modo, € pertinente ter a clareza de que a escolha por qualquer
instrumento metodoldgico, seja ele entrevista ou n&o, nunca é neutro. E embasado

no problema a ser estudado, interroga¢gdes provocadas e na busca de taticas para
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respondé-las. A partir disso € que “definimos entdo a natureza da entrevista e a
maneira como ela sera conduzida para melhor se ajustar as nossas preocupagdes”
(ZAGO, 2003, p. 294).

Considerando as preocupacdes desta pesquisa, optou-se pela entrevista
compreensiva. Conforme Kaufmann (2013, p. 68), “a particularidade da entrevista
compreensiva € a de utilizar as técnicas de investigacdo como instrumentos flexiveis
e evolutivos: a caixa de ferramentas estd sempre aberta e a invengdo metodologica
€ rigorosa”. Nesse sentido, apropriando-se da entrevista compreensiva dentro do
contexto da abordagem qualitativa é possivel construir a problematica de estudos
durante a realizacdo do percurso e de suas etapas. Isso significa que “a entrevista
compreensiva ndo tem uma estrutura rigida, isto é, as questbes previamente
definidas podem sofrer alteracBes conforme o direcionamento que se quer dar a
investigacdo” (ZAGO, 2003, p. 295).

Assim, esse direcionamento néo € fixo, visto que é dado em funcéo de que a
entrevista se desenvolve numa relacéo social, expressando realidades, sentimentos,
situacOes e condi¢cdes nas quais perguntas padronizadas ndo poderiam contemplar
0 ponto no qual a pesquisadora quer chegar. “Dai a importancia de termos um ponto
de partida e garantirmos essa condigdo mediante um roteiro de questdes” (ZAGO,
2003, p 303).

O roteiro de questdes, ou seja, “a sequéncia das perguntas deve ser logica (é
util ordena-las por temas) e o conjunto coerente: o discurso sem nexo e o pot-pourri
devem ser sistematicamente combatidos” (KAUFMANN, 2013, p. 75). Portanto, a
construcdo prévia das perguntas, bem como o ordenamento das mesmas é
importante para que a entrevista responda 0s questionamentos que se pretendem
elucidar. Para tal, Zago (2003) exple que a escuta atenta e reflexiva se torna
fundamental e imprescindiveil se o objetivo é realizar um trabalho de qualidade e

gue cumpra verdadeiramente com 0s objetivos aos qual a pesquisadora propds.

1.2.2 Contexto da Investigacao

A pesquisa foi realizada em um dos campi que compdem o Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha. O referido campus oferta 3 (trés)
cursos técnicos profissionais integrados ao Ensino Médio — Técnico em

Agropecuaria, Técnico em Comércio (PROEJA) e Técnico em Informatica. Além
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desses, oferta curso técnico subsequente (pds-médio), curso superior bacharelado e
tecnologo, bem como licenciaturas e pés-graduacdo em nivel de especializacao.

O quadro de servidores do campus € formado por 69 (sessenta e nove)
docentes efetivos. Desses, 29 (vinte e nove) sdo do sexo masculino e 40 (quarenta)
do sexo feminino. Em relacdo aos técnicos administrativos, tem-se 61 (sessenta e
um) profissionais efetivos. Cabe destacar que o campus disponibiliza de um quadro
extenso de profissionais que atuam em diversas areas dando suporte aos
estudantes, como médico(a), enfermeiro(a), dentista, psicologo(a), nutricionista,
assistente social, pedagogo(a), entre outros. Além disso, em fun¢édo dos estudantes
permanecerem na escola no periodo matutino e vespertino, sdo oferecidas trés
refeicdes ao dia (lanche manhé&/tarde e almogo).

O curso Técnico em Agropecuaria de Ensino Médio abarca 7 (sete) turmas,
sendo 3 (trés) primeiros, 2 (dois) segundos e 2 (dois) terceiros anos. Juntos,
totalizam 193 (cento e noventa e trés) estudantes. Desses, 82 (oitenta e dois) estao
cursando os 1° anos, visto que se somam as 60 vagas ofertadas anualmente os
estudantes repetentes, 58 (cinquenta e 0ito) os 2° anos e 53 (cinquenta e trés) os
3° anos. Em cada processo seletivo sdo disponibilizadas 60 (sessenta) vagas para
ingresso.

O Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio € um dos primeiros
cursos ofertado em praticamente todos os campi da Instituicdo, tendo uma forte
tradicdo dentro do Instituto Federal Farroupilha. Além disso, o curso tem um publico
bem diverso que engloba adolescentes oriundos de assentamentos, pequenas,
meédias e grandes propriedades rurais, bem como aqueles que ndo tém nenhuma
ligagdo com o meio rural.

O curso Técnico em Informatica de Ensino Médio engloba 5 (cinco) turmas
gue juntas somam 116 (cento e dezesseis) estudantes. Dessas, 2 (duas) de 1° anos
contendo 69 (sessenta e nove) estudantes, 2 (duas) de 2° anos com 34 (trinta e
quatro) estudantes e 1 (uma) turma de 3° ano composta por 13 (treze) estudantes.
Em cada processo seletivo sido disponibilizadas 30 (trinta) vagas. E importante
esclarecer que os dados aqui indicados fazem parte dos documentos vigentes até o
ano de 2019.

A escolha dos docentes que atuam nos 1° ano dos referidos cursos se deu
porque, segundo os dados do préprio Instituto Federal Farroupilha, obtidos através

do Programa Permanéncia e Exito (2015), é nesse nivel/série, ou seja, no 1° ano de
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ingresso no Instituto, que se encontra 0 maior indice de evaséo e repeténcia de
alunos e alunas. Corroborando com esses dados, tem-se aproximadamente 23
(vinte e trés) estudantes dos respectivos cursos que solicitaram transferéncia para
outra escola, somente no decorrer do 1° semestre do ano letivo de 2019.

Considerando a tematica da pesquisa, participaram dela docentes
selecionados da area basica, pois, mesmo sabendo da importancia da area técnica
para a formacdo geral do estudante, entende-se que é a partir das disciplinas
propedéuticas que se tem maior oportunidade de trabalhar questdes que envolvem a
formacdo integral, a capacidade critica e a reflexdo por parte do estudante. Para tal,
foram entrevistados docentes das disciplinas de Biologia, Historia, Lingua
Portuguesa e Matemética, contemplando assim as 4 (quatro) areas do
conhecimento. Optou-se por conceder nomes ficticios aos entrevistados visando a
preservar suas identidades. As entrevistas foram semiestruturadas, a partir dos
moldes da “entrevista compreensiva” fundamentada em Kaufmann (2013) e Zago
(2003), como ja explicitado anteriormente. O roteiro das entrevistas se encontra no
Apéndice 1, ao final deste trabalho.

Além disso, também se realizou a analise de 4 (quatro) livros didaticos. A
necessidade dessa analise se deu em razao de que “Sabemos que o conhecimento
cientifico pode ser manipulado, algumas vezes com clara intencéo politica ou para
favorecer determinados interesses privados, e outras vezes sem que esse tenha
sido o objetivo explicito de quem o construiu” (TORRES SANTOME, 2013, p. 229).
Portanto, no contexto escolar, o livro didatico torna-se uma poderosa e importante
ferramenta pedagdgica e politica, muitas vezes inquestionavel e irrefutavel, tanto por
parte dos estudantes como também por muitos docentes. “Os livros didaticos
selecionam, organizam e interpretam as informacBes para apresenta-las como
verdades objetivas e neutras, ou seja, como o conhecimento e a verdade oficial”’
(TORRES SANTOME, 2013, p. 228).

Os livros selecionados foram os mesmos das disciplinas basicas dos
docentes entrevistados, como uma ferramenta para confrontar dados, opinides e
entendimentos em relacdo a justica curricular. Justica curricular entendida como o
resultado das agbes desenvolvidas no contexto educacional, que visam, além da
redistribuicdo, também ao reconhecimento, visto que tudo que é realizado leva em
consideracdo todos o0s grupos sociais e a construcdo de um mundo mais justo,

democrético e humano, contribuindo (in)diretamente para a justica social (TORRES
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SANTOME, 2013). As analises dos livros didaticos se deram a partir da construc&o
de um quadro de minha autoria, fundamentado nos estudos do professor Jurjo
Torres Santomé (2017-2018), intitulado “Ficha técnica, estrutura e analise geral” que

se encontra como apéndice 2 ao final da tese.
1.3Justica social a partir de Nacy Fraser

Para fundamentar a concepc¢éo de justica e justica social deste trabalho
utilizam-se as ideias de Nancy Fraser!, a partir de seu livro Escalas de Justicia
(2012)%. Optou-se pela referida intelectual em fungdo ndo s6 de se concordar
com suas ideias, mas por entender que as mesmas contemplam o significado de
justica social previstos, explicita ou implicitamente, nos documentos que
orientaram a criacdo, as finalidades e os objetivos que devem permear 0S
Institutos Federais.

Segundo Nancy Fraser (2012), o mundo mudou e a globalizacdo esta
modificando também a maneira de entender e falar sobre justica. Nesse mundo
globalizado, ha cada vez mais pluralidade de questdes, lutas e bandeiras rivais
diante da tarefa de organizar e resolver os conflitos de justica.

No periodo da Guerra Fria, as correntes politicas mais importantes
convergiam na questdo da distribuicdo que equiparava a justica social com uma
alocacdo imparcial de bens divisiveis, normalmente de natureza econémica. O
imaginério distributivo hegeménico prestava certa credibilidade na balanca moral.

Hoje, os conflitos sdo mais amplos, pois foram criados movimentos pedindo
redistribuicdo, mas que enfrentam, além dos defensores do sistema econdémico, 0s
movimentos que buscam o reconhecimento das especificidades dos diferentes
grupos, a representacao politica etc. Desse modo, ficar atrelado a redistribuicéo, ou
ao reconhecimento, ou a representacdo por meio de uma parcialidade torna-se
incomensuravel, visto que a globalizacdo mudou a maneira de falar, pensar e agir

em relacao a justica.

1 Nancy Fraser é uma filésofa estadunidense, nascida em 1947. Atualmente, é professora de Ciéncia Politica e Social da New School de Nova lorque.
Critica & especializagao universitaria, seus textos procuram articular conceitos de diversos campos e vertentes teéricas, como a teoria critica alema, o pés-
estruturalismo francés, o pragmatismo norte-americano e o feminismo. E central em sua obra a problematica da justica em um mundo globalizado e “pds-
socialista”. Assim, ela procura compreender as demandas dos movimentos por justica em um contexto de crise do modelo de Estado de bem-estar social,
descrédito das ideias socialistas e fortalecimento do neoliberalismo. H4& um desencantamento com um projeto emancipatério de transformagéo social e isso
traz consequéncias para 0s movimentos sociais (TADINI, 2018).

2 Livro publicado em Espanhol. Minha livre tradugé&o.
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Até a década de 1970, as discussdes giravam em torno do “que”, ou seja, a
certos grupos bastava que todos fossem iguais perante a lei. Todavia, outros
defendiam a necessidade de que se tivesse igualdade de oportunidades. Também
tinha aqueles que lutavam pelo acesso aos recursos. Outros grupos defendiam o
respeito necessario para poder participar no mesmo nivel dos demais membros de
direito da comunidade politica.

A partir das transformagdes provocadas pela globalizagdo, o mundo mudou e
as discussdes que giravam em torno do “que” perderam sua obviedade em funcéo
da conscientizacdo da instabilidade geopolitica. Essa instabilidade fez com que se
percebesse que o acontecimento em um pais pode afetar o “outro” que vive fora
dele, como as transnacionais. Assim, as discussdes nao se centram mais
unicamente nas relagdes entre os cidadaos, pois “tudo” (in)diretamente afeta a
todos. Nao se trata mais de “que”, mas “quem” deve contar como membro em qual
comunidade, ou seja, quem € o objeto de livre discussao.

Com isso, as questfes relacionadas a justica assumem um duplo aspecto.
Em primeira ordem, as demandas substanciais norteiam as discussdes, como, por
exemplo: quanto se pode admitir de desigualdade econémica? Quanta distribuicéo &
preciso? Concomitante, estdo as questdes de segunda ordem, isto é, quem sdo o0s

sujeitos apropriados com direito a uma justa distribuicdo ou ao reconhecimento?

A viragem para o reconhecimento encaixou-se perfeitamente num
neoliberalismo econdmico que deseja acima de tudo reprimir a memdria do
igualitarismo socialista. Neste contexto, as lutas pelo reconhecimento estéao
a contribuir menos para suplementar, tornar mais complexas e enriquecer
as lutas pela redistribuicdo do que para as marginalizar, eclipsar e substituir.
Chamo a isso de problema da substituicdo. Esta substituicdo ameaca a
nossa capacidade de conceptualizar a justica social nhum mundo em
processo de globalizacdo. Para evitarmos truncar a nossa visdo da
emancipagdo e, assim, entrar involuntariamente em conluio com o
neoliberalismo, necessitamos de revisitar o conceito de justica. (FRASER,
2002, p. 11).

Conceito de justica que, de maneira geral, segundo Nancy Fraser (2013), esta
associado a paridade de participagdo, pois requer acordos sociais que permitam a
participacédo de todos na vida em sociedade. Portanto, superar as injusticas implica
desfazer os obstaculos institucionais que impedem a participacdo de todos e o
direito a interacéo social.

Desse modo, para superar 0os obstaculos e fazer prevalecer a justica social,
superando as injusticas e desfazendo os obstaculos institucionais, é necessario

utilizar “lentes” que contribuam para a efetivagdo de um olhar que agregue e nao
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separe as questdes que envolvem esse tema. Afinal, Nancy Fraser (2002, p 11)
exple que, “vista por uma das lentes, a justica € uma questao de distribuigao justa;
vista por outra é uma questao de reconhecimento reciproco. Cada uma das lentes
foca um aspecto importante da justica social, mas nenhum por si sé basta.” Portanto,
nao é possivel abranger as discussfes a partir de uma dualidade que faz com que
se lute ou so por redistribuicéo, ou s6 por reconhecimento.

Assim, percebe-se necesséario pensar uma maneira em que reconhecimento
cultural e igualdade social ndo se aniquilem, mas, ao contrario, se amparem e se
complementem mutuamente. Entende-se a importancia de teorizar os motivos, 0s
meios pelos quais privacdo econdmica e desrespeito cultural se entrelacam e se
amparam concomitantemente. Além disso, torna-se necessario, segundo Nancy
Fraser (2006, p. 231), “esclarecer os dilemas politicos que surgem quando tentamos
combater as duas injusticas ao mesmo tempo”, ou seja, a injustica econbmica e a
injustica cultural ou simbdlica.

A injustica econbmica esta atrelada a estrutura econdmica e politica da

sociedade. Faz parte desse contexto

A exploragdo (ser expropriado do fruto do préprio trabalho em beneficio de
outros); a marginalizacdo econdmica (ser obrigado a um trabalho
indesejavel e mal pago, como também ndo ter acesso a trabalho
remunerado); e a privagdo (ndo ter acesso a um padrdo de vida material
adequado) (FRASER, 2006, p 232).

O combate a injustica econémica se da por meio de uma reestruturacao tanto
politica, como também da economia, o que Nancy Fraser (2006, p. 232) denomina
de redistribuicdo: “Pode envolver redistribuicdo de renda, reorganizacdo da divisdo
do trabalho, controles democraticos do investimento ou a transformacéo de outras
estruturas econdmicas basicas”. Assim, para que haja redistribuicdo e se combata a
injustica econbmica € necessaria uma reestruturacdo ndo s6 econdmica, mas
também politica.

J& a injustica cultural ou simbdlica estd radicada nos padrdes sociais de
representacdo, bem como de interpretacdo e de comunicacdo. Sdo exemplos dessa

injustica a dominagao cultural, o ocultamento e o desrespeito, conforme destaca:

A dominacdo cultural (ser submetido a padr6es de interpretacdo e
comunicacao associados a outra cultura, alheios e/ou hostis a sua prépria);
0 ocultamento (tornar-se invisivel por efeito das praticas comunicativas
interpretativas e representacionais autorizadas da prépria cultura); e o
desrespeito (ser difamado ou desqualificado rotineiramente nas
representacdes culturais publicas estereotipadas e/ou nas interagfes da
vida cotidiana) (FRASER, 2006, p. 232).
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Para combater a injustica cultural ou simbodlica é necessario que diferentes
aclOes sejam realizadas, as quais revalorizem as identidades nao respeitadas, 0s
grupos e seus produtos culturais subjugados e difamados, bem como a diversidade
cultural. A todas essas questdes, Nancy Fraser chama de “reconhecimento”.

Entretanto, Nancy Fraser (2006) lembra que, considerando os “coletivos
bivalentes”, aqueles que combinam caracteristicas da exploragdo com o desrespeito
cultural ou simbdlico que sofrem, é necessario tanto redistribuicdo como também
reconhecimento. Como exemplo desses coletivos bivalentes e as demandas a eles

relacionadas tém-se as questfes de género:

Por um lado, o género estrutura a divisdo fundamental entre trabalho
“produtivo” remunerado e trabalho “reprodutivo” e doméstico nao-
remunerado, atribuindo as mulheres a responsabilidade primordial por este
Gltimo. Por outro lado, o género também estrutura a divisdo interna ao
trabalho remunerado entre as ocupacfes profissionais e manufatureiras de
remuneracdo mais alta, em que predominam os homens, e ocupag¢fes de
“colarinho rosa” e de servigos domésticos, de baixa remuneragao, em que
predominam as mulheres. O resultado é uma estrutura econdmico-politica
gue engendra modos de exploracdo, marginalizacdo e privacao
especificamente marcados pelo género. (...) Isso, no entanto, € apenas uma
parte da histéria. Na verdade, o género ndo é somente uma diferenciagdo
econdmico-politica, mas também uma diferenciacdo de valoracéo cultural.
Como tal, ele também abarca elementos que se assemelham mais a
sexualidade do que a classe, e isso permite enquadra-lo na problematica do
reconhecimento (FRASER, 2006, p. 236).

Desse modo, reconhecimento e redistribuicdo permeiam grande parte das
guestdes presentes na sociedade, ndo s6 em relacdo ao género, mas também
outras, como raca. “Embora cada qual tenha peculiaridades ndo compartilhadas pela
outra, ambas abarcam dimensfes econ6micas e dimensdes cultural-valorativas”
(FRASER, 2006, p. 233), isso significa que esses assuntos necessitam ser tratados
considerando tanto a redistribuicdo como o reconhecimento.

Todavia, para agregar redistribuicdo e reconhecimento € necessario que
ambas se submetam a uma normativa comum, que Nancy Fraser (2012) denomina
de “principio de paridade de participagao”, acordos sociais que permitam a todos
participar como pares da vida social. Desse modo, superar a injustica significa
desmantelar os obstaculos institucionalizados que impedem algumas pessoas de
participar como pares, como socios com pleno direito a interacéo social. Porém, as
pessoas podem se sentir impedidas de participar porque as estruturas econémicas
Ihes negam 0s recursos necessarios para interagir com os demais pares, sofrendo,
nesse caso, uma injustica distributiva ou mé distribuicdo. Por outro lado, podem

também ver-se impedidas de participar em condicdes de paridade por hierarquias
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institucionalizadas do valor cultural que lhes negam a posicdo adequada,
acarretando numa desigualdade de status ou falso reconhecimento.

Sendo assim, nas sociedades capitalistas, essas duas questdes nédo se
rejeitam reciprocamente com nitidez, visto que interagem casualmente e cada uma
possui certa autonomia frente a outra. Entretanto, é importante salientar que uma
nao pode ser efeito secundario da outra, como parecem expor algumas teorias, e
por si s6 nenhuma pode proporcionar uma compreensao adequada da justica na
sociedade contemporanea.

A terceira dimenséao da justica € o “politico” que aparece com um sentido mais
especifico, pois se entende que tanto a redistribuicio como o reconhecimento
também s&o questbes politicas. Mas, nesse caso, o politico é no sentido de que
envolve o cenario no qual se desenvolvem essas lutas. A dimensdo politica
especifica tem o alcance das outras duas dimensdes: diz “‘quem” esta ou nao
incluido no circulo daqueles que tém direito a uma justa distribuicdo e a um
reconhecimento mutuo.

Além disso, ao estabelecer as regras de decisdo, a dimensdo politica
estabelece também os procedimentos para apontar (mostrar) e resolver os conflitos
nas outras duas dimensdes. Expde ndo s6 quem pode reivindicar, mas também
‘como” essas demandas devem ser apresentadas e decididas. A questao politica da
justica se interessa especialmente pela representacéo e esta intrinsecamente ligada
as outras duas — a redistribuicdo e o reconhecimento.

A injustica politica é causada pela falsa representacdo que ocorre quando 0s
limites politicos e as regras de decisdo funcionam injustamente, negando a
determinadas pessoas a possibilidade e/ou o direito de participar em paridade com
outras na interacdo social, incluindo a que se da no terreno politico, mas nao
somente nesse. Assim, ela ndo se reduz a ma distribuicdo ou ao reconhecimento,
pois pode acontecer até mesmo na auséncia dessas injusticas, apesar de
geralmente estar entrelacado a elas. Desse modo, se a justica for entendida como
paridade participativa, admitir-se-a que possa haver obstaculos especificos dessa
ordem, ndo reduzidos a ma distribuicdo ou ao falso reconhecimento, pois esses

entraves surgem da constituicdo politica da sociedade.

Assim, a justica requer paridade de participacdo numa multiplicidade de
contextos de interagdo, que incluem os mercados de trabalho, as relagfes
sexuais, a vida familiar, a esfera publica e as associa¢gfes voluntarias da
sociedade civil. Contudo, a participagéo tem significados diferentes em cada
um desses contextos. Por exemplo, no mercado de trabalho o seu sentido é
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gualitativamente diferente da participacdo nas relacbes sexuais ou na
sociedade civil. Portanto, o significado de paridade deve ser ajustado ao tipo
de participacdo em questdo. Da mesma forma, o conjunto de participantes
com direito a paridade é delimitado diferentemente em cada um dos
contextos. Por exemplo, o conjunto dos que tém direito a paridade nos
mercados de trabalho pode ser maior do que o dos que tém o mesmo direito
numa determinada associagdo voluntaria da sociedade civil. Por
conseguinte, o ambito da aplicacdo do principio deve ser ajustado ao
contexto em questdo, o que significa que ndo ha uma férmula Gnica que
baste para todos os casos (FRASER, 2002, p. 18).

Portanto, o0 modo de ordenacéo social especificamente politico s6 pode ser
compreendido por uma teoria que concentre representacdo junto com distribuicdo e
reconhecimento, sendo entendida e identificada como trés dimensdes fundamentais
da justica. Sendo assim, entende-se que, para a justica social ser realizada, deve-se
primar para que redistribuicdo, reconhecimento e paridade de participacdo sejam
atributos que caminham juntos em prol de uma sociedade melhor para todos e em
todos os aspectos.

Do mesmo modo, uma educagéo que tem como “missao” a formacgao integral
do cidaddo, deve ter como consequéncia a justica social. Afinal, sé se forma
integralmente quando se prepara para o trabalho, contribuindo para a redistribuicéo,
somado ao reconhecimento que acontece quando o estudante percebe seu valor
como ser humano, entendendo que seu futuro ndo esta atrelado ao género ou a raca

a gque pertence, podendo participar livremente em todos os espacos da sociedade.



2 Institutos Federais, curso Técnico Profissionalizante Integrado ao
Ensino Médio e a relagdo com a Justica Social

Este capitulo tem como objetivo apresentar os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFs, especialmente o Instituto Federal Farroupilha
— IFFar, bem como seu foco principal de atuacdo, que é a Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio. Concomitantemente, discute-se o conceito de Justica Social
e sua relacdo com os Institutos Federais e a “missado” que legalmente devem buscar
contemplar, proporcionando um entendimento de sua fung&o social e da importancia
para o desenvolvimento do pais e para a vida de milhfes de estudantes,

especialmente os economicamente menos favorecidos.

2.1 Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia — IFs e os
documentos de inspiracao

A histéria das Escolas Técnicas Federais vem de longa data, tendo seu
primeiro decreto de constituicdo ainda em 1942. Com o passar do tempo, as Escolas
Técnicas foram se transformando e modificando também suas finalidades e seus
objetivos, deixando de ofertar um ensino dual que separava a educac¢éo béasica da
educacao profissional. Entretanto, considerando o0s objetivos propostos por esta
tese, bem como entendendo que o processo histérico ja foi amplamente abordado
por Varios autores e outras teses?, inclusive dentro do préprio grupo de pesquisa ao
qual este trabalho esté vinculado, conclui-se desnecessario expd-los novamente.

Assim, a partir das novas transformacdes ocorridas, a politica de Ensino
Médio passa a ser orientada na busca da superacdo da dualidade que separa

formacdo especifica da formacdo geral. Com isso, estabelece-se uma nova

3_ARAUJO, Jair J. Novos Sentidos das Politicas Curriculares para a Educac&o Profissional no Instituto
Federal Sul-Rio-Grandense. UFPel, Pelotas, 2013.

- BRITTES, Leticia Ramalho. Movimentos Discursivos na Producdo de Curriculo da Educacao
Profissional para Jovens e Adultos no Instituto Federal de Educacgéo Farroupilha. UFPel, Pelotas,
2015.

- GRISCHKE, Paulo Eduardo. O Paradigma da Colaboracdo nas Politicas Publicas para a Educacgéo
Profissional e suas Implicacdes sobre o Trabalho Docente. UFPel, Pelotas, 2013.
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perspectiva que ndo visa mais ao mercado de trabalho, mas a formagdo humana a
partir da unido entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia (BRASIL, 2007).

Desse modo, este trabalho tem como ponto de partida a Lei n° 11.892, de 29
de dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educacgdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, criando os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia. A referida lei € embasada pela Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, de 1988 — CF/88, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, de
1996 — LDB/96, bem como pelo Decreto n° 5.154, de 2004.

Cabe lembrar que a Constituicdo Federal estabelece, em seu artigo 205, que
“A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.” Nesta mesma perspectiva, a LDB/96 afirma no Art. 2° que “A educacao,
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcédo para o trabalho.”

Sendo assim, torna-se pertinente apontar a necessaria e definitiva superacao
da escola conteudista e/ou voltada ao mercado de trabalho. Afinal, legalmente, o
preparo para o exercicio da cidadania, o pleno desenvolvimento da pessoa humana
e a solidariedade sao preceitos presente nos documentos que tratam da educacgao
brasileira, mas, muitas vezes, colocados em segundo plano nos debates
educacionais. Porém, o préprio portal do Ministério da Educacdo, através do

Programa Etica e Cidadania, afirma que

Toda crianca e todo jovem tém o direito de aprender o sentido da cidadania
na sua concepg¢do mais ampla. Portanto, é dever da escola ensinar e agir
fundamentada nos principios da democracia, da ética, da responsabilidade
social, do interesse coletivo, da identidade nacional e da propria condigdo
humana (BRASIL, portal do MEC, 2019).

Em relagédo ao sentido da cidadania, a Secretaria da Justica, Trabalho e
Direitos Humanos do Governo Federal expde que “Juridicamente, cidaddo € o
individuo no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado. Em um conceito mais
amplo, cidadania quer dizer a qualidade de ser cidadao, e consequentemente sujeito
de direitos e deveres.” Complementa apontando que “ser cidadao significa também
tomar parte da vida em sociedade, tendo uma participagao ativa no que diz respeito

aos problemas da comunidade”.
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Portanto, ndo nascemos cidadaos, tornamo-nos a partir da convivéncia e da
aprendizagem, 0 que torna a escola um espaco importante nessa constru¢do da
cidadania. Afinal, a escola € a Unica instituicdo que criancas e jovens S&o
“obrigados” a estar, independente da sua vontade ou da de seus pais, tendo que
“aprender” a conviver e respeitar o proximo para além dos seus valores familiares.

Nesta mesma logica legal, soma-se a CF/88 e a LDB/96 o Decreto n°
5.154/2004 que “Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional, e da outras providéncias.” A partir disso, a Lei n° 11.741, de 2008,
acrescenta a referida LDB a Secao IV — A “Da Educacéo Profissional Técnica de
Nivel Médio”. No art. 36 — A tem-se que “Sem prejuizo do disposto na Segao IV
deste Capitulo, o ensino médio, atendida a formacédo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissées técnicas.”

Pensando na integracdo que visa a preparar para o exercicio de profissdes
técnicas, sem prejuizos a possibilidade de seguir os estudos, a cidadania, a
formacdo humana e os demais itens do artigo 35 da LDB/96, que versa sobre as
finalidades do Ensino Médio, organizou-se a Rede Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia. Essa, vinculada ao Ministério da Educacao, é constituida conforme seu
artigo 1°, pelas seguintes instituigdes: “I - Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia - Institutos Federais; Il - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana -
UTFPR; Il - Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica do Rio de Janeiro - CEFET-
RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG; IV - Escolas Técnicas Vinculadas as
Universidades Federais”. O capitulo Il “Institutos Federais de Educacgao, Ciéncia e
Tecnologia”, na sec¢ado |, artigo 5° que trata da criacdo dos Institutos Federais,
estabelece, no inciso XXX, a formacado do “Instituto Federal Farroupilha, mediante
integracdo do Centro Federal de Educacéo Tecnologica de Séo Vicente do Sul e da
Escola Agrotécnica Federal de Alegrete”.

Os Institutos Federais oferecem educacdo superior, basica e profissional,
sendo especializados na oferta de educacao profissional técnica e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino. Entretanto, a educacéo profissional técnica de
nivel médio integrado é a modalidade de ensino selecionada para a pesquisa. Esta
escolha se justifica, além do jA exposto anteriormente, pelo fato da Lei 11.892
afirmar que é um dos objetivos dos Institutos Federais “ministrar educagao

profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados,
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para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educacéo de jovens
e adultos”. Mas, também, por destacar no Art.8° que devera ser garantido “o minimo
de 50% (cinquenta por cento) de suas vagas” para atender a esse nivel educacional,
0 que demonstra que o Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio deve ser a
prioridade dos Institutos Federais.

A Resolucdo n° 6, de 20 de setembro de 2012, que “Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio”,
aponta no Art. 3° que “A Educacado Profissional Técnica de Nivel Médio é
desenvolvida nas formas articulada e subsequente ao Ensino Médio”. A forma
articulada se desenvolve na forma integrada — ofertada para quem ja concluiu o
ensino fundamental, com matricula Unica na mesma instituicdo de ensino,
habilitando a parte técnica e a educacdo basica ao mesmo tempo ou concomitante —
efetuada em matriculas distintas para cada curso, seja na mesma unidade de ensino
ou em instituicBes diferentes. Por subsequéncia, tem-se a oferta em cursos técnicos
para quem j& concluiu o Ensino Médio. Cabe ressaltar que, de acordo com a Lei
11.892, os Institutos Federais devem ofertar Educacédo Profissional Técnica de Nivel
Médio, prioritariamente na forma de cursos integrados.

Ainda de acordo com a referida Resolug¢ao n° 6, em seu Art. 5°, “Os cursos de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio tém por finalidade proporcionar ao
estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais necessarios ao
exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos, socio-histéricos e culturais.” Assim, o artigo contempla os preceitos
estabelecidos na CF/88 e na LDB/96, anteriormente abordados, evidenciando que
os Institutos Federais devem trabalhar com a perspectiva da educagao “como
instrumento de transformacdo e de enriquecimento do conhecimento, capaz de
modificar a vida social e atribuir maior sentido e alcance ao conjunto da experiéncia
humana” (SILVA, 2009, p. 10).

Nesse sentido, Pacheco (2008, p.07) expbe, em seu artigo “Os Institutos
Federais: Uma Revolucdo na Educacdo Profissional e Tecnologica”, que o
desenvolvimento local e regional, atrelado a cidadania, deve fundamentar as acdes
dos Institutos Federais. E é esse dialogo que deve “provocar um olhar mais
criterioso em busca de solucdes para a realidade de exclusdo que ainda neste
século castiga a sociedade brasileira no que se refere ao direito aos bens sociais e,

em especial, a educagao’.
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Nessa perspectiva, os Institutos Federais apresentam, no Art. 6° da ja
mencionada Resolucdo n° 6/2012, os principios da Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio. Entre os 17 (dezessete) principios, destacam-se: a formacao
integral do estudante, seu desenvolvimento para a vida social e profissional, o
trabalho como principio educativo, a integracdo entre saberes especificos para
producdo do conhecimento e a intervencdo social, a indissociabilidade entre
educagcdo e pratica social, a interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na
pratica pedagodgica, a articulagio com o desenvolvimento socioecondmico-
ambiental, o reconhecimento dos sujeitos e de suas diversidades, e o0
reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais. Portanto, apresenta
principios que relaciona o local e o regional, atrelados a cidadania, sempre
considerando a indissociabilidade entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

Considerando o que foi exposto, a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica — SETEC construiu o documento intitulado “Um novo modelo em
educacédo profissional e tecnolégica: concepcéo e diretrizes”, publicado em 2010.
Este tem como objetivo destacar elementos conceituais, bem como os principios que
deveriam nortear e subsidiar a implementacdo dos Institutos Federais, devendo
contribuir também para a construcdo do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI)* de cada Instituicdo em questao.

O referido documento argumenta que a criagdo dos Institutos Federais esta
relacionada a um conjunto de a¢bes para a Educacao Profissional e Tecnoldgica.
Assim, é considerada uma politica publica ndo somente no sentido orcamentario e
de recursos, mas pelo conjunto de impactos positivos que deve gerar na sociedade

em geral.

Ainda que o financiamento da manutenc¢éo, a partir de fonte orcamentaria
publica, represente condicdo indispensavel para tal, a politica publica
assenta-se em outros itens também obrigatérios, como estar comprometida
com o todo social, como algo que funda a igualdade na diversidade (social,
econdmica, geografica, cultural, etc); e ainda estar articulada a outras
politicas (de trabalho e renda, de desenvolvimento setorial, ambiental, social
e mesmo educacional) de modo a provocar impactos nesse universo
(BRASIL, 2010, p. 7).

Como uma politica publica os Institutos Federais rompem com a centralidade
do foco econbmico, ampliando um projeto de sociedade que possa convergir

educacdo profissional e tecnolégica com os valores universais do homem,

4 O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) sera abordado e explicado detalhadamente quando
for abordado o Instituto Federal Farroupilha — IFFar.
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resgatando a cidadania e buscando a transformacéao social. Esse motivo proporciona
e justifica que sejam instalados campi de IFs em areas geograficas de menor
recurso e acesso, possibilitando a criagdo de vinculos entre o local e o regional;
ainda, possibilita, aos que ndo possuem condicbes de se estabelecer em outras
cidades e/ou grandes centros, a oportunidade de se construir como trabalhador, ser
humano e cidad&ao critico, a partir de preceitos éticos. A partir disso, é possivel que o
individuo perceba sua propria realidade e problematize o conhecimento, tendo
condicbes de investigar o desconhecido para compreender e atuar em prol do
desenvolvimento, considerando-se um ser pertencente a um contexto global comum,
mas que respeita 0 espaco de toda diversidade cultural (BRASIL, 2010).

Deste modo, os Institutos Federais “assumem seu verdadeiro papel social,
contribuindo para uma sociedade menos desigual, mais autbnoma e solidaria”
(BRASIL, 2010, p. 4). Por isso, seu compromisso com a transformacdo social &
incompativel com a visdo conservadora de sociedade, pois hdo concebe a instituicao
escolar como reprodutora da classe dominante; € percebida como um espaco para o
desenvolvimento de uma praxis que garanta aos sujeitos as ferramentas
necessarias “para interpretar essa sociedade e exercer sua cidadania na perspectiva
de um pais fundado na justica, na equidade e na solidariedade” (BRASIL, 2010,
p.10). Portanto, “a intencdo € que a sociedade civil se comprometa com essa
politica, considerando-a necessaria e adequada a formacédo da classe trabalhadora
brasileira no sentido de sua autonomia e emancipac¢éo” (BRASIL, 2007, p. 9).

Nesse sentido, os Institutos Federais devem entrelacar formacéo académica e
preparacdo para o trabalho, considerando os principios e as tecnologias na
construcdo da estrutura curricular, promovendo “uma formagado profissional e
tecnologica contextualizada, banhada de conhecimentos, principios e valores que
potencializam a agdo humana na busca de caminhos mais dignos de vida” (BRASIL,
2010, p. 14). E importante destacar que, de acordo com os ditames dos Institutos
Federais, a proposta pedagodgica deve considerar todas as demandas, sejam elas
sociais ou econdmicas, além da diversidade cultural e da preservagdo do meio
ambiente como um compromisso ético e de cuidado com o outro e com seu entorno.
Assim, o Ensino Médio Técnico deve ter uma identidade que venha a contribuir com

a formacéo integral do estudante. Para tal, € necessaria

A formacdo de cidaddos capazes de compreender a realidade social,
econdmica, politica, cultural e do mundo do trabalho para nela inserir-se e
atuar de forma ética e competente, técnica e politicamente, visando
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contribuir para a transformacdo da sociedade em funcdo dos interesses
sociais e coletivos (BRASIL, 2007, p. 25).

Por tudo isso, é importante reforcar, como expde categoricamente o
documento que apresenta as concepcoes e diretrizes para a educacao profissional e
tecnoldgica, que “o foco dos Institutos Federais sera a justica social, a equidade, a
competitividade econdmica e a geragcédo de novas tecnologias” (BRASIL, 2010, p. 3).
Afirma ainda o referido documento que “n&o resta duvida de que, a partir de agora, o
gue se cumpre matiza definitivamente a funcao social dos Institutos Federais. Assim,
€ na definicho de sentidos que devem ficar estabelecidas a natureza e a
singularidade dessas instituicées” (BRASIL, 2010, p. 6).

A partir dessa perspectiva de Instituicdo que foi descrita e que é identificada
nos referidos documentos que norteiam a criagcdo e o funcionamento dos Institutos
Federias e da educacéo profissional tecnoldgica, analisar-se-a o caso do Instituto

Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — IFFar.

2.2 Instituto Federal Farroupilha — IFFar e a justica social a partir da

legislacao.

O Estado do Rio Grande do Sul conta com 3 (trés) Institutos Federais:
Instituto Federal do Rio Grande do Sul — IFRS, com a reitoria em Bento Gongalves;
Instituto Federal Sul-rio-grandense — IFSUL, com a reitoria em Pelotas; e Instituto
Federal Farroupilha — IFFar, com a reitoria em Santa Maria. Todos esses foram
criados a partir da Lei n°® 11.892, de dezembro de 2008.

O Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — IFFar
surgiu a partir da uniao do Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de Sao Vicente
do Sul, da Unidade Descentralizada de Julio de Castilhos, da Escola Agrotécnica
Federal de Alegrete e da Unidade Descentralizada de Santo Augusto que, até entéo,
pertencia ao Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica de Bento Gongalves (IFRS).

Como os demais Institutos Federais, o IFFar é legalmente considerado uma
instituicdo de educacgdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi,
tendo a oferta de educacéo profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades
como sua especialidade. Do mesmo modo que as universidades, também sé&o

acreditadores e certificadores de competéncias profissionais, possuindo autonomia
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universitaria. Ainda, por ser juridicamente considerada uma autarquia, tem
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar.

Atualmente, o IFFar € composto por 11 (onze) campi nos municipios de:
Alegrete, Frederico Westphalen, Jaguari, Julio de Castilhos, Panambi, Santa Rosa,
Santo Augusto, Santo Angelo, S&o Borja, S&o Vicente do Sul e campus avancado de
Uruguaiana. Entre eles, séo ofertados 128 (cento e vinte 0ito) cursos aprovados pelo
Consup — Conselho Superior, sendo 72 (setenta e dois) cursos técnicos e 56
(cinquenta e seis) cursos superiores, espalhados entre os campi, atendendo
gratuitamente aproximadamente 13 (treze) mil alunos (IFFAR/PDI, 2019, p.21).

O quadro de servidores da Instituicdo € composto por 799 (setecentos e
noventa e nove) docentes efetivos, sendo 336 (trezentos e trinta e seis) do sexo
masculino e 433 (quatrocentos e trinta e trés) do sexo feminino, contendo 69% do
total com idades entre 30 e 44 anos. Além dos docentes, compdem o quadro de
servidores 664 (seiscentos e sessenta e quatro) servidores técnico-administrativos,
dos quais 311 (trezentos e onze) sdo do sexo masculino e 353 (trezentos e
cinquenta e trés) do feminino. Esses nimeros corroboram com o0s percentuais dos
sujeitos da pesquisa que, do montante dos 10 (dez) docentes entrevistados, 4
(quatro) sdo do sexo masculino e 6 (seis) do feminino. Além disso, 70% desse total
também se enquadram na faixa etaria entre 30 (trinta) e 44 (quarenta e quatro) anos
da idade.

Cabe acrescentar que, como apontam os documentos do IFFar em relacédo a
qualificacdo de seus profissionais, 7 (sete) dos 10 (dez) docentes entrevistados sao
doutores (entre esses, ha 2 com pds-doutorado) e 3 (trés) sdo mestres. E importante
salientar também que dos 10 (dez), 6 (seis) tém na Instituicdo seu primeiro trabalho
na Educacdo Basica e, dos outros 4 (quatro), 2 (dois) foram anteriormente
professores da Rede Publica Estadual e outros 2 (dois) da Rede Privada e também
do Colégio Militar.

Portanto, percebe-se que, como qualificacao profissional, o IFFar contempla o
critério de exceléncia estabelecido nos documentos, porém, ressalta-se que todos os
docentes entrevistados apresentam suas especializagdes voltadas para suas areas
especificas de formacéo, ndo contemplando a educacdo como um todo. Esse dado
€ importante se for considerado que os documentos estabelecem como foco da
Instituicho a formagdo integral do cidaddo e o desenvolvimento sustentavel,

necessitando profissionais aptos a trabalhar o todo e ndo apenas as especialidades.
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A partir desse dado, entende-se que a formacdo continuada se torna uma
ferramenta necessaria e até indispensavel para que os profissionais possam

realmente contribuir para com a efetivagao da missao institucional.

2.2.1 O IFFar e sua “missao” institucional

O Instituto Federal Farroupilha apresenta como “missao promover a educacao
profissional, cientifica e tecnoldgica, publica, por meio do ensino, pesquisa e
extensdo, com o foco na formagédo integral do cidaddo e no desenvolvimento
sustentavel”. Portanto, a propria missdo ja torna explicito que a educacdo deve
primar pela formacao integral do estudante, envolvendo também a sustentabilidade,
a educacéo para além do conteudismo e disciplinas compartimentadas.

Desse modo, a formacao integral passa a ser o desafio a ser enfrentado por
professores e professoras do IFFar. A preocupacdo em relacdo a proposta
estabelecida na “missdo” é evidenciada na fala de alguns docentes quando
perguntado “para que serve o IFFar? Qual a fungao do IFFar em relagéo a formacao
do estudante?”. Como respostas, alguns docentes apontam a necessidade da
formacao continuada para que um trabalho que contemple a legislacdo referente a

instituicdo seja realmente desenvolvido.

Agui nds temos duas coisas, temos o professor que teve a formacéo
pedagégica e ndo esta preparado para trabalhar com o técnico, 0 meu caso,
eu me sinto, ndo que ndo posso, mas que ndo tive essa formacgdo para
trabalhar o integrado com o técnico. E nds temos aquele que trabalha o
técnico, mas que néo teve a formacédo pedagdgica. Entdo eu acho que nés
temos um problema ai, eu acho que ndés ndo conseguimos chegar ainda
para trabalhar na proposta do IF, esse trabalho realmente integrado. E ai a
gente precisa de formacdo. Eu acho que é fundamental a formagédo de
professores (SAFIRA).

Segundo Dante Henrique Moura (2008), em seu artigo “A formagao de
docentes para a educagao profissional e tecnoldgica”, as licenciaturas que formam
as disciplinas da educacao basica estdo constituidas para o exercicio da docéncia
em seus respectivos campos, isto €, matematica, historia, biologia, lingua
portuguesa etc. Porém, diferente da educacdo basica, deve-se atuar também

contribuindo para a formagéo profissional.

Nesse caso, é fundamental que o docente tenha uma formagéo especificia
gue Ihe aproxime da problemética das relacdes entre educacao e trabalho e
do vasto campo da educacéo profissional e, em particular, da area do curso
no qual ele estd lecionando ou vai lecionar no sentido de estabelecer as
conexdes entre essas disciplinas e a formacdo profissional especifica,
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contribuindo para a diminuicdo da fragmentacdo do curriculo (MOURA,
2008, p.32).

Nesta perspectiva, a necessidade da formagdo continuada é urgente e
indispensavel, afinal, se a formacéo inicial ndo consegue contemplar todas as
especificidades e os caminhos da docéncia, é na formacdo continuada que isso
deve acontecer. Moura (2008) aponta que a formacdo e a capacitacdo sao
ferramentas importantes e devem servir para além da aquisicdo de técnicas
didaticas e da transmissdo de conteudos. Desse modo, sem abrir mado dessas
aquisicoes é importante também

[...] privilegiar a formagdo no &ambito das politicas publicas do pais,
principalmente as educacionais, numa perspectiva de superacdo do modelo
de desenvolvimento socioeconémico vigente, de modo que se deve priorizar

mais o ser humano do que, simplesmente, as relagbes de mercado e o
fortalecimento da economia (MOURA, 2008, p. 30).

Esses fatores que também devem fazer parte da formacdo sdo importantes
guando pensados na “missao” institucional que visa a formar integralmente o
cidaddo. Tal necessidade e tal importancia tornam-se ratificadas na fala de um dos

entrevistados quando afirma que

Tem que ter consciéncia da misséo do IF, da fungcéo para que ele foi criado,
do local onde essa instituicdo esta e principalmente do papel de cada um
dentro desse processo. O que a gente percebe que muitas vezes nao
acontece. As pessoas ndo se dao conta da missao institucional e desses
aspectos humanos diversos que a instituicdo tem que trabalhar, que t4 na
missdo e ela foi criada para isso (EDUARDO).

Em consonéncia com a missao institucional em questdo, apontado na fala
acima, cabe lembrar o Estatuto do IFFar, aprovado pela SETEC em 2009. Este, no
art. 3° do capitulo Il “Dos principios, das finalidades e caracteristicas e dos
objetivos”, afirma em sua atuacdo que o IFFar deve observar 5 (cinco) principios
norteadores:

I. Compromisso com justica social, equidade, cidadania, ética, preservacao
do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica;

Il. Verticalizagc&o do ensino e sua integracdo com a pesquisa e a extensao;

lll. Eficacia nas respostas de formacao profissional, difusdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico e suporte aos arranjos produtivos locais, sociais e culturais;

IV. Inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais e/ou com
deficiéncias especificas; e

V. Natureza publica e gratuita do ensino, sob responsabilidade da Uni&o.
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Em relacdo ao referido artigo do capitulo acima mencionado, quando
perguntado a professores e professoras entrevistados sobre isso, observam-se dois
grupos de respostas que diferem em relacédo ao foco das finalidades do IFFar e dos
Institutos em geral. Percebe-se um grupo proximo dos principios norteadores, pois
consegue expor com clareza qual é a funcédo do IFFar em relacdo a formacéao do
estudante, que vai ao encontro dos documentos que regem nao so o IFFar, mas os

Institutos Federais de modo geral:

Ele serve, para além do ensino médio que eles saem com uma profisséo. O
papel da escola € muito mais do que ensinar os contetdos, e sim toda a
guestdo ética do aluno, nés temos essa funcdo. Ndo € sO passar o
conteddo, toda formagdo mesmo dele como pessoa e ndo s6 como
profissional (JOANA).

O estudante no IF ele tem entdo essa questao primeiro profissional, que é
importante, que € a missao principal a formacéo profissional, mas aliado a
isso tem toda uma formacéo humana, e dentro dessa formag&o humana
buscar os mais diversos aspectos dessa formacdo humana e de valorizagéo
dessa diversidade humana e por isso que nos IFs a gente tem todos esses
nacleos. Entdo que seja uma formacao profissional aliada a uma formacgéo
humana bem mais ampla e que valorize a diversidade humana também
(EDUARDO).

As falas contemplam o “Documento Base da Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio Integrado ao Ensino Médio”, publicado em 2007, que expfe que a
formacdo integrada deve superar a histérica divisdo social do trabalho que reduz a
acdo de executar separadamente da de pensar. Assim, 0 que se busca garantir
como formacdo humana a todos os estudantes € “o direito a uma formagéo completa
para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica” (BRASIL, 2007, p. 41).

O direito a essa formacdo completa, estabelecida na legislacdo, também pode
ser identificado em outras duas respostas. Nessas se percebe a preocupacdo em
relacdo aos principios que visa buscar a integracdo entre formacdo humana e

profissional, como ditam os referidos documentos legais:

Bom, acho que tem esse viés, claro de um ensino mais voltado para o
profissionalizante também né, que ele vai sair com diploma de técnico, mas
dentro disso como € do integrado né, ele vai contemplar todas as outras
areas, eu acho que é de formagédo de um individuo também né. Eu acho que
€ desenvolver o espirito critico e dentro dessa l6gica, do nosso contexto,
pais, assim (SONIA).

Formacdo humana e profissional acho que séo os dois pilares basicos, sem
gque a formagdo humana ndo seja prejudicada e nem a formacéo
profissional. Tem que haver um equilibrio entre as duas. Acho que todas as
praticas educativas do campus tém que acontecer nessa perspectiva de
equilibrio da formacéo humana e profissional. Nao basta ser técnico, tem
que ser gente (ANDRE).
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Em relacédo a essas questdes, o Documento Base (2007, p. 41) destaca que
se deve “enfocar o trabalho como principio educativo, no sentido de superar a
dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a dimenséao intelectual
ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e
cidadaos”. Proporcionar aos estudantes condi¢cdes para que se tornem nao somente
técnicos, mas também cidadaos/gente, como afirmou o entrevistado.

Assim, é importante ter a clareza de que

Formar profissionalmente ndo é preparar exclusivamente para o exercicio
do trabalho, mas é proporcionar a compreensdo das dinamicas soécio-
produtiva das sociedades modernas, com as suas conquistas e 0s seus
revezes, e também habilitar as pessoas para o exercicio autbnomo e critico
de profissdes, sem nunca se esgotar a elas (BRASIL, 2007, p. 45).

Além disso, pelas “Concepg¢des e Diretrizes” para o Ensino Técnico
Profissional, publicadas pelo MEC em 2010, tem-se o entendimento de que esse
modelo de formacgao possibilita contribuir para que esse cidadéo se torne um agente
politico. Como tal, pode ser capaz de “compreender a realidade e ser capaz de
ultrapassar os obstaculos que ela apresenta, de pensar e agir na perspectiva de
possibilitar as transformacfes politicas, econdmicas, culturais e sociais
imprescindiveis para a construgado de outro mundo possivel” (BRASIL, 2010, p.33).

Entretanto, percebe-se, nas respostas de outros entrevistados, que o
entendimento do modelo de formacgdo perpassa outras caracteristicas, atribuindo ao
IFFar sentidos e finalidades que correspondem a uma percepcdo diferente, que
evidenciam uma Instituicdo que deve estar basicamente voltada ao mercado de

trabalho, emprego e formacéo técnica:

Eu penso assim que o Instituto Federal ele serve para formar, formar
cidadaos, para sairem do Instituto e ja conseguir algum servico com as
caracteristicas do curso que ele fez aqui no Instituto. Eu acho que o papel
do Instituto é esse, trabalhar mais com a demanda local, do que a demanda
da regido. (GABRIELA).

Educacdo de qualidade é aquela que o professor consegue transmitir um
grande conhecimento para o aluno e o aluno consegue absorver isso de
forma em que ele saia daqui um bom profissional, que ele consiga atingir os
objetivos dele depois, pos IF (GILDA).

Ambas as falas evidenciam que os docentes tém outro entendimento sobre o
espago em que trabalham e consequentemente sobre a “missao” da Instituicdo. Para
eles, o IFFar tem como finalidade a insercdo no mercado de trabalho, sem uma
preocupacdo maior com a formacéo integral que o estudante, segundo a propria

legislacdo, deve receber.
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Formacéo integral presente também nas Concepcdes e Diretrizes publicadas
em 2010. Essas afirmam que os Institutos Federais devem entender a educacao
para o trabalho como potencializadora de capacidades que visem a emancipacgédo do
ser humano, bem como contribuir para a construcdo de uma sociedade em que a
democracia, a incluséo e o equilibrio social e ambiental sejam valores basilares das
relagbes. “Com essa dimensao, seria equivocado e reducionista, pois, imaginar que
a necessidade de formagdo para ocupar 0s postos de trabalho seja a razao
exclusiva e definidora para a educacao profissional” (BRASIL, 2010, p. 34).

Desse modo, percebe-se que a formacdo do estudante ndo deve estar
atrelada somente a ocupacédo de postos de trabalhos, mas também deve visar a
uma perspectiva que considere a emancipacdo do estudante em uma sociedade
moldada a partir de bases democraticas. Nesse sentido, torna-se importante

ressaltar o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI do IFFar.

2.2.2 OIFFar, o PDI e o papel docente nesse contexto educacional

O novo Plano de Desenvolvimento Institucional do IFFar foi formulado em
2019, tendo validade até 2026. Foi “construido coletivamente em uma perspectiva
emancipadora e democratica, entendido como um instrumento tedrico-metodolégico
gue orienta as acdes da instituicdo para a transformacéo da realidade” (IFFAR/PDI,
2019, p. 48).

Nesse sentido, o PDI (2019-2026) aponta a importancia da formacéo ética,
politica e estética que combata a opressdo em todas suas formas, sejam elas entre
seres humanos ou entre esses e a natureza. Entretanto, para tal, € necessario que a

educacao seja entendida a partir de outras perspectivas.

Para que isso aconteca é necessario pensar em uma educac¢ao contraria a
l6gica de mercado voltada unicamente para o lucro, critica a toda a forma
degradante de producéo e consumo. Uma educacdo que néo seja fonte de
dominacdo, mas sim de emancipacdo. Deve zelar pelo respeito ao bem
comum, pela solidariedade, pela igualdade de condi¢cdes, pela
responsabilidade, pela diversidade, pela liberdade de expressdo e pela
sensibilidade (IFFAR/PDI, 2019, p. 48).

Assim, para que as questfes apontadas no PDI sejam colocadas em pratica
no cotidiano da Instituicdo, o papel do professor e da professora se torna

fundamental. Com isso, entende-se como necessario compreender a percep¢ao dos
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docentes em relacdo a seu papel nesse contexto educacional, visto que o préprio

PDI apresenta tal necessidade.

Para efetivar a concepcao de educacao referida, o papel do educador deve
ser o de formador de cidaddos comprometidos com a realidade social. Em
sua acao, no ambiente educacional, deve saber ouvir e dialogar, buscando,
nessas interacdes, valorizar as experiéncias e saberes prévios dos
estudantes com vista ao aperfeicoamento e a construcdo de novos
conhecimentos (FFAR/PDI, 2019, p.48).

Corroborando com a importancia de se ter clareza sobre o papel docente,
Moura (2008) afirma que é necessario ter em mente duas questdes conjuntamente
importantes, sendo uma delas a funcéo social da educacgéo profissional tecnoldgica
e a outra seus professores e professoras. Assegura que “é imprescindivel firmar
entendimento sobre o papel do docente na EPT, o qual, evidentemente, ndo pode
mais ser o de quem apenas ministra aulas e transmite conteudos, repetindo
exemplos para a memorizagao dos estudantes” (MOURA, 2008, p. 35).

Pelas respostas dos docentes entrevistados, percebe-se que novamente ha
divergéncia de entendimentos e de compreensdo de seu préprio papel como
professor/professora, bem como da funcédo docente. Assim, tém-se os docentes que
se aproximam da concepc¢ao de educacéo apontados pelo PDI, como demonstra a

resposta da entrevistada abaixo quando perguntada sobre seu papel como docente:

Oportunizar que ele consiga visualizar o caminho que ele quer, mas nao
abandonando nunca essa questdo do ser humano, para mim a questdo
mais importante é a formacgdo deste ente social que nés temos aqui, capaz
de poder optar se ele quer virar um académico, se ele quer ir para o0 mundo
do trabalho apenas, mas com uma visdo coesa desse mundo que ele t4
vivendo, como é que ele vai viver nesse mundo até mesmo sustentavel, o
mundo do trabalho como é, é viavel para ele, € um mundo que ele tem que
s6 pensar em investir e esquecer o operario, por exemplo, entdo toda
questdo do mundo do trabalho tem que se pensar (JANETE).

Essa resposta vem ao encontro das finalidades e caracteristicas do IFFar,
apresentadas no art. 4° de seu Estatuto, no qual € mencionada a formacéo e a
qualificacdo do cidadédo com vistas na atuacao profissional, bem como a integracao
e a verticalizacdo do ensino, sem esquecer o0 estimulo ao desenvolvimento critico.
Nessa mesma linha, outro docente expde que a fungcdo do professor ndo € sO a
formacao para ser técnico: “Acho que a fungdo do professor é desenvolver o espirito
critico das pessoas, em todos os aspectos” (SONIA).

Corroborando, o mesmo documento aponta no art. 5° que € um dos objetivos
do IFFar “estimular e apoiar processos educativos que levem a geragao de trabalho

e renda e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
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socioecondémico local e regional’. Nessa direcdo, cabe destacar a resposta de um

dos entrevistados que expde:

O papel do professor € fundamental, acho que o professor tem que
trabalhar, tem que ser portador de saberes cientificos da sua area, os
saberes pedagégicos. Mas ele também precisa dos saberes da
sensibilidade, e essa sensibilidade passa pelo entendimento do contexto do
aluno, no contexto do campus, pelo entorno do campus. Ele tem que ter
esse olhar (ANDRE).

O olhar mencionado na fala acima esta relacionado ao documento base
(2007, p.34) que aponta que “nesse processo educativo de carater critico-reflexivo, o
professor deve assumir uma atitude orientada pela e para a responsabilidade social”.
Porém, a responsabilidade social pode ser entendida por alguns apenas como 0
acesso ao mercado de trabalho, como demonstra outro docente quando afirma que
sua funcéo é: “dar todo suporte para que o aluno venca as suas prioridades, as suas
disciplinas aqui dentro e saia daqui altamente capacitado para isso” (GILDA).

Percebe-se também que, muitas vezes, o docente ndo tem conviccdo a
respeito de seu papel. Um dos entrevistados, ao ser perguntado, responde: “eu acho
assim, como a matematica ela esta envolvida em varios cursos, entédo é dessa forma
que a gente trabalha, a gente trabalha mais a matematica basica assim para eles
conseguirem fazer os calculos que eles precisam em determinadas areas
(GABRIELA).” Nesse mesmo sentido, considerando a clareza do papel docente,

outro entrevistado responde que:

Eu tento em todas as minhas aulas, além de ser professor deles, também
ter qualquer outro tipo de didlogo, se tiver que chamar atengdo, conversar
alguma coisa de desrespeito, ser um pouco brincalhdo, ser um pouco mais
digamos correto. Mas eu vejo muitos professores dentro do Instituto que
tratam as suas turmas como filhos, entdo eu acho que engrandece bastante
o aluno, porque ele tem uma confian¢a aqui dentro, ele tem vontade de vir
estudar, e isso ajuda muito também didaticamente, em seu desenvolvimento
tanto teorico, tanto profissional, pessoal (LEANDRO).

Complementando a pergunta e buscando melhor entendimento da resposta
acima, quando indagado se “tratar como filho” também é um papel do docente, o

entrevistado expde que:

Penso que sim, eu teoricamente ndo, sendo sincero, eu Sou um pouco mais
apreensivo para lidar com os alunos, eu até poderia ser mais, mas é um
perfil meu, do meu estilo, tanto que no superior eu pego mais disciplinas as
vezes que o médio, eu acredito que me encaixei mais no superior que é um
negocio mais autbnomo. Mas sempre que eu preciso, eu tento ser esse
profissional que seja mais acolhedor do aluno, mas o pessoal que eu
percebo que tém essas afinidades, eu acho muito legal (LEANDRO).
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Porém, em nenhum momento, os documentos legais apontam a relacéo
professor-aluno como semelhante a familiar ou de amizade, mas sim de
responsabilidade em fungdo do papel que deve ser desempenhado por cada um.
Assim, é necessaria a percepcao da realidade concreta do aluno e do contexto em
que esta inserido. “A relagao professor-estudante devera ser pautada pelo respeito
mutuo, didlogo e comprometimento, em que cada um desempenhe papéis e funcdes
de acordo com suas responsabilidades” (IFFAR/PDI, 2019, p. 48).

Considerando essas questbes, novamente se aponta a necessidade da
formacdo continuada para a preparacdo do docente e a realizacdo de seu papel na
Instituicdo, com uma formacdo continuada que venh a consolidar os Institutos
Federais como politica, proporcionando uma mudanca na perspectiva em relacdo as
questdes pedagodgicas, rompendo a fragmentacdo curricular. Desse modo, a
formacéo continuada deve contemplar ndo s6 os conhecimentos especificos de cada
area profissional e a integracdo entre a area técnica e a basica, mas também as
questdes relacionadas a “formacao didatico-politico-pedagdgica” (BRASIL, 2007, p.
35).

Essa necessidade de formacdo continuada se torna também evidenciada na
fala de outros entrevistados, como no exemplo a seguir, em que o docente aponta a
separacdo dos docentes e, consequentemente, do papel de cada um, néo
contemplando a formacéo integral do estudante. O entrevistado afirma que se tem
dois grupos de docentes: os da &rea técnica e os das disciplinas comuns. Ambos
com funcBes muito diferentes, sendo que os da éarea técnica preparam para o
interesse em graduacfes que contemplem a verticalizagdo do ensino, e das
propedéuticas para que tenham “boa pontuacdo para escolher bons cursos no

Enem”.

Eu acho que cada docente tem uma funcdo diferente aqui dentro. Os
docentes da area técnica devem ter essa funcéo de formacao e despertar o
interesse pela area. O docente da area bésica tem a funcdo de fazer,
possibilitar esse aluno verticalizar o ensino. Entdo se a gente trabalhasse
juntos, mas cada um na sua funcao, os docentes com a finalidade de fazer
esse aluno passar no Enem e ter uma boa pontuagdo para escolher um
curso bom e os outros para despertar interesse, essa dupla formaria muito
bem nosso aluno (BERNARDO).

Entretanto, a formacé&o Integral no IFFar € vista como fundamental & medida
em que cada componente e cada conteudo curricular deve ser planejado num todo e
nao como uma matriz de disciplinas fragmentadas, sempre pensando o sujeito como

um ser unico que interage e se modifica no contato com o mundo que o cerca.
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Assim, os curriculos dos cursos do IFFar deverdo ser pensados, segundo seus
documentos, a partir da ideia de um curriculo integrado, na forma e no método,
construido coletivamente e articulado no sentido da formagdo humana integral,
politécnica e multidimensional.

O entendimento de curriculo integrado esta exposto no “Documento Base
para a promocéo da formacao integral, fortalecimento do ensino médio integrado e
implementagdo do curriculo integrado no ambito das Instituicbes da Rede EPCT
conforme Lei 11.892/2008”, pagina 16. Neste documento, aponta-se que “a proposta
de um curriculo integrado faz o elo entre a formacédo geral, técnica e politica,
conhecimentos de formacéo geral e especificos para o exercicio profissional, tendo
o trabalho como principio educativo.”

Desse modo, a proposta dos Institutos Federais e, consequentemente, do
IFFar prima por unir formacdo académica e trabalho, na perspectiva da
omnilateralidade. De acordo com o documento acima citado (2008, p. 18), entende-

se omnilateralidade

No sentido de busca da universalidade e totalidade do desenvolvimento
humano, nas dimensdes ética, afetiva, moral, estética, sensorial, intelectual,
pratica, no plano dos gostos, dos prazeres, das aptiddes, das habilidades,
dos valores, se opdem a socializa¢é@o unilateral, alienante e reducionista das
perspectivas humanas da sociedade de consumo.

Para que esses propositos sejam desenvolvidos e efetivados nessa
perspectiva humana, o curriculo assume um papel de destaque, visto que é por seu
intermédio que acdes sao planejadas e executadas no cotidiano escolar. Segundo o
Documento Base (2007, p. 49), “o curriculo &€ sempre uma selegdao de
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos dependendo da finalidade e dos
objetivos educacionais”. Complementa as Concepg¢des e Diretrizes para Educagao
Profissional e Tecnoldgica (2010, p. 26), expondo que a estrutura curricular deve
visar a “uma formagado profissional e tecnologica contextualizada, banhada de
conhecimentos, principios e valores que potencializem a acdo humana na busca de
caminhos mais dignos de vida”.

Nesse sentido, o PDI (2019, p. 49) expde que

E importante refletir e assumir uma pratica educativa, que passe pela
condicdo formativa dos sujeitos, constituindo, assim, um curriculo legitimo,
concebido para além da dimensédo simplista de programas e conteldos,
com a necesséria clareza das concepces de homem, sociedade e
educacéo.
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Concepcdes entendidas de acordo com o préprio documento, que assinalam
a educagdo como “um espago para revelar, de forma critica, as relagdes
assimétricas da sociedade, os privilégios e as discriminacdes e, por meio da
construgdo de uma consciéncia social, encontrar caminho para buscar a
transformacdo da realidade” (IFFAR/PDI, 2019, p. 48). Por isso, o artigo 24 do

Estatuto do IFFar, embasando o PDI, expde que seu curriculo esta

Fundamentado em bases filos6ficas, epistemolégicas, metodolégicas,
socioculturais e legais, expressas no seu projeto politico-pedagdgico
institucional, sendo norteado pelos principios da estética da sensibilidade,
da politica da igualdade, da ética da identidade, da interdisciplinaridade, da
contextualizacdo, da flexibilidade e da educagdo como processo de
formacéo na vida e para a vida, a partir de uma concepcédo de sociedade,
trabalho, cultura, educacéo, ciéncia e tecnologia e ser humano (BRASIL,
2009, p. 6).

Assim, de acordo com as concepc¢Oes estabelecidas, torna-se pertinente
esclarecer o entendimento que os documentos oficiais concedem a esses termos téao
utilizados no contexto dos Institutos Federais. Deste modo, destacam-se, a partir do
Documento Base (2007), os conceitos de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
como caracteristicas indissocidveis para a formagcdo humana e para a construcao de
sociedade que se almeja:

- Trabalho é compreendido ‘como uma mediacdo de primeira ordem no
processo de producdo da existéncia e objetivacdo da vida humana. A dimenséo
ontolégica do trabalho é, assim, o ponto de partida para a producdo de
conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais” (2007, p. 43);

- Ciéncia “é a parte do conhecimento melhor sistematizado e deliberadamente
expresso na forma de conceitos representativos das relacdes determinadas e
apreendidas da realidade considerada” (2007, p. 44);

- Tecnologia é a “mediagao entre ciéncia (apreensao e desvelamento do real)
e a producao (intervengao no real)” (2007, p. 44);

- Cultura vista “‘como a articulagdo entre o conjunto de representagdes e
comportamentos e o processo dinamico de socializacdo, constituindo o modo de
vida de uma populagdo determinada”. Além disso, a cultura deve ser considerada
em seu sentido amplo, dentro de uma perspectiva gramsciana, como “processo de
producdo de simbolos, de representacfes, de significacdes e, ao mesmo tempo,
pratica constituinte e constituida do e pelo sentido social” (2007, p. 44).

E importante destacar que tais concepgdes, conceitos, diretrizes, finalidades e

objetivos aqui apresentados devem se fazer presente e balizar os Projetos
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Pedagogicos dos Cursos dos Institutos Federais. Sendo assim, essas questdes sao
contempladas no Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado,
como também no Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Informatica Integrado,
ambos do IFFar, campus onde se desenvolveu a pesquisa.

Cabe destacar que, a partir de 2020, todos os campi do IFFar terdo 0 mesmo
Projeto Pedagdgico o que, unanimemente, os docentes entrevistados apontam que
“prejudicard o trabalho ‘engessando’ 0s cursos, visto que se perde a identidade de
cada campus tendo menos espacos para as questdes locais”, contrariando assim os
documentos que regem os Institutos Federais. Entretanto, percebe-se que essas
mudancas se ddo mais na parte das disciplinas do que referente as questbes que
serdo discutidas a seguir, ou seja, 0s ndcleos ja presentes nos espacos de cada
campus. Nucleos que, mesmo ainda com questdes para se discutir e avancar, sdo
uma conquista para todos aqueles que lutam por reconhecimento, redistribuicdo e

possibilidade de participacéo.

2.2.3 Projeto Politico Pedago6gico dos cursos do Ensino Médio Integrado e

a importancia dos nucleos na construcdo do estudante.

O Projeto Pedagdgico do Curso — PPC, de acordo com o site institucional do
IFFar, é o documento que orienta ndo sO os assuntos didaticos pedagdgicos dos
cursos, mas também as questfes administrativas tanto do Ensino Médio Integrado
como do Superior. Acrescenta ainda que o PPC “E um documento construido
coletivamente, fundado na unido de idéias e interesses da comunidade académica,
sempre respeitando a legislacdo vigente em nivel nacional, de formacé&o especifica e
institucional”.

O PPC do curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio do
Instituto Federal Farroupilha foi criado e autorizado pela Res. n° 027 do Conselho
diretor, de 18 de dezembro de 2008 e, posteriormente, aprovado e convalidado pela
Resolucdo CONSUP n° 46, de 20 de junho de 2013. E parte integrante do Eixo
Tecnologico dos Recursos Naturais, contemplando o processo de verticalizacdo de
ensino, visto que o campus, por meio do eixo, oferece também cursos subsequentes
e tecnodlogos ligados a area em questdo. Destaca-se que alguns campi do IFFar

ofertam também graduacdo em Agronomia e especializa¢cdes que fazem parte dos
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conhecimentos desenvolvidos nessas respectivas areas do conhecimento que
compdem o referido eixo.

O curso Técnico em Agropecuaria Integrado, por processo seletivo, oferta
anualmente 60 vagas. Tem como objetivo geral: “Formar profissional habilitado para
atuar, predominantemente junto as empresas rurais, ou como empreendedor,
exercendo atividades de planejamento, execucédo e conducéo de projetos no ramo
da producédo vegetal e na area de producéo animal” (PPC, 2013, p. 15).

Também, destacam-se 0s objetivos especificos do curso que visam a
contemplar todas as finalidades de sua criacdo, bem como as expectativas em
relacdo a formacdo dos estudantes. Assim, o PPC (2013, p. 16) aponta como

objetivos especificos:

- Oportunizar condi¢Bes de profissionalizacdo aos alunos que concluiram o
Ensino Fundamental, atendendo uma demanda latente na regido de
abrangéncia do IF-Farroupilha;

- Formar técnicos em agropecuaria capazes de atuar no desenvolvimento
da matriz produtiva local e regional,

- Ofertar ensino técnico, integrado ao Ensino Médio, priorizando a
integracéo de conhecimentos e a interdisciplinaridade;

- Contribuir com o desenvolvimento da regido por meio da formacao
profissional qualificada capaz de atender os diferentes publicos da
agricultura, da zootecnia e da infraestrutura, nas dimensfes técnicas-
produtivas, sociais e ambientais;

- Maximizar a utilizagdo da infraestrutura doCampus, ampliando o ndimero
de habilitacdes existentes;

- Proporcionar a habilitagdo profissional em nivel técnico, observando-se as
exigéncias e expectativas da comunidade regional, assim como o
cumprimento da missdo dos Institutos Federais, no que tange a formagéo
propositiva e/ou fomentadora aos arranjos produtivos regionais, sempre
com vistas a sustentabilidade;

- Disponibilizar a sociedade um profissional apto ao exercicio de suas
fungbes e consciente de suas responsabilidades.

Percebe-se que, mesmo tendo objetivos que visam a formacdo técnica
profissional, o PPC aponta para a integracdo de conhecimentos e a
interdisciplinaridade, bem como questdes socioambientais e sustentaveis. Segundo
o Documento Base (2007, p. 52), “a integragéo no curriculo depende de uma postura
epistemoldgica, cada qual de seu lugar, mas construindo relagbées com o outro”. Por
isso, a interdisciplinaridade é uma ferramenta importante, uma necessidade, ou seja,
“é o principio organizador do curriculo e como método de ensino-aprendizagem, pois
0os conceitos de diversas disciplinas seriam relacionadas a luz das questbes
concretas que se pretende compreender” (BRASIL, 2007, p. 52).

Entretanto, quando perguntado aos docentes sobre o préprio curso, sobre a

missdo e o papel docente, destaca-se a resposta de um deles. Essa se da a partir
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de outra perspectiva e entendimento em relacéo a integralidade de conhecimentos e

interdisciplinaridade:

Desse modo,

[...] E ai a gente volta aquela questdo de interdisciplinaridade, toda aquela
conversa, muito bem, eu acho que é um conflito muito grande de ideias e na
minha percepc¢do, para mim, é muito claro isso, € muito distinto. Eu vou
fazer uma comparacéo, uma dupla de cantores nao pode ter duas primeiras
vozes, alguém tem que ser primeira e alguém tem que ser a segunda,
precisa complementar e ndo necessariamente tem que cantar junto, a
integracdo n&do necessariamente esta na fusdo dos professores, a
integracdo estd no aluno, o aluno que integra tudo. E claro que essa
correlacdo a gente pode trabalhar com exemplos, por exemplo, quando
vocé trabalha na matematica, na fisica, na histéria associando ou usando
exemplos agropecuarios ou de informatica, mas com o objetivo do Enem.
Entdo, se a gente tivesse isso muito claro na cabeca dos professores, nés
vamos preparar para o0 ENEM, n6s vamos despertar a area técnica e dar
formacao técnica, eu acho que fluiria muito mais porque eu vejo hoje uma
tentativa frustrada, forcada e frustrada de fazer uma integracdo que néo
existe (BERNARDO).

percebe-se, pela exposicdo acima, uma visdo antagbnica em

relacdo a proposta estabelecida nos documentos do IFFar quando afirma que “o

aluno integra tudo”, e que “integracdo nao existe”. Porém, o proprio PPC do curso

em questao expde como deve se constituir o curriculo dos cursos:

O curriculo fundamentado em bases filosoéficas, epistemoldgicas,
metodoldgicas, socioculturais e legais, expressas no seu projeto politico
pedagodgico institucional e norteadas pelos principios da estética, da
sensibilidade, da politica, da igualdade, da ética, da identidade, da
interdisciplinaridade, da contextualizagdo, da flexibilidade e da educacéo
como processo de formagdo na vida e para a vida, a partir de uma
concepcéao de sociedade, trabalho, cultura, ciéncia, tecnologia e ser humano
(PPC, 2013, p. 16).

A partir desse entendimento, a educacdo para o trabalho torna-se um

potencializador do individuo contribuindo para a geracdo de conhecimentos a partir

da pratica relacionada a realidade, visando a emancipacdo do ser humano. Além

disso, também se destaca a contribuicdo para a “construcao de uma sociedade mais

democratica, inclusiva e equilibrada social e ambientalmente” (BRASIL, 2010, p. 34).

Sendo assim, entende-se que por intermédio da educacao seja possivel que o

aluno, independentemente de verticalizar e seguir os estudos ou entrar no mundo do

trabalho, tenha consciéncia de sua condicdo como profissional, cidaddo e ser

humano. Isso porque a integracdo ndo € s6 uma forma de ofertar o ensino através

da articulagdo entre ensino médio e profissional, mas “também a um tipo de

formacao que seja integrada, plena, vindo a possibilitar ao educando a compreenséo
das partes no seu todo ou da unidade no diverso” (CIAVATA, 2014, p.198).
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Nessa mesma perspectiva, o PPC do curso Técnico em Informatica Integrado
aponta, a partir do Documento Base de 2007, “o sentido politécnico da educagéo,
sendo esta unitaria e universal, a qual deve ser pensada a luz da superacdo da
dualidade entre cultura geral e cultura técnica. Para tanto, é preciso incorporar
trabalho manual e trabalho intelectual de forma integrada” (PPC, 2013, p. 15).

A partir disso, o referido curso técnico, pertencente ao Eixo Tecnoldgico
Informacdo e Comunicacdo, foi aprovado através da resolugdo n® 037, de 08 de
outubro de 2010, e retificado pela resolugdo n°® 045, de 20 de junho de 2013,
ofertando anualmente 30 vagas de ingresso. Segundo seu PPC, o curso deve
“atender a uma demanda social que exige a preparacao e a qualificacdo da forca de
trabalho, capaz de observar, sustentar, desenvolver e gerar tecnologia para o
exercicio da cidadania plena e para o trabalho no tocante as exigéncias da
modernidade” (p. 15). Para tal, o curso Técnico em Informética Integrado apresenta,

como objetivo geral,

Proporcionar aos estudantes que concluiram o ensino fundamental
oportunidade de qualificagdo, na area de informética, através da Educacgédo
Profissional Integrada ao Ensino Médio, desenvolvendo habilidades e
construindo competéncias para atuarem como Técnicos em Informatica. Ao
mesmo tempo, busca-se desenvolver no educando a formacéo social,
cultural, humanistica e integral, para o desenvolvimento de cidadaos criticos
e reflexivos, capazes de compreender e atuar em sua realidade, explorando
0 uso das tecnologias com responsabilidade social (PPC, 2013, p. 15).

7

Além do objetivo geral, também ¢é importante apresentar os objetivos
especificos que contribuem para construir o perfil do egresso desejado pelo referido

curso. Assim, tém-se como objetivos especificos (PPC, 2013, p. 16)

Buscar, por meio das disciplinas técnicas, a formacao de um profissional
capaz de identificar os elementos basicos de informatica, os sistemas
operacionais, as diferentes linguagens de programacdo, os elementos de
gualidade de softwares e multimidia.

Promover o estudo e a discussédo de temas e tendéncias atuais, bem como
a troca de conhecimentos a fim de inser¢do no mundo do trabalho.
Oportunizar uma condicdo de profissionalizacdo dos alunos do ensino
médio que desejam uma habilitacdo profissional especifica para
ingressarem no mundo do trabalho.

Formar técnicos para atuar na instalacdo e na configuracdo de softwares,
de microcomputadores, de redes de computadores, de Internet e no
desenvolvimento de aplicativos.

Colocar a disposicao da sociedade, um profissional apto ao exercicio de
suas funcgBes e consciente de suas responsabilidades.

Integrar o ensino ao trabalho, oportunizando o desenvolvimento das
condi¢cBes para a vida produtiva moderna.

Sendo assim, percebe-se, a partir de seus objetivos, a preocupacao do curso

em contribuir para a construcdo de um ser humano e um profissional que realmente
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coopere para o desenvolvimento social em prol do coletivo. Para tal, tem-se como
entendimento que o curriculo deve articular a formacédo académica e o mundo do
trabalho, relacionando os conhecimentos das diferentes disciplinas e a préatica do
trabalho, flexibilizando o curriculo e ampliando o didlogo entre as éareas (PPC, 2013).

Dentro dessa perspectiva, € importante destacar o perfil do egresso
apresentado no PPC dos cursos Técnico em Agropecuaria e Técnico em
Informética. Esses, além da formacdo especifica de cada area de atuacéo,

assinalam em comum que o estudante recebera também uma formacgé&o para que:

Tenham competéncia técnica e tecnolégica em sua area de atuagdo; sejam
capazes de se inserir no mundo do trabalho de modo compromissado com o
desenvolvimento regional sustentavel, tenham formacdo humanistica e
cultura geral integrada a formacgé&o técnica, tecnoldgica e cientifica; atuem
com base em principios éticos e de maneira sustentavel; saibam interagir e
aprimorar continuamente seus aprendizados a partir da convivéncia demo-
cratica com culturas, modos de ser e pontos de vista divergentes; sejam
cidaddos criticos, propositivos e dinamicos na busca de novos
conhecimentos (PPC, 2013, p 21).

Percebe-se, pelo perfil do egresso, a preocupacéo para com o entendimento
de cidadaos que realmente saibam ser e estar no mundo como um ser humano em
prol da coletividade. Nessa direcdo, as Concepcdes e Diretrizes da Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica (2010) abalizam a necessidade de uma postura reflexiva,

baseada na liberdade de pensar e agir vinculada a autonomia.

A autonomia é por exceléncia uma necessidade politica. Somente um
individuo autdnomo possui condigfes de entender as contradigcbes que
permeiam o mundo em que vive, questiona-las e agir no sentido de
canalizar as oportunidades dessa sociedade para mudancas qualitativas e
apresentar alternativas aos desafios e as ameacas (BRASIL, 2010, p.36).

Considerando as questBes acima, os respectivos PPCs expdem que acdes
devem ser elencadas e desenvolvidas visando a agregar valores e conhecimentos
para a “formagao na vida e para a vida” do estudante. Entre elas, tém-se as préticas
de apoio ao trabalho académico e as praticas interdisciplinares orientadas pela
pesquisa como principio pedagdgico, destacando-se a Pratica Profissional Integrada
— PPI. Essa, desenvolvida em todas as turmas dos cursos integrados, “visa agregar
conhecimentos por meio da integracdo entre as disciplinas do curso, resgatando
assim, conhecimentos e habilidades adquiridos na formagéo basica” (PPC, 2013, p.
26). Além disso, de acordo com os PPCs (2013, p. 26), a PPI “é uma pratica na qual
se buscam formas e métodos responsaveis por promover durante todo itinerario
formativo, a politecnia, a formacdo integral, omnilateral, a interdisciplinaridade,

integrando os nucleos da organizagao curricular”.
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Desse modo, é importante lembrar que, apesar dos avancos das politicas
neoliberais dos anos de 1990, se afirma a busca pela efetivacdo de um novo
significado de modelo de educacgéo politécnica. Educacdo Politécnica, descrita no
glossario do “Documento Base para a promog¢ao da formagéao integral, fortalecimento
do ensino médio integrado e implementacdo do curriculo integrado no ambito das
Instituicdes da Rede EPCT conforme Lei 11.892/2008” (p. 17), como

Conhecimento do mundo do trabalho e da organizacdo econdmica da
sociedade, compreendendo a educacdo profissional articulada com as
demais instancias do saber. A educacéo politécnica implica em romper com
0 modelo tecnicista de formacé&o de técnicos para o mercado de trabalho e
supbem a formacéo integral dos sujeitos.

Para que essa formacado integral dos sujeitos aconteca, o PPC dos cursos
apresenta acdes a serem desenvolvidas através de determinados “nucleos” que
devem juntos compor e disponibilizar ferramentas para que a educacao inclusiva
realmente aconteca. De acordo com os respectivos PPC (p. 18), por educacao
inclusiva entende-se a necessidade de garantir a todos os estudantes ndo somente
0 acesso, mas também a permanéncia na Instituicdo. Além disso, também o
“acompanhamento e atendimento do egresso no mundo do trabalho, respeitando as
diferencas individuais, especificamente, das pessoas com deficiéncia, diferencas
étnicas, de género, cultural, socioeconémica, entre outros”. Igualmente, é importante
apresentar, em relacdo as questdes e especificidades que envolvem as diferencas,
0S grupos sociais apontados como prioridades para as acodes inclusivas do IFFar,
visando a garantir igualdade de condigbes e oportunidades educacionais (PPC,
2013, p. 18-19):

| - pessoas com necessidades educacionais especificas: consolidar o direito
das pessoas com deficiéncia visual, auditiva, intelectual, fisico motora,
multiplas deficiéncias, altas habilidades/superdotacéo e transtornos globais
do desenvolvimento, promovendo sua emancipagdo e inclusdo nos
sistemas de ensino e nos demais espagos sociais;

Il - género e diversidade sexual: o reconhecimento, o0 respeito, o
acolhimento, o dialogo e o convivio com a diversidade de orientacbes
sexuais fazem parte da construcdo do conhecimento e das relages sociais
de responsabilidade da escola como espaco formativo de identidades.
Questdes ligadas ao corpo, a prevengdo de doencas sexualmente
transmissiveis, a gravidez precoce, a orientagdo sexual, a identidade de
género sdo temas que fazem parte desta politica;

Il — diversidade étnica: dar énfase nas a¢des afirmativas para a inclusédo da
populacdo negra e da comunidade indigena, valorizando e promovendo a
diversidade de culturas no &mbito institucional;

IV — oferta educacional voltada as necessidades das comunidades do
campo: medidas de adequacao da escola a vida no campo, reconhecendo e
valorizando a diversidade cultural e produtiva, de modo a conciliar tais
atividades com a formacgé&o académica;
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V - situacdo socioeconémica: adotar medidas para promover a equidade de
condicdes aos sujeitos em vulnerabilidade socioeconémica.

Desse modo, para que esses grupos sociais sejam contemplados
efetivamente e para que seja operacionalizada a politica de inclusdo, foram criados
diferentes ndcleos que contribuem para o desenvolvimento de acbes. Assim, trés
nucleos de “educacao inclusiva” visam a abarcar e atender as diferentes demandas:
Nucleo de Apoio a Pessoa com Necessidades Educacionais Especiais — NAPNE,
Nucleo de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas — NEABI, e Nucleo de Género e
Diversidade Sexual — NUGEDIS. Em relacdo aos nucleos, todos os entrevistados
consideram ser esses ‘importantes e necessarios para a formacao do estudante e
também do préprio docente”. Assim, é nessa relacdo a partir do olhar, do

entendimento e do respeito a diversidade que esses ndcleos sdo constituidos.

Eu acho que os nlcleos eles nascem, e ai em funcdo da questdo
institucional também, mas eles nascem a partir de uma politica publica
maior. Que ai tem, que é datado, que é a partir do momento em que a gente
tem governos que comegam, aos poucos, a Se preocupar com essas outras
guestdes, governos que dao acesso a essas pessoas que tenham formacao
e trabalham com isso, e a partir dai esses nucleos séo criados. Entéo eles
ndo surgem do nada assim, eles surgem a partir de uma politica publica
maior, de uma instituicdo, de pessoas que permitem que esses movimentos
sociais e esses grupos sociais tenham acesso ao poder e essas pessoas
entdo comecam a trabalhar com essas politicas. Entdo, eles séo
fundamentais, importantissimos, porque eles valorizam essa diversidade da
sociedade (EDUARDO).

Valorizacdo da diversidade e entendimento das questbes que permeiam
esses temas e as relagdes sociais que perpassam por eles, necessarios ndo apenas
para os estudantes, mas para todos aqueles que convivem em sociedade,
especialmente nas instituicbes de ensino. A necessidade de proporcionar espacos
de reflexdo também para os docentes é apontada na fala de uma das entrevistadas

que afirma:

Eu acho que eles sdo importantes. Eu participo do NUGEDIS. Gostaria de
me envolver mais, mas as reunides agora sempre sdo nas tercas. Mas dai
sempre que tem alguma atividade que eu posso patrticipar, eu participo. Eu
acho que sdo muito importantes, falando do meu nucleo, que é o que eu
estou — o NUGEDIS, eu trabalhei a vida inteira na academia, um ambiente
super masculino e eu acho que a gente as vezes ndo se toca da
desigualdade que a gente sofre, situagdes que eu nunca percebi como uma
situacdoque me tratavam como diferente, agora eu comego a enxergar,
porque eu ja vivi uma trajetéria. E eu vejo que as nossas alunas, por
exemplo, ndo percebem isso. Entdo eu acho que a funcédo dos nucleos é
fazer as pessoas enxergarem as discriminacdes, todo esse contexto e por
outro lado, o NEABI também, de por outro lado, claro, a causa que eu
defendo é essa, mas eu acho que € despertar as pessoas para enxergar
coisas do nosso dia a dia, coisas corriqueiras assim que a gente nao
percebe, s6 que oprime (SONIA).
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O ndcleo que a entrevistada afirma participar — NUGEDIS - foi criado
considerando os documentos institucionais tais como a Politica de Diversidade e
Inclusdo, bem como a Instrugcdo Normativa n® 03, de 02 de junho de 2015. Segundo
o préprio PPC dos referidos cursos (p. 20), o NUGEDIS tem como objetivo

Proporcionar espacos de debates, vivéncias e reflexdes acerca das
guestdes de género e diversidade sexual, na comunidade interna e externa,
viabilizando a construgdo de novos conceitos de género e diversidade
sexual, rompendo barreiras educacionais e atitudinais na instituicdo, de
forma a promover inclusdo de todos na educagéo.

Visando também a promover a inclusdo de todos na educacdo, mencionado
igualmente pela entrevistada, tem-se o NEABI. Esse foi criado visando a
implementacdo da Lei n° 10.639/2003 e da Lei n°® 11.645/2008, que “Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo das Relacbes Etnico-Raciais e para
o Ensino da Histéria e Culturas Afro-brasileira e indigena”. De acordo com os
respectivos PPCs, o Nucleo tem vérias atribuicBes, além da efetivacdo das referidas
leis, destacando: promover encontros de reflexdo, palestras, minicursos, cine-
debates, oficinas, rodas de conversa, seminarios, semanas de estudos com alunos
de todos os cursos (tanto integrados como tecndlogos, graduacao etc.), docentes e
servidores em Educacao; incentivar a criagcdo de grupos de convivéncia da cultura
afro-brasileira e indigena, em especial com os alunos do Campus; e propor acdes
qgue levem a conhecer o perfil da comunidade interna e externa do campus nos
aspectos étnico-raciais.

Em relacdo ao NEABI, uma das entrevistadas expde a forma interdisciplinar
com que se trabalham as questdes pertinentes ao nucleo, do qual afirma participar

ativamente, também com a¢des em sala de aula:

Eu vejo que assim, ndo existe uma disciplina, mas eu como trabalho muito
interdisciplinarmente, transversalmente com a histéria, com a filosofia, entao
levo textos que mostram como é que essa trajetéria vem se manifestando,
como é que vem se modificando a partir dos 50 anos para agora, entao é
transdisciplinar, é interdisciplinar com a histéria, com a geografia, com a
filosofia, com as artes. Que coisas que estdo acontecendo e que estdo
motivando nés estarmos aqui do jeito que nds pensamos hoje (JANETE).

Assim, percebe-se a importancia da participacdo dos docentes nos nucleos
para o entendimento dessas questdes importantes para o convivio em sociedade,
visto ser essa também uma funcdo da escola. Segundo a propria LDB/96, no artigo
22: “A educacgéo basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a

formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios



62

para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Portanto, questbes de género,
diversidade sexual, raca, etnia etc. também fazem parte da construcéo da cidadania.

Entretanto, apesar desse entendimento e de todos o0s entrevistados
assegurarem a importancia e a necessidade dos nucleos, 60% (sessenta) deles, a
maioria, afirma ndo participar de nenhum. Para esse fato, apontam como justificativa

principalmente a quantidade de demandas, como expde um dos entrevistados:

E que nossa demanda vai crescendo, ndo € que a gente se queixe, mas as
vezes nossa demanda vai crescendo um pouco, as atividades aqui com o
préprio curso. E a gente acaba que quando esta aqui no instituto, tem que
priorizar algumas coisas (LEANDRO).

Concomitante a questdo das demandas, percebe-se também a escolha do
que priorizar, como aparece na fala ndo s6 do entrevistado acima, como também de
outra entrevistada que afirma nao participar, expondo: “eu acho que é questdo de
me organizar para dar conta de tudo mesmo” (JOANA).

Entretanto, mesmo ou apesar de nédo participarem, fica evidenciado nas
respostas o entendimento sobre a importancia dos ndcleos para a formacdo dos

estudantes:

Eu acho que esses nlcleos sdo bem importantes, por mais que eu nao
esteja inserida neles, eu acho que eles tém um papel bem importante,
levando em consideracdo o nosso momento atual, que precisa desses
nacleos até para expandir a area de conhecimento dos alunos, que tem uns
gue tem a mente muito fechada (GABRIELA).

Nessa mesma direcdo e entendimento, corrobora o pensamento de outra

entrevistada que afirma

Eu acho que eles sdo muito importantes para trabalhar esses temas que a
gente ndo consegue trabalhar em sala de aula, até em fun¢éo de tempo, em
funcdo de ementa e por que também é um meio em que o0 aluno consegue
de repente expor seus problemas, seu pensamento, o que ele acha de um
determinado assunto que n&o é dentro da sala de aula, que as vezes dentro
da sala de aula eles ficam receosos, "ai, tem um professor me avaliando, eu
tenho que prestar atencéo". Entdo eu acho que é muito importante sim
(GILDA).

Todavia, percebe-se que, apesar da percepcdo da importancia e do papel dos
nacleos para a formacdo dos estudantes, a necessidade dos mesmos para a
formacdo docente € pouco mencionada entre os que nao estdo inseridos nas
atividades realizadas. Isso é explicitado na fala de um dos entrevistados que afirma
nao frequentar ativamente os nucleos, mas participar das atividades gerais que

desenvolvem:

Eu ja percebi assim, alguns professores, quando tem essas atividades, ndo
dao muita bola, até para essas formacdes nossas ndo dao muito, entdo
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acho que comecar mesmo com o papel nosso de professor, incentivar mais
os alunos. Nao t6 dizendo que eu sou o0 nimero 1 dos nlcleos, mas sempre
guando eu posso eu participo, tento participar das formacgdes, das semanas
que ocorre e acho que se nés tivéssemos um movimento maior dos
professores, com certeza os alunos encarariam essas atividades, esses
nucleos com mais seriedade (LEANDRO).

Essa fala acima € em parte explicitada na afirmagdo de outro entrevistado
que, mesmo nao participando de nenhum dos nucleos, mas afirmando serem 0s

mesmos extremamente importantes, alega que:

Eu nao vejo muita eficiéncia neles. [ ] Um ndcleo eficiente € um ndcleo que
resolve o problema dos alunos e que atrai esses alunos. Hoje eu vejo uma
repulsa dos alunos pelos nucleos. [ ] Eles ndo estdo sendo atuantes como
eles deveriam. A partir do momento em que ele fosse atuante, o aluno
estaria 1&, ndo na minha sala, me procurando para dar conselho [ ]....
(BERNARDO).

Entretanto, sabe-se que os alunos buscam os docentes ndao simplesmente
porque ndo se identificam com os nucleos, mas, sim, por diversos outros motivos,

como aponta um dos entrevistados afirmando que

Os alunos entram aqui muito imaturos, eu acho que eles comecam a
perceber as coisas ao longo das atividades, entdo para todo mundo é

importante esses nucleos, [ ] tudo é importante, s6 que eles sé vao se
dando conta no decorrer do tempo aqui dentro né (LEANDRO).

Essa perspectiva aparece também na fala de outro entrevistado que
corrobora com a fala acima, expondo que “eu acho que quando eles entendem o
que é o nucleo, é 6timo. E uma conquista gradativa. E uma atividade que tem que
fazer assim, de forma permanente, principalmente quem entra na sala para dar aula
[]...” (ANDRE).

Além disso, percebe-se na fala do entrevistado BERNARDO que sua critica
ndo se referia aos nucleos, visto que o papel que atribui a esses nao é
concretamente de responsabilidade dos mesmos. Pelo que descreve, estava
referindo-se a Assisténcia Estudantil — CAE, que tem como objetivo “juntamente com
uma equipe especializada de profissionais e de forma articulada com os demais
setores da Instituicdo, trata dos assuntos relacionados ao acesso, permanéncia,
sucesso e participagao dos alunos no espacgo escolar’ (PPC, 2013, p. 17). Entende-

se por essa perspectiva em funcéo do referido entrevistado afirmar ainda que:

Casos de alunos que vao nos procurar nas salas e vao nos procurar para
falar, porque tem problemas, para a gente dar conselho, para resolver, o
gue tu achas, ou seja, a gente atua, muitas vezes como ouvinte, pra ndo
dizer psicologo e conselheiro. E esses mesmos alunos a gente orienta
procurar os nucleos e eles se recusam dizendo que os nucleos ndo ajudam.
‘Ah, a gente j4 foi, ai eles mandam fazer tal coisa, ou fazer outra coisa, fazer
gualquer coisa’. Entdo assim, relato de um aluno, ndo vem ao caso, também
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ndo vem ao caso quem que disse, "Ah professor, eu fui la, falei com fulano e
ai expliquei a situagdo, e essa mesma situagao que eu td te falando aqui,
esse problema que eu t6 te falando e a pessoa me mandou jogar
videogame". (BERNARDO).

Quando perguntado a que tipo de problema os alunos se referem, responde
como sendo “problemas familiares, problemas de relacionamento e problemas com
estudos” (BERNARDO).

Para diferenciar o trabalho dos Nucleos, anteriormente exposto, do trabalho
da CAE, destaca-se o PDI (2019, p. 87), que expde que deve a CAE

Atuar por meio de programas para fornecer condigBes de subsisténcia e
com agles voltadas a outras formas de vulnerabilidade social, ou seja,
todas aquelas situacfes de risco a salude e ao bem-estar fisico e psiquico
dos discentes que necessitem de diagnostico, intervencdo e
acompanhamento.

Assim, compreende-se que as questdes e 0s problemas relatados pelo
entrevistado podem estar relacionados mais com as fun¢cdes da CAE do que dos
diferentes ndcleos. Isso demonstra a importancia da participacdo docente nos
ndcleos e também da formacao continuada, pois a falta de clareza sobre as funcdes
de cada 6rgdo pode prejudicar o entendimento em relacdo ao papel de cada um
dentro da Instituig&o.

Além disso, € importante apontar que o IFFar criou o Programa Permanéncia
e Exito, projeto que, segundo os documentos, foi construido coletivamente, no
segundo semestre de 2014. O referido programa visa a tratar de todas as questdes
gue podem contribuir negativamente, provocando a evasédo, a reprovacao ou a nao
dedicacgéao plena aos estudos.

De acordo com os documentos do Programa (IFFar, 2015, p. 4),
“Permanéncia e éxito sdo tomados, respectivamente, no sentido de manter o vinculo
com a instituicdo, de acordo com as normas institucionais, e a integralizacdo do
curso de acordo com o previsto no PPC”. Expbe também o referido Programa que
evasdo é o abandono do curso no qual o estudante tem sua matricula; e a retencéo
é entendida na perspectiva da ndo integralizacdo do curso em que o estudante esta
matriculado, no periodo estipulado no PPC. Em relacdo a essas questdes, o PDI

afirma a necessidade de buscar as situa¢cdes causadoras, apontando:

Condicdes econbmicas dos estudantes, falta de mais assisténcia estudantil,
despreparo dos professores para o exercicio da docéncia no ensino técnico,
formacdo basica deficitaria dos estudantes, dificuldades de adaptacdo ao
ambiente académico, curriculos e/ou metodologias de ensino e
aprendizagem inadequados (IFFARROUPILHA, PDI 2014-2018, p.168).
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Nesse sentido, o programa visa a contribuir para a permanéncia e o éxito dos
estudantes através de multiplas acdes. Assim, destaca-se, como objetivo do referido
programa, entre outros: “Propor e assessorar o desenvolvimento de acoes
especificas que minimizem a influéncia dos fatores responsaveis pelo processo de
evasao e retencao, categorizado como: individuais do estudante, internos e externos
a instituicao”.

Desse modo, entende-se que problemas relacionados a familia,
relacionamentos e aprendizagem sdo fatores individuais do estudante. Porém,
internos ou externos ao ambiente escolar, podem contribuir para a evasédo, a
retencdo e o ndo aproveitamento de todas as possibilidades que a Instituicdo pode
ofertar e que poderdo contribuir para o sucesso pessoal e profissional de cada
estudante, bem como para sua melhor inser¢cao da vida em sociedade.

Assim, percebe-se que varios fatores e acbes estdo atrelados, buscando
proporcionar aos estudantes as condicfes necessarias ndo sO para permanecer,
mas também ter éxito em sua formacao integral. Nesse sentido, o IFFar conta ainda
com o NAPNE - Nucleo de Apoio a Pessoa com Necessidades Educacionais

Especiais. Esse tem como atribuicédo

Auxiliar o processo de inclusdo no que concerne a barreiras arquitetbnicas,
educacionais e atitudinais, promocéo de eventos de sensibilizacdo e
capacitacao de servidores para a prética inclusiva. E, ainda, ajudar a pensar
estratégias de ensino: adaptar atividades e avaliagbes, bem como
acompanhar e orientar individualmente os discentes com deficiéncias nas
atividades académicas e atendé-los com vistas a maximizar suas
potencialidades (PPC, 2013, p.19).

Cabe destacar que o nucleo foi apontado e lembrado explicitamente apenas
por um dos entrevistados, referindo-se a questao de estudantes surdos. Expbs a
dificuldade que os docentes apresentam em realizar um trabalho de incluséo,
mesmo com a contribuicdo do nucleo, pois explicar determinados conteudos de
disciplinas, que a(o) estudante ainda n&o tem conhecimento e ndo sabe seus

significados, torna-se uma tarefa extremamente dificil. Aléem disso, relata:

Isso é muito lindo no papel, mas na realidade € muito dificil. E tem alguns
professores ainda que criam uma barreira, sabe. E o nlcleo ajuda, mas as
vezes peca também, em funcéo de tempo de todo mundo, funcdo do tempo
dos professores e em funcéo do tempo do nucleo (GILDA).

Em relacdo a afirmacdo acima, quando perguntado ao entrevistado sobre a
“barreira criada por alguns professores e professoras”, alega que “isso acontece por

ser uma novidade. Ninguém praticamente, eu acho que um ou dois tinham
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trabalhado com alunos surdos, entdo € uma novidade que caiu de paraquedas para
nos ali, td na lei que a gente tem que fazer e ponto”. Mas, apesar de entender a
barreira em funcdo de ser “novidade” para muitos docentes, aponta que: “a grande
maioria também se dispds a fazer aulas separadas com elas/eles, que nao teria
necessidade vamos dizer assim, porque o amparo € ela estar dentro da sala de aula
e ndo a gente fazer isso. Isso nao é inclusdo” (GILDA).

Sendo assim, entende-se que muitos fatores internos e externos a Instituicdo
estdo relacionados ou sdo consequéncias também dos fatores individuais dos
estudantes e necessitam de preparacdo e formacdo docente para lidar com
situacdes que, muitas vezes, ndo sdo consideradas como atuacfes a serem
desenvolvidas por professoras e professores. Todavia, essas agdes, direta ou
indiretamente, estardo atreladas ao entendimento desses profissionais sobre o
trabalho docente, os objetivos da Educacéo Profissional, do IFFar e de sua prépria
praxis, enfim, sobre seu papel politico como docente que, mesmo implicitamente,

estara contribuindo ou ndo para a justica social.

2.3Justica Social, IFFar e Ensino Técnico Profissionalizante

Entende-se que o conjunto de acdes desenvolvidas em prol da formacédo do
trabalhador deve considerar sua formacdo cidada, para que, como um agente
politico, possa interferir na realidade. Com isso, podera “compreender a realidade e
ser capaz de ultrapassar os obstaculos que ela apresenta; de pensar e agir na
perspectiva de possibilitar as transformacdes politicas, econ6micas, culturais e
sociais imprescindiveis para a construcdo de outro mundo possivel” (BRASIL, 2010,
p. 33).

Nessa direcdo, entende-se que a luta pela construcdo de outro mundo
possivel € um dos “Principios, das finalidades e caracteristicas e dos objetivos” do
IFFar, quando expde, em seu Estatuto, art. 3° - I, que sua atuagédo observa como um
dos principios norteadores: “compromisso com a justi¢ca social, equidade, cidadania,
ética, preservacdo do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica’.
Principios norteadores que, poucas vezes, aparecem, mesmo que implicitamente, na
fala dos docentes entrevistados, pois a palavra justica social ndo foi mencionada
nenhuma vez, por nenhum deles. Mais proximo ao conceito percebe-se a exposicao

de 2 (dois) entrevistados, sendo que um deles afirma:
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O IF vem como uma instituicdo que é de formacado profissional e como a
idéia principal € a interiorizacdo dessas instituigcfes ela tem essa fungdo de
atendimento a esse publico que nédo tinha acesso a formacao profissional e
gue nao tinha acesso a uma série de condi¢cbes que o IF oferece. [ ] O
estudante no IF, ele tem entdo essa questdo primeiro profissional que é
importante, que é a misséo principal a formagao profissional, mas aliado a
isso tem toda uma formacdo humana. E, dentro dessa formacdo humana
buscar os mais diversos aspectos dessa formacdo humana e de valorizagéo
dessa diversidade humana e por isso que nos IFs a gente tem todos esses
nacleos. Entdo que seja uma formacao profissional aliada a uma formacéao
humana bem mais ampla e que valorizem a diversidade humana também
(EDUARDO).

A outra entrevistada se aproxima um pouco mais da questéao da justica social,

guando alega:

Eu entrei no IF, nés ndo sabiamos muito bem o que era, quando eu entrei
na escola agrotécnica federal. Em dezembro virou IF, entdo nés
estudavamos, que é isso, como é que vamos virar, como é que vamos
transformar, vai virar uma autarquia, vai ter uma centralidade administrativa
e que ninguém sabia o que era. S6 que dai nds tinhamos que entender que
tinha que alimentar outras linhas de raciocinio, era uma situacdo mais
popular, a escola agrotécnica era outro nivel. E um nivel especializado para
envolver o campo, a escola do campo, que era a escola que tinha que
ensinar pro menino do campo, mas a roupagem nova do IF, como se
formou, nés entendiamos entdo que também tinha que pegar a populacdo
mais carente, dos grandes centros também, arrebanhar esse povo todo
(JANETE).

“‘Arrebanhar esse povo todo”, ou seja, proporcionar a inclusdo social dos
menos favorecidos, fazer justica social. Essa linha de raciocinio exposta pela
entrevistada contempla as Concepcdes e Diretrizes (2010, p. 21) quando afirmam
que

O papel que esta previsto para os Institutos Federais é garantir a
perenidade das acgbes que visem a incorporar, antes de tudo, setores
sociais que  historicamente foram alijados dos processos de
desenvolvimento e modernizagdo do Brasil, o que legitima e justifica a
importancia de sua natureza publica e afirma uma educacéo profissional e
tecnolégica como instrumento realmente vigoroso na construgdo e resgate
da cidadania e da transformacéo social.

E nessa mesma ldgica de entendimento que as mesmas Concepcdes e
Diretrizes complementam expondo serem o0s Institutos Federais um projeto
progressista que concebe a educagao como instrumento de transformagéo, visando
a modificar a vida em sociedade e contrariando uma perspectiva social
conservadora. “Trata-se, portanto, de uma estratégia de acdo politica e de
transformacgao social” (BRASIL, 2010, p. 18).

A transformacéo social aparece na fala de muitos entrevistados como uma
questdo atrelada a formacdo para o mercado, numa perspectiva de mudanca

individual. Essa ideia essa nao corrobora, em nenhum momento, com O0S
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documentos legais. Esse modo de pensar € explicitado na fala de duas
entrevistadas que afirmam:

A formagédo do estudante eu acho que é de grande importancia porque os
alunos conseguem sair daqui ndo sé com um diploma de ensino médio, mas
sim habilitados ao mercado de trabalho. Entdo o aluno que vem para ca e
se esforca, corre atras dos seus objetivos, com certeza vai sair daqui um
6timo profissional (GILDA).

Eu acho que os alunos, eles saem com uma formacdo boa, assim no
sentido para conseguir alguma coisa, um trabalho na area que eles estédo
estudando (GABRIELA).

Todavia, os documentos dos Institutos Federais trazem uma compreensao
mais ampla de seu papel e de sua funcdo e em nenhum momento colocam o
mercado como um dos critérios a ser considerado. Ao contrario, “devem ir além da
compreensdao da educacdo profissional e tecnolégica como mera
instrumentalizadora de pessoas para o trabalho determinado por um mercado que
impde seus objetivos” (BRASIL, 2010, p. 22).

Desse modo, cabe ao IFFar a construcdo de um processo educativo que nao
va somente além do mercado, mas também além da constru¢cdo do conhecimento
cientifico tecnoldgico, que possa contribuir para uma praxis que explicite o lugar
ocupado por cada um na sociedade, que faca emergir as diferentes ideologias e
possibilite que todos possam pensar lucidamente a sociedade e suas relacoes,
exercendo a cidadania “na perspectiva de um pais fundado na justiga, na equidade e
na solidariedade” (BRASIL, 2010, p. 18).

A partir disso, entende-se indispensavel maior compreensao e
problematizacdo do conceito de justica e justica social. Afinal, a partir da analise de
leis, resolugdes, estatutos etc., que, em 2008, fundamentaram a criacdo dos IFs e
consequentemente do IFFar, acredita-se que a justica social deveria nortear a praxis
dos servidores inseridos nesse espaco de constru¢do ndo s6 de conhecimento, mas
também de cidadania. Além disso, mesmo ndo fazendo juizo de valor, o
entendimento que se tem de justica social numa instituicdo de ensino publica e
gratuita ndo deve ser a mesma de outras instituicdes, especialmente aquelas que
primam pelo mercado e defendem o capital e a iniciativa privada acima do préprio
Estado.

A partir disso, entende-se que o IFFar tem como uma de suas fungdes
contribuir para a justica social e, por isso, algumas questdes se tornam pertinentes
de serem pensadas e analisadas. Afinal, se for dada énfase unicamente a formacéao

académica e profissional do estudante se estaria contribuindo apenas com a justica
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redistributiva, atrelando a formac&o académica somente a parte econdmica da vida
do individuo. Por outro lado, sabe-se que visar exclusivamente a questdo do
reconhecimento poderia fazer com que o estudante perdesse a oportunidade de,
através de um trabalho mais qualificado, ter uma vida mais cobmoda, com melhores
acessos aos bens materiais e, consequentemente, com melhor qualidade de vida.
Desse modo, percebe-se que a educacéao contribuira com o estudante quando
as equipes gestoras, todos os servidores, inclusive os docentes, perceberem a
necessidade de que tanto o reconhecimento como a redistribuicdo, associados a
participacdo democratica, devem ser considerados se a formacdo humana integral
for realmente a Missdo do IFFar. Isso s é possivel de acontecer se a justica social
passar a ser vista como uma finalidade do trabalho docente, principalmente em

tempos de avancos neoliberais também dentro do contexto escolar.



3 A educacao em tempos de neoliberalismo

Este capitulo tem como objetivo expor a passagem do liberalismo para o
neoliberalismo, apontando as transformacgfes, na concepcdo de homem e de
sociedade, acarretadas por esse novo modelo que ndo é somente econdmico, mas
também politico e social. Com isso, esse novo modelo de vida acaba
interferindo/refletindo também no modelo educacional, por intermédio da teoria do
capital humano processo em que a educacdo passa a ser fortemente entendida
como mercadoria e 0 sucesso efou fracasso como mérito individual, de

responsabilidade Unica e exclusiva de cada cidaddo em particular.

3.1 Do liberalismo ao neoliberalismo: transformacdes na concepcdo de

homem e de sociedade.

Desde Aristételes, o homem vem sendo definido como um ser politico que se
constroi em sociedade. Posteriormente, Marx afirma que o homem organiza suas
relacbes com seus pares através do trabalho, proporcionando ndo s6 a
transformacao da natureza, mas a criagao e a formagéo da cultura. Frigotto (2010, p.
86) relembra que, para Marx, “Poder apropriar-se da natureza, transforma-la pelo
trabalho €, entdo, uma condicdo para o homem poder produzir-se enquanto tal”.

Entretanto, o conceito de trabalho pode ser entendido a partir de diferentes
percepc¢des, considerando a relagdo do homem com sua producdo, bem como o
excedente da mesma. “De acordo como ocorrem as relagbes que os homens
estabelecem na producdo e apropriagdo desta produgéo, variam suas condicoes
existenciais concretas, bioldgicas, sociais, culturais, educacionais” (FRIGOTTO,
2010, p. 87).

Assim, conforme séo estabelecidas as relacdes de trabalho, a visdo de

homem e sociedade sera ndo somente implantada/construida, como também aceita
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ou questionada. Isso se torna aparente com a Revolucéo Francesa®, no século XVIIl,
e com a Revolucéo Industrial®, ocorrida ao final do século XVIII e inicio do século
XIX, em que a vida do homem e, por conseguinte, da sociedade, transforma-se
radicalmente. Essas transformacdes contribuiram diretamente para a formacao de
uma nova concepcao de mundo, bem como para a concretizagdo do capitalismo, de
um novo modo de produgéo e, logo, de luta de classes’ (DARDOT; LAVAL, 2016).

A partir dessas revolugdes e com o surgimento do lluminismo, no final do
século XVIII, o liberalismo tornou-se a nova visdo de mundo contemplando as
caracteristicas de individualismo, liberdade, propriedade, seguranca e justica. Em
decorréncia disto, o Estado passa a ser compreendido como uma instituicdo neutra,
acima dos interesses das classes, ndo devendo se envolver com questdes
econdmicas, pois o mercado se autorregula naturalmente.

Entretanto, Michel Foucault, em sua aula de 17 de janeiro de 1979, publicada
no livro “Nascimento da Biopolitica” (2008), aponta que o mercado ja funcionou com
outros sentidos. Na Idade Média, o mercado era considerado um lugar de justica no
sentido de que o preco de venda estabelecido deveria ser justo, mantendo relacéo
com o trabalho realizado e com as necessidades dos comerciantes e dos
consumidores. Também, um lugar de justica distributiva em que boa parte dos
pobres pudessem comprar, além de estar assegurada a auséncia de fraudes,
protegendo o comprador. Porém, no século XVIIl, ele ndo é mais um lugar de
jurisdicdo, tornando-se uma “coisa” que deveria obedecer aos mecanismos
“naturais”, possibilitando a formacdo de certo preco, relacionando-o com custo de
producao e extensdo da demanda.

A partir disso, o mercado passa a agir por si mesmo, de acordo com sua
natureza, sua verdade, formando um preco metaforicamente justo, nao
apresentando mais a conotagao da justica. Assim, o mercado vai comandar, ditar e

prescrever 0s mecanismos jurisdicionais ou a auséncia deles sobre os quais devera

5 A Revolugdo Francesa foi um ciclo revolucionario de grandes proporcdes que se espalhou pela
Franca e aconteceu entre 1789 e 1799. Foi inspirada nos ideais do Illuminismo e motivada pela
situagdo de crise que a Franca vivia no final do século XVIIl. Causou também profundas
transformacg®es e marcou o inicio da queda do absolutismo na Europa (Mundo Educacao)

6 Por Revolucdo Industrial, as ciéncias humanas compreendem o periodo de grande desenvolvimento
tecnoldgico que foi iniciado na Inglaterra a partir da segunda metade do século XVIIl. Com o tempo,
esse desenvolvimento espalhou-se para outras partes do mundo, como a Europa ocidental e os
Estados Unidos. Assim, surgiu a industria, e as transformacdes causadas por ela possibilitaram a
consolidagéo do capitalismo.

7 Assunto abordado no capitulo 4.
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se articular e vai fazer também com que o bom governo ndo seja somente um
governo justo (FOUCAULT, 2008).

Assim, cabe ao Estado liberal, em relacdo as atividades econdmicas, se
limitar principalmente ao papel de fiscalizador, intervindo somente para garantir o
bom funcionamento do mercado. Nessa perspectiva, o papel do Estado € modificado
e se “escamoteia sua verdadeira fungao na definicdo das relacbes sociais de
producdo sobre as quais esta edificado, e salvaguarda os interesses do sistema
capitalista como um todo” (FRIGOTTO, 2010, p. 121).

A partir disso, “o direito natural, a liberdade de comércio, a propriedade
privada e as virtudes do equilibrio do mercado sédo certamente alguns dos dogmas
do pensamento liberal dominante em meados do século XIX” (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 37). Porém, no decorrer deste mesmo século, as criticas ao sistema
receberam cada vez mais destaque, pois a sociedade reclama sua reducdo a
simples contratos de trocas, conclamando entdo por reformas sociais e democraticas
que atingissem a maioria da populacdo. Isto contribuiu para que, nesse periodo,
surgissem dois tipos de liberalismo: um que defendia as reformas sociais com
énfase num ideal de bem comum, e outro que valorizava a liberdade individual como
prioridade social. Essas duas correntes aprofundaram as tensfées e contribuiram

para a reducdo da unidade em torno do liberalismo, colocando-o em crise®.

Essa dilaceracdo que reduz a unidade do liberalismo a um simples mito
retroativo constitui propriamente essa longa “crise do liberalismo” que vai
dos anos 1880 aos anos 1930 e que pouco a pouco Vé a revisdo dos
dogmas em todos os paises industrializados onde os reformistas sociais
ganham terreno. Essa revisdo, que as vezes parece conciliar-se com as
ideias socialistas sobre a direcdo da economia, forma o contexto intelectual
e politico do nascimento do neoliberalismo na primeira metade do século XX
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 38).

7

O neoliberalismo é um termo utilizado para identificar uma nova forma de
atuacado do estado que surgiu na Europa no século XX, apos a 22 Guerra Mundial.
“Foi uma reacgao tedrica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de

bem-estar”® (ANDERSON, 1995, p. 9). Estado de bem-estar, cujo modelo entra em

8 Para aprofundamento do tema, visto ndo ser esse o objetivo deste trabalho, sugerem-se os livros
Nascimento da Biopolitica (FOUCAULT, 2008) e A Nova Raz&o do Mundo (DARDOT; LAVAL, 2016).

° Peroni, a partir das ideias de Harvey (1989), expde que “no periodo pés-Segunda Guerra Mundial, o
Estado capitalista assumiu novas obriga¢cdes, pois a produ¢cdo em massa requeria investimentos em
capital fixo e condi¢cdes de demanda relativamente estaveis para que fosse lucrativa. O Estado tinha o
papel de controlar os ciclos econdmicos, combinando politicas fiscais e monetéarias. As politicas eram
direcionadas para o investimento publico, principalmente para os setores vinculados ao crescimento
da producéo e do consumo em massa, e tinham, ainda, o objetivo de garantir o pleno emprego. O
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crise em 1973, a partir de uma grande recessdo sofrida pelos avancados paises
capitalistas, como os Estados Unidos da América e varios paises europeus. Com
isso, segundo Frigotto (2013), o neoliberalismo torna-se uma alternativa completa,
que envolve todos os setores da sociedade, frente a crise do capitalismo. Nesse
sentido, Gentili (1996) expde que o neoliberalismo deve ser compreendido como um

entrelacado procedimento para uma constituicdo hegemaonica.

Isto é, como uma estratégia de poder que se implementa em dois sentidos
articulados: por uma lado, através de um conjunto razoavelmente regular de
reformas concretas no plano econdmico, politico, juridico, educacional, etc,
e, por outro lado, através de uma série de estratégias culturais orientadas a
impor novos diagndsticos acerca da crise e construir novos significados
sociais a partir dos quais legitimar as reformas neoliberais como sendo as
Unicas que podem (e devem) ser aplicadas no atual contexto historico de
nossas sociedade (GENTILI, 1996, p. 9).

Assim, o modelo neoliberal condiciona modos de pensar e também naturaliza
as estrututras materiais, além de tentar convencer a todos que esse € 0 Unico
modelo de ser humano e de sociedade que se pode ter. “Os governos neoliberais
nao soé transformam materialmente a realidade econdémica, politica, juridica e social,
também conseguem que esta transformacdo seja aceita como a Unica saida
possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a crise” (GENTILI, 1996, p. 11).

Talvez, essa seja a resposta para Dardot e Laval (2016, p.15), quando questionam:

Como é que, apesar das consequéncias catastroficas a que nos conduziram
as politicas neoliberais, essas politicas sdo cada vez mais ativas, a ponto de
afundar os Estados e as sociedades em crises politicas e retrocessos
sociais cada vez mais graves? Como é que, ha mais de trinta anos, essas
mesmas politicas vém se desenvolvendo e se aprofundando, sem encontrar
resisténcias suficientemente substanciais para coloca-las em xeque?

Os autores acima, na mesma direcdo de Gentili (1996), respondem que o
neoliberalismo se relaciona com a totalidade da existéncia do individuo, sua forma
de se comportar, agir, pensar, ndo s6 em relagédo ao “outro”, mas consigo mesmo.
Assim, define o modo de vida, destréi regras, instituicdes e direitos, produzindo
certos tipos de relagbes, sejam elas econOmicas, politicas e também sociais
(DARDOT; LAVAL, 2016). Nesse contexto de sociedade, o neoliberalismo coloca a
crise do capitalismo como algo passageiro e circunstancial, pois ndo existe outro

modo de vida para além desse sistema.

salario era complementado pelos governos através de seguridade social, assisténcia médica,
educacéo, habitacdo” (PERONI, 2003, p. 22).
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Nessa perspectiva de pensamento, cabe lembrar brevemente as ideias
elaboradas por Herbert Spencer'® e apresentadas por Dardot e Laval em seu livro “A
Nova Raz&o do Mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal” (2016), pois entende-
se que as mesmas influenciaram e contribuiram para a construcdo do modo de
pensar da sociedade neoliberal. Spencer defendeu o utilitarismo evolucionista e
biolégico — “lei da evolugdo” — opondo-se a intervencdes do Estado em prol dos
“‘mais fracos”, porque esses atrapalham o caminho e o desenvolvimento dos
cidaddos. Afirmou ainda que o Estado ndo cria novos direitos, mas apenas adapta
0s ja existentes, dando cumprimento aos contratos que foram livremente aceitos.
Além disso, expde que o Estado deve ter limites e intervir inclusive na educacéo,
pois essa acaba contribuindo para a construcdo de desejos que grande parte da
populacdo ndo vai conseguir satisfazer.

Soma-se a esses fatos a criacdo de sua teoria do “evolucionismo biol6égico”
gue representou uma grande guinada na doutrina liberal. Spencer, baseando-se nas
ideias do livro de Darwin “A Origem das Espécies”, relaciona a “selegao natural” com
a teoria do Laissez-faire, fazendo um paralelo entre a evolugdo econdmica com a
evolugao das espécies. A partir disso, conclui que é a “luta pela vida” que nos dois
casos faz prevalecer os mais adaptados ao meio em que vivem. “A problematica da
competicao levava a melhor sobre a da reproducéo, dando origem, assim, ao que foi
chamado de maneira muito imprépria de “darwinismo social” (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 52).

Desse modo, a concorréncia institui a competicdo como regra assimilada pela
sociedade, a partir da qual os mais fracos se transformam num entrave, inclusive
para o pais. Gandin e Hypolito (2003, p. 61) afirmam nesse sentido que “no
neoliberalismo, a liberdade de mercado € a solucdo para todos os problemas. [...]
Todos possuem as mesmas oportunidades, aqueles que fracassam sao
incompetentes e sofrerdo o processo de selecdo natural (darwinismo social)”.

Na selecéo natural, criada pelo darwinismo social, é a luta pela sobrevivéncia
que esth em jogo e essa vai se efetivar através da concorréncia e
consequentemente do individualismo. Essa ideia entrega a prépria “sorte” os menos

capacitados e desfavorecidos economicamente, visto que o Estado ndo deve intervir

%Herbert Spencer (1820-1903) foi um filésofo inglés, um dos maiores representantes do positivismo
na Inglaterra. E considerado o fundador da teoria do darwinismo social, segundo a qual as classes
diferenciadas formariam a selecdo natural na sociedade.
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na vida em sociedade. Além disso, contempla os interesses das grandes empresas
e economias que justificam o sucesso dos “melhores” como resultado unicamente de
seu esforco, colaborando com a ideologia do mérito. Nesse contexto, a concorréncia
ndo é somente considerada “uma condicdo para o bom funcionamento das trocas no
mercado, ela é a lei implacavel da vida e o mecanismo do progresso por eliminacéo
dos mais fracos” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 53).

Assim, o0 neoliberalismo coloca cada pessoa como responsavel, como
“‘empresaria” de si mesma, desresponsabilizando o Estado pela vida em sociedade,
reduzindo e limitando sua participagdo em nome do bem comum e do esforgo
individual. Torres Santomé (2017, p. 73) lembra que “Em um mundo onde tudo
depende da capacidade de seu proprio esforco, qualquer meta ou propdsito tem que
ser possivel, pois tudo consiste em dedicar mais tempo, com isso quem fracassa
nao tem como nao se autoculpar, se odiar e se deprimir”.

Desse modo, o neoliberalismo se apropria das explicacdes do darwinismo
social para justificar o progresso socioecondmico de determinados grupos,
esclarecendo que o sucesso faz parte da vida daqueles que, através de seu préprio
esforco, se tornaram merecedores. Gentili (1996, p. 22) explica que para as ideias
neoliberais “se a maioria dos individuos é responsavel por um destino ndo muito
gratificante é porque ndo souberam reconhecer as vantagens que oferecem o mérito
e o esforgo individuais através dos quais se triunfa na vida”.

Com esse discurso, 0 neoliberalismo consegue persuadir grande parte da
populacdo de que esse é o melhor dos mundos, o mais justo possivel e que as
desigualdades sociais sdo de responsabilidade de cada um. Nesse contexto, a
escola se torna uma instituicado fundamental, pois, segundo Torres Santomé (2003,
p. 31), “devido a suas elaboracdes ideoldgicas, as instituicdes escolares sao um dos
espacos privilegiados para a construcdo das novas subjetividades economicistas,
para a formagao de seres humanos com habilidades mecanicas e técnicas”.

Assim, a educacao se torna um bem de consumo e a escola um espaco que
contribuira para que no futuro se tenham recursos financeiros que permitam
consumir e se ter “valor” como ser humano no mercado financeiro e também aos
olhos da sociedade. Com isso, a escola passa a ter como papel a classificacéo e
hierarquizacdo dos estudantes, relacionando seu desempenho a futuros empregos,
atrelando sua fungédo social unicamente ao mercado de trabalho, justificado pela

meritocracia através da competitividade. Para tal, utilizam o conceito de capital
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humano colocando em pratica na educacdo, um sistema que premia o0 mérito
individual em funcdo da igualdade de acesso, mas que ndo considera a equidade

como ponto de partida para tal.

3.2A teoria do capital humano e a educacdo como mercadoria

Segundo Dardot e Laval (2016, p. 272), o neoliberalismo visa “a
transformacao da acéo publica, tornando o Estado uma esfera que também é regida
por regras de concorréncia e submetida a exigéncias de efichcia semelhantes
aquelas a que se sujeitam as empresas privadas”. Nesse contexto, o homem
também passa a ser regido pelas ideias neoliberais, tornando-se um ser competitivo,
um sujeito produtivo, fruto da sociedade industrial. Porém, os individuos nao

aderiram a esse modo de pensar de forma voluntaria ou espontanea.

Era preciso pensar e implantar, “por uma estratégia sem estrategistas”, os
tipos de educagdo da mente, de controle do corpo, de organizacdo do
trabalho, moradia, descanso e lazer que seriam a forma institucional do
novo ideal de homem, a um s6 tempo individuo calculador e trabalhador
produtivo. Foi esse dispositivo da eficacia que forneceu a atividade
econdmica os “recursos humanos” necessarios, foi ele que produziu
incessantemente as mentes e 0s corpos aptos a funcionar no grande
circuito da producéo e do consumo (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 324).

\

Desse modo, a eficacia que esta relacionada a “gestdo das mentes”
proporcionou a fabricacdo de homens uteis, trabalhadores doceis e grandes
consumidores. Esse € o novo sujeito produzido pela racionalidade neoliberal, o
sujeito empresarial ou governo de si, ou seja, alguém que “se conduza realmente
como uma entidade em competicAo e que, por isso, deve maximizar seus
resultados, expondo-se a riscos e assumindo inteira responsabilidade por eventuais
fracassos” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 328).

Portanto, esse novo sujeito empresario de si € governado pelos valores e
principios do mercado. Segundo Dardot e Laval (2016), esse individuo é competente
e competitivo, visa a trabalhar a si proprio e buscar a constante transformacédo e o
aprimoramento, tornando-se cada vez mais eficaz, maximizando também seu capital
humano em varias direcoes.

Capital Humano é um conceito ligado ao neoliberalismo, apresentado pelos
economistas para referenciar a quantidade de conhecimentos adquiridos pelo
individuo e que tém valor para a economia. Pode abarcar desde qualificacéo

académica, experiéncias profissionais, além de outros aspectos que o mercado pode
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valorizar e reconhecer importantes, como “aparéncia fisica, civilidade, maneira de
ser e de pensar ou estado de saude, por exemplo” (LAVAL, 2004, p. 25).

Conforme Dardot e Laval (2016), a teoria do Capital Humano foi constituida a
partir dos pressupostos da economia neoclassica ' e das ideias positivistas,
apresentando ainda hoje uma visdo de mundo que nado leva em consideracdo os
interesses da classe trabalhadora. Ao contrario, para haver algum direito para os
trabalhadores tem que haver uma contrapartida, o que acarreta na aceitacdo por
parte desses a pagarem por determinados servicos, considerados individuais, como
a saude e até a educacdo, além de se sujeitar a empregos que ndo condizem com
sua formacéao.

Além disso, a teoria do capital humano defende a neutralidade da ciéncia e a
educacdo € analisada a partir do fator econdémico, transformando-a num
investimento como outro qualquer. Com isso, a educacdo fica reduzida a capacidade
de produzir habilidades intelectuais, desenvolver atitudes, transmitir conhecimentos
que levem a aumentar e/ou qualificar a produgdo. “A educacédo passa, entdo, a
constituir-se num dos fatores fundamentais para explicar economicamente as
diferencas de capacidade de trabalho e, consequentemente, as diferencas de
produtividade e renda” (FRIGOTTO, 2010, p. 51). Assim, justificando e explicando
economicamente as diferencas, a educacéo passa a ser entendida como ferramenta
diretamente relacionada ao aumento da produtividade e do sucesso econdmico.
Desse modo, o sistema educacional fica subordinado ao mercado e suas
necessidades, ajustando-se as demandas do mundo dos empregos, a educacao
como promotora exclusivamente da empregabilidade (GENTILI, 1996). Uma
empregabilidade que € conquistada pelos méritos individuais que concede a cada
um o sucesso e/ou fracasso de que sdo merecedores, esclarecendo, entdo, o lugar
ocupado pelo individuo na piramide econdmica e social. Entretanto, esse lugar pode
ser alterado, visto que, no sistema capitalista, ha sempre a possiblidade de
mobilidade socioecondmica conforme a capacidade de esfor¢o de cada um.

1 “De acordo com a visdo neoclassica para um pais sair do estagio tradicional ou pré-capitalista,
necessita de crescentes taxas de acumulacdo conseguidas, a médio prazo, pelo aumento necessario
da desigualdade [...]. A longo prazo, com o fortalecimento da economia, haveria naturalmente uma
redistribuicdo. O crescimento atingido determinaria niveis minimos de desemprego, a produtividade
aumentaria e haveria uma crescente transferéncia dos niveis de baixa renda do setor tradicional para
0s setores modernos, produzindo salérios mais elevados” (FRIGOTTO, 2010, p. 49).
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A capacidade e o esfor¢co de cada individuo sdo formados em nivel produtivo,
da unido entre trabalho fisico, educacado e treinamento. Com isso, considera-se que
cada um é responsavel por adquirir habilidades de producédo, “chamando-se entéo,
de investimento humano o fluxo de despesas que ele deve efetuar, ou que o Estado
efetua por ele, em educacdo (treinamento) para aumentar sua produtividade”
(FRIGOTTO, 2010, p. 55). Cabe lembrar que, nessa logica de pensamento, para
cada acréscimo de escolaridade tem-se um acréscimo de produtividade, o que torna
a educacdo um investimento lucrativo. Porém, todo investimento deve resultar num
produtivismo capitalista que venha legitimar a concepcdo de homem, trabalho e
sociedade que va ao encontro, mesmo que disfarcadamente, dos interesses da
burguesia dominante, a qual ter4 suas ideias circulando através do senso comum.
Para tal, a ciéncia e sua “pseudo” neutralidade se tornam um instrumento de grande
valor e utilidade.

Nesse sentido, Frigotto (2010) expde que a ideia de neutralidade da ciéncia
faz com que a economia, através de seus dados quantificaveis, pareca apresentar
verdades imparciais. Para a efetivagcdo desse modo de pensar, isola-se a economia
da filosofia e/ou da politica, reduzindo-a simplesmente ao fator econémico. Além
disso, utilizando-se do Positivismo!?, passa-se a entender a objetividade como
isencdo e neutralidade daquele que conhece, bem como a racionalidade como a
capacidade do individuo em obter esta imparcialidade.

Desse modo, baseando-se na ideia de um método neutro de anélise, constroi-
se a falsa visdo de que as ideias que compdem o sistema capitalista sdo logicas e
naturais, bem como o individuo também o é. Frigotto (2010, p.69) lembra que “A
primeira e mais fundamental atomizacdo elaborada pelo pensamento econdémico
burgués é a do homem concebido como um individuo natural e cuja caracteristica &
0 seu comportamento racional”.

Com isso, espalha-se uma concepcao de homem e sociedade construida pela

visdo burguesa que tem como caracteristica o “homo economicus racional’:

12 O positivismo derivou-se do “cientificismo", isto é, da crenca no poder exclusivo e absoluto da razéo
humana em conhecer a realidade e traduzi-la sob a forma de leis naturais. Seu conhecimento
pretendia substituir as explicacdes teoldgicas, filoséficas e de senso comum por meio das quais o
homem explicava a realidade. E importante lembrar que “por mais evidentes que sejam hoje os
preconceitos inscritos nos estudos positivistas da sociedade e sabendo que serviram como lemas de
politicas conservadora, justificando as relagbes desiguais entre sociedades, também representaram
um esfor¢o concreto de analise cientifica da sociedade” (BRESSAN, 2019).
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O homo economicus &, pois, o produto do sistema social capitalista. Para a
economia burguesa ndo interessa o homem enquanto homem, mas
enquanto um conjunto de faculdades a serem trabalhadas para que o
sistema econdmico possa funcionar como um mecanismo. Todas as
caracteristicas humanas que dificultam o funcionamento desse sistema
(reflexdo, ética etc.) sdo indesejaveis e tidas como ndo cientificas. As duas
caracteristicas basicas exigidas deste homem desprovido de si mesmo
enquanto totalidade sdo a nacionalidade do comportamento € o egoismo
(FRIGOTTO, 2010, p. 70).

Entretanto, esse comportamento nao |he proibe de fazer escolhas, ao
contrario, lhe permite fazé-las livremente, porém, guiadas pelo consumo e pela
necessidade que resultara na construcado de um mercado livre, equilibrado, coerente
e imparcial. No entanto, como tudo se baseia na troca, na compra/venda e na
liberdade do mercado, as relacbes entre as pessoas também passam a ser
compreendidas nesta mesma ldgica.

Entretanto, Frigotto (2010, p. 72) afirma que, ao expor esse ponto de vista de
realidade como sendo “uma analise cientifica, neutra, objetiva, acaba por reforgar o
mundo da pseudo concreticidade, da viséo fetichizada do real, uma analise que nao
transcende o0 senso comum. E é nesta esfera que a teoria do capital humano se
inscreve”. Uma teoria do capital humano que, a partir dessa mesma narrativa,

influenciara direta ou indiretamente o modelo educacional.

3.2.1 A Educacéo a partir da Teoria do Capital Humano

A Teoria do Capital Humano é formada pelo investimento em escolaridade e
treinamento. “Variando o tempo e o tipo de educacido e variando o rendimento
escolar, o desempenho, ou o aproveitamento, irdo variar a natureza do capital
humano e, consequentemente, os retornos futuros” (FRIGOTTO, 2010, p. 62).

Com isso, 0 que estd em pauta na questdo educacional € o retorno
econdbmico que a escola proporcionara, pois € a vida escolar em relacdo a
desempenho, permanéncia, sucesso/fracasso que determinara futuramente o lugar
alcancado na piramide social. Nessa ldgica, a questéo socioeconémica deixa de ser
um indicador para a formulagdo de politicas educacionais, desconsiderando que
estudantes com maior poder aquisitivo tém acesso mais facil a outros fatores, como
alimentacdo, tecnologias, arte, viagens, museus etc. Esses fatores proporcionaréo
aos mesmos um aparato sociopolitico e cultural muito mais abrangente, contribuindo

para que obtenham sucesso escolar e, posteriormente, econdmico com muito mais
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facilidade. Assim, os fatores sédo negligenciados com a justificativa de que a escola é
publica e gratuita. Desse modo, € funcdo unicamente do individuo, por meio de seu
proprio esforco e capacidade, sair da condicdo de pobreza e tornar-se
economicamente um “vencedor”, aproveitando a oportunidade que o Estado |he
concedeu, ou seja, estudar gratuitamente e progredir. Com isso, 0 sujeito torna-se
consciente de suas escolhas e responsavel por elas e por seus resultados: “a
irresponsabilidade de um mundo que se tornou ingovernavel em virtude de seu
proprio carater global tem como correlato a infinita responsabilidade do individuo por
seu proprio destino, por sua capacidade de ser bem-sucedio e feliz” (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 344).

Ja o Estado, por sua vez, justifica as despesas criadas pela educacgéo a partir
do conceito de capital humano e também o utiliza como estratégia de crescimento
social, visto que beneficia a coletividade. Na légica desse pensamento, se o Estado
€ quem deve arcar com as despesas da educacdo, deve da mesma forma
proporcionar condicbes para que o0s estudantes realizem suas escolhas
racionalmente e assumam o0s custos legitimos destas. As escolhas racionais
esperadas estdo relacionadas ao custo/beneficio do investimento educacional. Com
isso, 0s estudantes que mais se empenham em prosseguir 0s estudos sdo 0s mais
dotados, pois 0s outros acabam tendo como meta a entrada mais breve possivel no
mercado de trabalho, iniciando a carreria profissional (LAVAL, 2004).

Todavia, mesmo que as escolhas racionais partam de espacos e
possiblidades desiguais, essa forma de entender e explicar a realidade, baseada na
visdo burguesa de mundo, se infiltra através do senso comum em todas as camadas
sociais, justificando, através do mérito individual, o resultado do percurso percorrido
pelos estudantes. Exemplo disso é o que afirma a entrevistada GILDA, em relacéo

as questdes que envolvem a evasao e reprovacao:

Tem uma aluna do primeiro ano que me surpreendeu com as notas dela,
porque ela veio do interior, ta morando sozinha, t4 longe da familia e nédo
tem nenhum vermelho. Entdo isso prova que ndo tem justificativa, claro tem
a saudade, tem a saudade de casa, t4 longe do pai e da mée, séo
adolescentes. Tem tudo isso que a gente tem que considerar, mas se eles
guerem realmente aquele objetivo ali, eles tém condicBes de correr atras e
da certo (GILDA).

Percebe-se que, por mais que o discurso da formacéo integral, das questdes
humanas etc., esteja muito presente nas falas de todos os docentes, na pratica, a

visdo dessa integralidade pouco se efetiva. Afinal, ndo ter “vermelho” e “se quer
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realmente, corre atras” sdo falas que demonstram que facilmente se aceita a
meritocracia e o esforco pessoal como a forma mais justa de tornar-se vencedor,
sem ou pouco considerando a vida em sua totalidade e complexidade. Pode-se
explanar essa maneira de pensar a educacdo, da mesma forma que se explica as
conquistas ou fracassos nas areas econémicas, como o neoliberalismo esclarece as

desigualdades em geral.

Se todos os individuos séo livres, se todos no mercado de trocas podem
vender e comprar o que querem, o problema da desigualdade é culpa do
individuo. Ou seja, se existem aqueles que tém capital é porque se
esforcaram mais, trabalharam mais, sacrificaram o lazer e pouparam para
investir. Dentro desta O6tica, a sociedade capitalista ndo esta dividida em
classes, mas sim em estratos. A estratificacdo decorre de uma analogia do
mecanismo de concorréncia perfeita. Os individuos ganham seu lugar na
hierarquia de estratificacdo segundo o critério do mérito. (FRIGOTTO, 2010,
p. 73).

Desse modo, o mérito contribui para a desresponsabilizacdo do Estado em
relacdo as desigualdades, como também da Escola e do trabalho dos docentes que,
muitas vezes, justificam o fracasso e a evasdo escolar como desinteresse, falta de
comprometimento e responsabilidade somente do préprio estudante. Esse fato é
demonstrado quando um dos entrevistados, em relacdo a evasao e a reprovacao,
em momento algum menciona os docentes, 0s servidores ou a propria Instituicdo e
suas regras como questdes que também podem contribuir para que o estudante nao
permaneca no IFFar. Afirma como justificava que os casos acontecem em funcéo

dos proprios estudantes que:

N&o se habituaram na rotina do Instituto, que é muito diferente das escolas
gue eles estavam habituados. Aqui tem que estudar, aqui tem que se puxar,
tem que acordar cedo, tem que passar o dia inteiro no Instituto, e tem que
chegar em casa e tem que estudar. Tem que revisar, ndo da para deixar pra
um dia antes de uma avaliacdo, tem que fazer os trabalhos, enfim, é uma
rotina muito diferente e alguns ndo conseguiram se habituar a isso também.
A reprovacao é bastante grande, também em funcéo disso, que eles acham
gue é brincadeira, que os professores estdo sé enrolando eles, que nao
precisa ser tudo isso, mas na realidade precisa, eles precisam encarar o
instituto de uma forma diferente da escola que eles estavam habituados
(GILDA).

Entretanto, o préprio IFFar, como anteriormente exposto, criou em 2015 o
Programa Permanéncia e Exito, com o objetivo de “consolidar a exceléncia da oferta
EBPTT de qualidade e promover a¢cbes para a permanéncia e éxito dos estudantes
do IF Farroupilha” (2015, p. 3). O documento aponta como causas da evaséo fatores

BN

individuais do estudante, fatores externos a Instituicdo, mas, também, fatores

by

‘internos a Intituicdo. Esses se constituem como problemas relacionados a infra-
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estrtura, ao curriculo, a gestdo administrativa e didatico-pedagodgica da instituicao,
bem como outros fatores que desmotivam e conduzem o aluno a evadir do curso”
(2015, p. 8).

Todos os fatores expostos acima aparecem nas justificativas dos estudantes
guando, ao solicitar sua transferéncia para outra instituicdo de ensino, respondem a
um questionario. Os dados levantados pelo campus no 1° semestre de 2019
apontam que, nos primeiros anos, foram solicitadas 5 (cinco) transferéncias no curso
Técnico em Agropecudria e 18 (dezoito) no Técnico em Informética. Como
justificativa para transferéncia os estudantes apontam as questfes pessoais, Como
dificuldade em se organizar nos estudos e acompanhar os conteudos, dificuldade
em adaptar-se a vida escolar, desmotivacdo, entre outras. Porém, assinalam
também “dificuldade com a metodologia e didatica dos professores; Dificuldade com
professor; Professor irbnico; Dificuldade de relacionamento interpessoal com
professores; Dificuldade de relacionamento interpessoal com a turma/colegas”.

A partir das respostas dos estudantes, percebe-se que a evasao e,
provavelmente, também a retencdo se dao por questdes que, muitas vezes,
transcendem unicamente a forca de vontade individual. Por isso, mais uma vez,
torna-se importante a formacédo continuada dos docentes que possibilite estudar
varios temas que envolvem a educacdo integral do sentido da palavra que consta
nos documentos oficiais.

Formacgdo integral que perpassa as questdes acima apontadas pelos
estudantes e que envolvem o0s estados emocionais que direta ou indiretamente vao
interferir no cotidiano da escola e da sala de aula. Nesse sentido, Torres Santomé
(2013, p. 164) expbde que

Compreender os estados emocionais e fomentar a empatia € algo que, ao
mesmo tempo, precisa se tornar foco de atengcdo dos programas de
formacdo e atualizacdo dos professores. O mundo dos afetos e das
emocdes € uma das dimensdes que sempre foi pouco considerada. Nao é
um objetivo que normalmente se leva em conta no momento da formacéo
docente nem depois, nos planejamentos e nas avaliacbes que o0s
professores custumam fazer dos projetos curriculares que Ss&o
implementados nas salas de aula das escolas.

Entretanto, percebe-se que, muitas vezes, as questbes que envolvem as
“‘emocbes” acabam nao sendo consideradas, como se a relagdo professor-aluno
fosse um aspecto inferior ou de segunda ordem. Entretanto, as pesquisas apontam
gue a empatia e o bom relacionamento contribuem para a aprendizagem, bem como

para que o estudante queira permanecer no ambiente escolar, emoc¢des
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relacionadas a afetividade que ndo deve ser entendida como sentimentalismo ou
contraria a razdo, mas, com a compreensdo de que razdo e emocdo caminham
juntas e se complementam.

Nesse sentido, Restrepo (1998) afirma que a cognicdo € determinada por
processos que ligam os gestos e 0 corpo, por isso hdo tem como excluir ou banir a
afetividade do processo de aprendizagem e conhecimento. Assim, as questdes que
envolvem a afetividade na relagcdo professor-aluno ndo devem ser percebidas
simplesmente como um aspecto da personalidade ou do carater de cada um, mas
que podem ser desenvolvidas e aprimoradas a partir de determinados
conhecimentos e aprendizagens (MARTIN, 2010).

Ja em relacdo ao estudante, a meritocracia acaba contribuindo para que, caso
se torne um “vencedor”, considere unicamente seu e/ou de sua prépria familia o
mérito de tal conquista. Do mesmo modo, se ndo obtiver o sucesso, faz com que
aceite sua condicao de “perdedor”, visto que ndo se esforcou o suficiente para
buscar outro caminho.

Logo, em nenhum contexto, as desigualdades sociais e tudo que ela pode
acarretar no cotidiano da populacdo séao levadas em consideracdo para analisar o
sucesso e/ou fracasso dos individuos. Essa questdo torna-se explitica na fala de
uma entrevistada que, quando perguntado sobre as politicas publicas de incluséo,
como as cotas sociais, afirma que é contra “porque todos s&o iguais”. Porém,
posteriormente, quando abordada a questdo de classe social, tema que sera

discutido no decorrer desse trabalho, expde:

E com relacao aos estudos eu tenho que agradecer a minha familia, que eu
tive oportunidade de estudar, ndo precisar, tem pessoas que precisam
trabalhar para poder. O meu pai conseguiu me manter na faculdade sem eu
precisar trabalhar, entdo isso acho que é um ganho que eu tive, fazer uma
faculdade bem tranquila, ai depois que eu me formei, dai sim que eu
comecei a trabalhar e correr atras (JOANA).

Apesar da consciéncia de que obteve sucesso em funcéo da contribuicdo dos
pais que proporcionaram seu sustento enquanto estudava, aponta que esta “numa
classe social como todo mundo, porque eu sempre lutei, porque se eu estou aqui foi
por luta, nunca veio nada de graca, entdo acho que a gente tem que lutar para estar
onde tu esta” (JOANA).

Percebe-se entdo que, no modo de pensar do senso comum arraigado na
sociedade capitalista, sucesso e/ou fracasso nao tem relagdo com a desigualdade

social, nem com a classe social a que pertence cada individuo. O que realmente
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importa € a for¢ca de vontade e os méritos que cada um alcancou no percurso de sua
trajetoria de vida, como se esse dependesse exclusivamente do individuo e néo de
seu entorno e/ou condi¢des tanto sociais, como culturais e econdémicas. Em relacéo
a essas questdes, Frigotto (2010) lembra que, ao invés de se considerarem 0s
antagonismos presentes que envolvem questdes de classe e de exploracdo, tem-se
a ideia de que a estratificacdo social é resultado exclusivamente de mérito e esforco

pessoal, sem relacdo com as politicas publicas realizadas pelo Estado.

3.2.2 Politicas publicas, capital humano e a luta de classes no contexto

educacional do IFFar.

Entende-se que, nesse processo meritocratico da vida, a escola torna-se
fundamental, pois subordina “a ganéancia do lucro a objetivos mais ‘dignos e justos’.
A separacgéao entre a propriedade dos meios de producgéo e o controle demarcariam o
fim da determinacdo do “fator” econémico, e com ele o fim da luta de classes”
(FRIGOTTO, 2010, p. 75).

O enfraquecimento da luta de classes e da formagao de uma consciéncia de
classe, inclusive dos préprios professores e professoras, pode dificultar a percepcéo
de que as desigualdades presentes na sociedade vao além da responsabilidade e
do esforco de cada um. Também, pode contribuir para a consolidacdo do
pensamento sociopolitico burgués que, disfarcadamente, beneficia aqueles que
detém maior capital socioecondmico e cultural®®. Assim, nesse trabalho, entende-se
gue a falta de entendimento/pertencimento de classe pode acabar contribuindo para
gue os interesses da classe dominante (burguesia) sejam percebidos como naturais
e, portanto, aceitos pela maioria da populagéo, sem nenhum questionamento.

Em relacdo a consciéncia de classe e aos interesses da classe dominante,
percebe-se uma divergéncia de entendimentos entre os entrevistados. Esse fato é
evidenciado quando perguntado sobre as politicas publicas, como as cotas sociais,
econdmicas etc. Assim, 6 (seis) dos 10 (dez) entrevistados séo totalmente favoraveis
a todos os tipos de “cotas”, pois consideram que, de algum modo, sdo uma
reparacdo as minorias excluidas ao longo dos tempos. Esse fato é explicitado

guando um entrevistado afirma que:

13 Essas questdes que envolvem o capital socioecondmico e cultural, inclusive dos professores, bem
como a consciéncia de classe serdo desenvolvidas e aprofundadas no capitulo 4 deste trabalho.
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As politicas publicas sdo basicas como forma de reparacdo. Porque a
universidade entre os institutos sempre houve cota, quem conseguiu
ingressar, quem conseguiu permanecer na Universidade Federal foram
alguns. Eu por exemplo ndo consegui, eu fiz toda a minha formac¢do nas
instituicbes comunitarias ou privadas. E porque, porque eu sou filho de
trabalhador e fui aluno trabalhador, fiz toda minha formacdo em servigo.
Entdo quando eu olho e vejo um aluno pobre, um aluno negro, um aluno de
origem indigena, um aluno de escola publica consegue acessar
Universidade por meio das cotas ele vai ter uma oportunidade maravilhosa
de ficar 4 anos na Instituicdo s6 fazendo a sua formacdo de graduacéo
depois de mestrado e assim por diante. Isso é uma oportunidade
maravilhosa que as outras gera¢c@es nao tiveram. A universidade publica na
nossa regido ela sempre foi tdo préxima da gente, mas ao mesmo tempo
muito distante dos alunos pobres (ANDRE).

Essa fala evidencia o significado atribuido as cotas como uma reparacéo.
Essa com um sentido de entender que, quando de fato somente determinada classe
social tinha acesso a universidade publica, também era uma forma de cota, pois
nem todos tinham as mesmas chances de concorrer. Porém, isso ndo € considerado
em funcdo da justificativa da escola ser publica e gratuita, ou seja, todos podem
concorrer.

Nessa mesma linha de raciocinio, corroborando com o entrevistado anterior
em relagdo ao entendimento da necessidade do sistema de cotas na conjuntura

brasileira, outro expde:

Primeiro que elas ndo deveriam existir se a gente tivesse uma sociedade
gue valorizasse e desse as condi¢Bes iguais para todo mundo. Como a
gente ndo tem essas condi¢des e a gente ndo faz isso enquanto sociedade
€ preciso que haja essas cotas raciais, sociais e outras cotas que possam
existir, justamente para ter um equilibrio maior de possibilidade de acesso
aos diferentes grupos sociais da sociedade. Acho que é necessério,
importante e Oxala, um dia ndo precise, mas enquanto a sociedade é do

jeito que é, elas sdo absolutamente necessarias (EDUARDO).

Outro entrevistado favoravel as cotas apresenta uma diferente, mas também
interessante, abordagem em relagdo ao assunto ao lembrar que as desigualdades
estdo presentes também no contexto educacional, com diferentes modos de ser

estudante, inclusive estudante/trabalhador. Exp6e que:

Olha, eu sou a favor. A favor assim, tem os seus porém, muita gente é
contra porque todo mundo tem as mesmas oportunidades, mas tem que ver
todos os lados, as vezes ter a mesma oportunidade ndo é o acordar igual
todos os dias, ndo é eu passar o dia s6 pensando em estar dentro da
instituicdo e estudar, é saber que vai chegar em casa e ter que ter uma
outra rotina (LEANDRO).

Assim sendo, entende-se que, muitos docentes, percebem que as politicas
publicas sdo necessarias para possibilitar a justica social, pois as cotas contribuem

para o “reconhecimento” e, consequentemente, “redistribuicdo”, visto que a escola é



86

um espaco que deve contribuir para ascender como cidadao e também na busca de
uma profissido. O IFFar tem politica de cotas estabelecida em seus documentos
institucionais que dao legitimidade para a publicagdo das mesmas nos editais de
ingresso.

O edital n°® 322/2019, de 12 de agosto de 2019, que estabelece o processo
seletivo dos cursos Técnicos de Nivel Médio Integrado, para o ano de 2020, diz, no
art. 2 “Das Disposi¢des das Vagas”, que 60% das vagas serao destinadas a Politica
de Acgbes Afirmativas do IFFar, ofertadas exclusivamente a candidatos que cursaram
integralmente o Ensino Fundamental em Escolas Publicas (EP) e distribuidas
conforme a renda per capita, autodeclarados pretos, pardos, indigenas e as pessoas
com deficiéncia. Além disso, 05% das vagas sdo destinadas para Pessoas com
Deficiéncia (PcD) e que ndo tenham cursado integralmente o Ensino Fundamental
em Escola Publica, restando 35% das vagas para Ampla Concorréncia (AC).

A politica de cotas foi estabelecida através da Lei n® 12.711, de 29 de agosto
de 2012. Tem como objetivo, segundo o artigo 4° da respectiva lei, que se tenha, no
ensino técnico de nivel médio, maior inclusédo de alunos que cursaram integralmente
o ensino fundamental em escolas publicas. No art 5°, 1é-se sobre a obrigatoriedade
de vagas para estudantes autodeclarados pretos, pardos e indigenas e para
pessoas com deficiéncia, proporcionalmente ao total de vagas no minimo igual a
proporcdo desses na populacdo da unidade da Federacdo onde esta instalada a
instituicdo. Esses numeros sdo calculados tendo sempre como base o ultimo censo
do IBGE.

Desse modo, além da divida histérica que sem tem com determinados grupos
e da desigualdade social que assola o Brasil, entende-se que até quem é a favor da
meritocracia e do esforco individual teria argumentos para defender as cotas, pois 0s
aprovados foram os “melhores” entre os seus “iguais”. Porém, ndo é o entendimento
de alguns entrevistados que se colocam contrarios ao sistema de cotas, como

demonstra a resposta abaixo:

Assim, as cotas de deficiéncia eu sou a favor s6 que as cotas raciais e as
cotas com relagdo ao, até a questdo econbmica, mas mais as raciais, eu
acho que assim, eu[ ]... ndo € que eu nado seja, que eu seja contra, mas no
meu entendimento, eu acho que se uma cota, quer dizer que uma pessoa
ndo tem condi¢cdes de entrar por uma cota normal, por uma via normal e
ndo é porque uma pessoa € negra que ela ndo tem condic¢des, eu acho que
ela tem condi¢des sim e muito, assim como nés. Entdo porque colocar uma
cota para negros, eu acho uma excluséo, eu entendo como uma exclusao.
Porque ndo quer dizer que uma pessoa mais pobre, ela ndo tem condicdes,
claro que ela [ ]..., se a gente pensar com relacdo a ensino, ela vai ter
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menos recurso no sentido de poder pagar um colégio particular, alguma
coisa assim, mas ndo é que quer dizer que ela ndo tenha condigfes. Eu
acho que ela tem condigcBes sim, a gente vé tanta reportagens até de
pessoas que estudam em escolas publicas e que tem maior rendimento até
gue outros, entdo eu acho que essas pessoas tém condi¢Bes sim, claro que
dai vai a questdo de competir com uma pessoa que estuda no colégio
particular, dai eu acho que de repente, mas nado dizer que ela ndo tem
condicdes, eu acho que nao, acho que ela tem condic&o, porque eu vejo, eu
entendo a cota nesse sentido, ndo sei se eu sou correta ou ndo, nesse
sentido que parece que ele ndo tem condicdes, sé que ele tem condices, é
uma pessoa normal, igual a outra, ndo é por causa da cor que ele tem que
ele nado vai ter condicdes (JOANA).

Nesse mesmo sentido, outra entrevistada expde:

Eu acho que os indigenas por ser um universo, por ter um universo deles,
diferente do nosso, a questédo dos estudos e tudo, eu acho que tem que ter
uma cota pra eles. Uma cota diferente pros outros alunos. Pro negro eu
acho que ndo. Eu acho. No meu entendimento eu acho que néo, porque até
agora como ta mais igualitario, antes era bem diferente, mas agora como
nos tempos atuais essa parte da igualdade t4 mais presente, entdo eu acho
gue a partir dai ndo precisa mais tanto. E as cotas econémicas eu acho que
ndo também, pelo mesmo motivo. Todo mundo tem acesso (GABRIELA).

Assim, percebe-se que ser contrario as cotas parte em grande medida do
desconhecimento de como a politica funciona e porgue foi criada, bem como do néo
entendimento de leis e regimentos que proporcionam igualdade de fato, visto que
todos sédo iguais perante a lei, mas ndo necessariamente em condi¢cdes, sejam elas
econOmicas, culturais etc. Sendo assim, tratar os diferentes como iguais seria
também uma maneira de diferencia-los e, consequentemente, discrimina-los, pois
estariam sendo negadas a determinados estudantes as oportunidades que a
educacdo pode proporcionar, contribuindo tanto para a redistribuicdo como para o

reconhecimento, para uma educacao realmente de qualidade.

3.2.3 A influéncia do capital humano no conceito de qualidade na

educacao

O IFFar, segundo seus documentos, é uma instituicdo que deve priorizar a
igualdade de condic¢des e oportunidades, contribuindo para que as desigualdades de
todas as ordens sejam minimizadas. Para tal, € necessario que docentes tenham
clareza da historia e de como essa reflete direta ou indiretamente nas condi¢des de
vida econbmica, social, cultural e até moral de muitos cidadaos que, ainda hoje,
sofrem preconceitos, sédo discriminados, desvalorizados e tém seus direitos negados

simplesmente por serem quem s&o.
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Logo, entende-se que os docentes devem estar atentos a esse sistema tao
cruel e desigual que envolve a sociedade brasileira. Afinal, passarédo por sua sala de
aula estudantes oriundos de diferentes contextos e condi¢des que sozinhos
dificilmente conseguirdo perceber que a escola é uma oportunidade de
reconhecimento e uma esperanca de melhora econdémica, de redistribuicao.

Contudo, o conceito de capital humano reduz a escola ao adestramento, em
prol da producdo, e reforca a meritocracia no processo de ensino/aprendizagem,
contribuindo para a nao efetivagao da funcao social da escola, mesmo que presente,
inclusive, nos documentos legais de varias instituicées publicas, como € o caso do

IFFar. Nesse sentido, Frigotto (2010, p. 80) afirma que

Assim como no mundo da produgido todos os homens sao “livres” para
ascenderem socialmente, e esta ascensao depende Unica e exclusivamente
do esforco, da capacidade, da iniciativa, da administragdo racional dos seus
recursos, no mundo escolar a ndo aprendizagem, a evasdo, a repeténcia
sdo problemas individuais. Trata-se da falta de esforgo, da “ndo aptiddo”, da
falta de vocacdo. Enfim, a Gtica positivista que a teoria do capital humano
assume no ambito econdmico, justifica as desigualdades de classe, por
aspectos individuais; no ambito educacional, igualmente mascara a génese
da desigualdade no acesso, no percurso e na qualidade de educacdo que
tém as classes sociais.

Assim, mascarando as desigualdades relacionadas ao ambito educacional, a
teoria do capital humano vai, ainda, ligando-se a perspectiva tecnicista na década de
1950, isentando o sistema de educacao de sua ineficiéncia e oferecendo um modelo
de educacdo como investimento, geradora de capital humano, reduzindo-a a um
fator de producdo. Com isso, a teoria do capital humano usa da perspectiva
tecnicista para contemplar sua funcdo politica e ideolégica. N&do é por acaso que as
duas questbes se desenvolvem concomitantemente (FRIGOTTO, 2010).

De tal modo, ganhando forca nos anos seguintes apés a 22 Guerra Mundial, a
Teoria do Capital Humano se entrelaca as teorias educacionais em funcdo de
transformacdes e novas abordagens que se estabelecem entre trabalho e capital,
administracao do processo de trabalho e criagcdo de grandes unidades de produgéo.
Nesse mesmo periodo, a polarizagdo entre Estudos Unidos e Unido Soviética em
relacdo a dicotomia de projetos expde a necessidade de que o cuidado econdémico,
politico, militar e sociocultural seja efetivado. Isso se dara, segundo Frigotto (2010,
p. 143), “através de diferentes acordos, planos, programas, agencias, notadamente
através das Nacdes Unidas, Banco Mundial, Fundo Monetéario Internacional,
Fundacdo Rockfeller, Fundacdo Ford, Banco Interamericano de Desenvolvimento

”

etc’.
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Portanto, a teoria do capital humano € produzida nessa formacgéo social como
ferramenta para a recomposicdo do imperialismo capitalista e fica atrelada ao
desenvolvimento e a modernizacdo. O capital humano torna-se a explicacdo de que
0 subdesenvolvimento ndo esta relacionado a questbes de poder, mas, sim, de
qualificacdo e modernizacdo de determinados fatores, entre eles, os referentes ao
préprio capital humano. Nessa logica explicativa, o imperialismo fica mascarado, do
ponto de vista das relagdes internacionais, com o conceito de capital humano. Com
ISSO, a meritocracia passa a dissimular e justificar as desigualdades sociais, as
diferencas de classe e também as questdes conflituosas entre capital e trabalho
(FRIGOTTO, 2010).

Nesse contexto, a escola passa a formar o assalariado ou o trabalhador,
reduzindo o conhecimento ao exercicio de uma profissdo especializada ou util para o
mercado; passa a seguir os mesmos moldes da l6gica empresarial de eficacia que
se pretende neutra nos discursos, mas esta norteada por questdes politicas e
culturais. Para tal, se apropria de palavras como performance, competéncia,
aprendizado ao longo da vida etc., entrelacando a I6gica econdbmica com a escolar
em prol da utilidade do saber. Com isso, segundo Laval (2004, p. 46), “a cultura
geral ndo deve mais ser guiada por motivos desinteressados quando, na empresa,
ndo € mais uma especializacdo restrita que é solicitada, mas uma base de
competéncias necessarias ao trabalhador polivalente e flexivel’. Assim, de modo
geral, para o neoliberalismo, um ensino de qualidade torna-se basicamente a

preparacao da formacéo profissional para o mercado de trabalho.

O neoliberalismo formula um conceito especifico de qualidade, decorrente
das praticas empresariais e transferido, sem mediagbes, para 0 campo
educacional. As instituices escolares devem ser pensadas e avaliadas (isto
€, devem ser julgados seus resultados), como se fossem empresas
produtivas. Produz-se nelas um tipo especifico de mercadoria (0
conhecimento, o aluno escolarizado, o curriculo) e, consequentemente,
suas praticas devem ser submetidas aos mesmos critérios de avaliacao que
se aplicam em toda empresa dinamica, eficiente e flexivel. Se os sistemas
de Total Quality Control (TQC) tém demonstrado um éxito comprovado no
mundo dos negécios, deverdao produzir os mesmos efeitos produtivos no
campo educacional (GENTILI, 1996, p. 25).

Percebe-se que esse entendimento neoliberal do conceito de qualidade faz
parte da compreensdo e provoca uma identificacdo com alguns docentes
entrevistados. Quando perguntados sobre o que entendem por uma educacao de

gualidade, h& respostas como esta:

Educacdo de qualidade é aquela que prepara o nosso estudante, e ai a
gente tem que preparar ele em todos os aspectos, &rea técnica e
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formacdo... Uma formacdo que tem, que possibilita esse aluno fazer uma
prova do Enem para possibilitar ele a verticalizagdo do ensino. [ ] Ele tem
que atender essas necessidades, se € um curso técnico em agropecuaria
ele tem que atender o técnico, ele tem que possibilitar ao aluno verticalizar o
ensino, que é um dos nossos fundamentos aqui dentro (BERNARDO).

Entende-se que a visdo do entrevistado contempla em parte os documentos
oficiais, como na alegacao de “um dos nossos fundamentos aqui dentro”. Entretanto,
sabe-se que essas questdes devem fazer parte de um projeto maior de educacéao,
gue visa a integralidade do sujeito, tema que em nenhum momento € abordado pelo
entrevistado. Assim, parece que a educacdo serve para trabalhar e seguir os
estudos e ndo para, a partir disso, se viver em sociedade e entender-se como um
sujeito de direitos dentro da mesma.

Nessa mesma linha de entendimento em relacdo ao significado de educacéao

de qualidade, destaca-se a resposta de outros dois entrevistados que afirmam:

Educacao de qualidade é quando a gente consegue fazer com que o aluno
se expresse, consiga expressar os conhecimentos dele. E para isso, o
professor(a) tentar fazer com que o aluno compreenda, aprenda um pouco
mais da disciplina e consiga seguir com os préprios passos depois que ele
sair daqui (GABRIELA).

Eu, pra mim educacé@o de qualidade € no momento que tu te dedicas, a
gente como instituicdo esta aqui se dedicando pra que as coisas
acontegcam, mesmo as vezes com dificuldades, com questédo de corte, nds
estamos aqui, eu pra mim isso € uma questdo de qualidade, ndo deixar,
mesmo com dificuldades, que o aluno seja prejudicado nesse sentido] ]....
Porque nés estamos aqui para formar cidadaos, que esses sao pessoas
gue vao pro mercado de trabalho, e a questdo ndo s6 do contetdo, mas a
guestdo que eu j4 tinha falado, a questdo ética, questdo que eu me
preocupo bastante. Porque esse profissional vai sair daqui e vai para o
mercado de trabalho ele vai saber conversar com as pessoas? Ele vai
saber[ ].. Entdo essa é minha preocupacao também, porque essa formacéo,
a gente vem com a educacdo de casa, mas a gente tem esses valores
também na escola. E eu tenho essa preocupacdo nesse sentido também
(JOANA).

E importante destacar que para os neoliberais a educacéo deve estar atrelada
ao mercado de trabalho, mas esse no sentido da empregabilidade. “Isto €, a
capacidade flexivel de adaptacéo individual as demandas do mercado de trabalho. A
funcédo social da educacao esgota-se neste ponto” (GENTILI, 1996, p. 26). Por isso,
a ideia de que educagédo vem de casa, mas a escola também tem esses valores, de
moldar o sujeito para a vida em sociedade. Para isso, o estudante deve expressar
seu conhecimento, isto é, demonstrar o que aprendeu comprovando que pode
utilizar esse conhecimento fora da escola, no mercado de trabalho, quando estiver

empregado.
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Assim, “a educacao deve apenas oferecer essa ferramenta necessaria para
competir nesse mercado. O restante depende das pessoas” (GENTILI, 1996, p. 26).
Por isso, o trabalhador deve estar em constante busca por qualificagdo, pois a ideia
de que deve aprender ao longo de toda vida se torna um discurso dominante, desde
que passou a ser utilizado pela OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico), em 1996.

Essa maneira de conceder utilidade ao conhecimento contempla a
aprendizagem ao longo da vida, adaptando os saberes e as necessidades do
trabalhador e do mercado. Além disso, (in)diretamente, tal modo de agir pressiona a
escola a eliminar saberes que passam a ser considerados desnecessarios porque
ndo agregam valores importantes ao capital humano, necessario para o emprego da
maioria dos trabalhadores.

Nessa légica, o aluno torna-se responsavel pelo préprio aprendizado, por sua
busca e também pelos caminhos que “escolher”. Os professores sao entendidos
como mediadores que acompanhardo o aluno em seu percurso individual de
formacao. De acordo com Laval (2004, p. 57), “O mercado se torna assim, no lugar
do Estado a instancia mediadora vista como responsavel por fixar os valores
profissionais dos individuos”. E nesse contexto que a palavra competéncia recebe
destaque, pois ela aponta para a “capacidade em realizar uma tarefa com ajuda de
ferramentas materiais e/ou de instrumentos intelectuais. [ ] Nesse sentido, a
competéncia € aquilo pelo qual o individuo é util na organizagao produtiva” (LAVAL,
2004, p. 55).

Assim, para tornar util o individuo, é necessario que a escola também se
adapte a l6gica da competéncia. Com isso, o papel da escola se volta para fazer
com que o aluno aprenda os conhecimentos profissionais necessarios para seu
futuro. A reflexdo passa a ser uma ferramenta para a resolucédo de problemas e para
a busca da constante aprendizagem. Além disso, criatividade, iniciativa,
adaptabilidade, flexibilidade, entre outras, sdo caracteristicas que devem ser
trabalhadas na escola, pois seréo exigidas pelo mercado de trabalho.

Com isso, torna-se claro que a teoria do capital humano, usada como forma
de conhecimento e explicagcdo da realidade, ndo nasceu por acaso. Para Frigotto
(2010, p. 153), “A producgao desta teoria e seu corpo de ideias guarda uma ligagao
estreita com as relacfes sociais de producdo. Trata-se de um tipo de conhecimento

que carrega a marca e a Otica burguesa”. A partir dessa otica, o individuo que €&
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proprietario de algo, seja dos meios de producdo ou de seu proprio trabalho, produz
sua existéncia, de si mesmo depende sua propria vida. Assim, as relacdes sociais
de poder e dominacdo ndo se tornam fatores responsaveis pela condicdo do
individuo, pois € a falta de qualificacdo que justifica e explica as desigualdades.
Nessa légica, Sacristan (1996, p. 61) afirma que “os valores de justica,
equidade, dignidade humana, solidariedade e distribuicdo de riqueza e do capital
cultural vao sendo substituidos” [ ] pelas questdes produtivas em prol do mercado de
trabalho e da economia. Assim, as questdes educacionais passam a buscar mais
resultados nas avaliacfes externas e no éxito da empregabilidade e/ou do sucesso
da vida académica, concebendo a educacdo como um produto a ser consumido, ou

seja, uma mercadoria como outra qualquer.

3.3A Educacao com Mercadoria

Com o avanco do neoliberalismo, um novo modelo de sociedade e,
consequentemente, de escola se faz presente. Nesse contexto, a educacgéo passa a
ser entendida como um bem de capital que ndo precisa necessariamente ser
alcancada por todos, e a escola passa a centralizar sua funcdo no profissional e no
econdmico, perdendo espaco as questdes sociais, culturais e politicas que envolvem
o conhecimento, bem como a formacéo do cidadao.

Christian Laval, em seu livro “A escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo
em ataque ao ensino publico” (2004, p. 3), afirma que “O homem flexivel e o
trabalhador autbnomo constituem, assim, as referéncias do novo ideal pedagogico”.
O sentido de seu “fazer” estd no servico que devem produzir para as empresas e

para a economia.

No plano social, mais do que um consumo, a boa educacdo aparece como
um investimento: ir para uma boa escola, um bom curso, uma boa classe,
se tornou mais do que nunca o fator esencial do sucesso escolar e da
ascensao social. Toda a sociedade é arrebatada por essa procura por
melhores estudos e melhores estabelecimentos e a escola, mais do que
nunca, se transforma em campo vasto de competi¢cdo. O neoliberalismo néo
cria esse fendbmeno, ele o acentua e o justifica ideolégicamente: a
competicdo para ter acesso a um bem raro, a0 mesmo tempo intensa e
mais desigual, vem por si prépria (LAVAL, 2004, p. 90).

Esse modelo competitivo torna-se tdo presente na sociedade que outras
possiblidades parecem ficar cada vez mais distantes. Torna-se dificil pensar a

educacdo que nao se adeque a esses moldes, como se esse fosse o0 modelo normal
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e natural, ou seja, o Unico possivel e viavel. Assim, nesse contexto de educacéo
entendida como mercadoria, resistir torna-se dificil, como demonstra a fala de um
dos entrevistados quando, em relacdo a “educagdao de qualidade” citada

anteriormente, afirma:

E tdo dificil isso, tu definires uma educacéo de qualidade. Mas eu acredito
gue seja uma educacao integral. Que néo seja s6 eu cuidar da quimica, da
fisica, da zoologia. Mas eu cuidar também da questdo humana, para mim é
fundamental. Para mim, eu tenho muitas divergéncias, as vezes, com
colegas, porque eu tenho esse lado humano. Ndo é s6 formacdo, isso
também é meu, mas isso é importante. Para mim é fundamental. Eu néo
tenho como trabalhar de forma estanque, tem que trabalhar o lado humano
junto (SAFIRA).

Essas divergéncias expostas pela entrevistada, de outro modo, também

aparecem na resposta de outro docente ao afirmar que:

Olha, educacao de qualidade ela tem que ser completa. Digamos em Varios
termos. Nao adianta o professor estar no maior grau, pés-graduado, mas
ndo saber lidar aqui dentro do nosso instituto, com ensino médio, ensino
superior, ou até o préprio Proeja, que é para aqueles alunos nossos que
estdo [ ]... que realmente tém um pouco mais de dificuldade. Entdo, ensino
de qualidade é aquele professor que ta aqui dentro eu acho, e trabalha em
todos os niveis, ndo escolhe nenhum, "ah s6 quero trabalhar com ensino
médio, s6 quero trabalhar com proeja, com o subsequente [ ] eu acho que o
professor consegue trabalhar com todos os niveis e dar conta de lidar com
todas essas classes de aluno. Porque eu penso em qualidade aqui dentro
do instituto. Entdo sO saber o conteddo as vezes ndo é suficiente
(LEANDRO).

Assim, de acordo com as respostas acima, percebe-se que, para alguns
docentes, a escola de qualidade é aquela que estad atrelada ao conteudo e as
guestdes especificas de cada disciplina, ndo considerando a totalidade do processo
de ensinar/aprender. Processo esse, defendido por alguns dos entrevistados, que
numa perspectiva de educacédo integral estabelecido nos documentos do IFFar,
respondem no mesmo sentido dos 2 (dois) entrevistados anteriores, que educacao

de qualidade é:

Aquela que consegue abordar todos os aspectos, por exemplo, praticos e
tedricos, que desenvolva todo projeto de extensédo, a qualidade é conseguir
fazer que o aluno consiga olhar para todas as dire¢cdes. Porque ndo que ele
vai sair um especialista em uma coisa s0, ele tem que ser, eu acho que ele
tem que ser um generalista, mas no bom sentido. Entdo que ele consiga ter
nocdo de varias coisas e saiba procurar varias coisas nos contextos. Eu
acho que é isso uma educacéo de qualidade (SONIA).

Esse mesmo entendimento fica explicito na abordagem de outro entrevistado
gue expoe:

Educacdo de qualidade é, para mim, uma educacao que trabalha com as
duas questdes, a questdo de contelido, porque acho e acredito que a
formacdo, o conhecimento é fundamental e importante por mais que as
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pessoas tém um diploma, se ela néo tiver de fato o conhecimento isso ndo
vai ajudar muito. Entdo o conhecimento técnico-cientifico é importantissimo.
Porque sem o conhecimento técnico-cientifico a gente ndo consegue a
outra parte que é o processo de conscientizacdo das pessoas, elas s6 véo
ter isso a partir do conhecimento técnico-cientifico. Entdo, educagdo de
gualidade para mim é uma formacao técnico-cientifica boa, forte, valorizada
e as questdes humanas que também sao importantissimas, de relacGes
humanas com o individuo, porque ndo adianta ele ter conhecimento
cientifico se ndo souber se relacionar na sociedade. E ai essas relacfes séo
mais variadas, o respeito a diversidade, o respeito as posicfes diferentes.
Entdo, conhecimento técnico-cientifico, valorizacao das relacées humanas.
Aliando esses dois aspectos a gente tem educacdo de qualidade
(EDUARDO).

A partir disso e das respostas expostas no subtitulo anterior, percebe-se que,
mais uma vez, tém-se dois grupos de docentes que entendem o espaco institucional
e as questbes que permeiam o mesmo de modo bem antagbnico. Nesse sentido,
Frigotto (1996) lembra que tanto formagdo como qualificacdo, quer seja em sentido
geral como especifico, ndo pode ser percebida e mencionada sem estarem
atreladas a questbes que envolvem as relacdes sociais e seus embates dentro da
sociedade. Por isso, 0 autor aponta a importancia da formacéo tedrica histérica
sélida para entender as tramas sociais e suas estruturas, bem como da definicdo do
papel do educador e da propria educacao.

Em relagcdo a essas questdes, Frigotto (1996, p. 77) questiona: “que tipo de
praticas educativas sao produzidas nas mais diferentes esferas da sociedade e, em
especial na escola, sob a avassaladora ideologia neoliberal para ajustar a educacao
aos processos de exclusdo sem culpa?” Exclusdo sem culpa que, nesse novo
modelo educacional produtivista e economicista, pode acabar interferindo e
acarretando transformacfes nos valores éticos, politicos, culturais e sociais da
escola, modificando o entendimento de instituicdo voltada para a justica social
através do reconhecimento e da redistribuicdo que a mesma pode possibilitar a partir
de suas praticas educativas, para o foco apenas nos valores econémicos/materiais
gue envolvem a ganancia, o individualismo e a concorréncia. Afinal, nesse contexto,
‘0 neoliberalismo trata de converter a cada pessoa em empresaria de si mesma,
deste modo desculpabiliza e minimiza a importancia das politicas vigentes e oculta a
responsabilidade do Estado pelas politicas estruturais que implementa” (TORRES
SANTOME, 2017, p. 73).

De acordo com a légica neoliberal, os estudantes e até professoras e
professores sao transformados em ganhadores e perdedores, visto que se estimula

a concorréncia em todos os setores. Além disso, mesmo que, indireta e
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disfarcadamente, “expulsa” os estudantes menos rentaveis e que demandam maior
atencdo pedagogica, pois para o mercado o individuo € um objeto que, nédo
respondendo ao que dele se espera, serd descartado na “selegdo natural’,
justificando que os n&o aptos e ndo merecedores do sucesso devem buscar outro
caminho mais acessivel a suas aptiddes.

Com isso, segundo Frigotto (1996), tanto a formacé&o como a qualificacéo e a
propria competéncia passam a ter um entendimento baseado nos preceitos
neoliberais, estabelecidos pelo mercado. Assim, a formacdo fica atrelada ao
processo de escolarizacdo necessario para o trabalho, a qualificacdo passa a ter
ligacdo com o conjunto de exigéncias relacionadas ao emprego e os resultados da
formacao, e a competéncia € vista como capacidade de mobilizar conhecimentos,
saberes etc., tendo como foco sempre os resultados.

Corroborando, cabe lembrar que, segundo Laval (2004), nessa nova logica
social empresarial, ndo sdo os conteudos, saberes, metodologias etc. que devem
ser considerados, mas a utilidade que os mesmos terdo no mundo econémico e em
suas exigéncias. O autor explica também que nesse modelo em que a escola vai se
transformando para cumprir seu novo papel, 3 (trés) tendéncias se transformam em
acOes gque se complementam: a desinstitucionalizacdo que coloca a escola como
uma organizacdao flexivel, submetida a resultados e a inovacfes; a desvalorizacao
das finalidades sociais da escola, contemplando somente o valor econémico; e a
desintegracédo por meio de mecanismos de escolha que colocam o estudante como
consumidor.

Além disso, para que esse projeto de sociedade seja consolidado e tenha
éxito, é importante que o senso comum hegeménico faca com que ndo se questione
tal modelo, suas relacdes e consequéncias. “Assim se da a nova fungcédo dos
sistemas educativos: a construcado de personalidades neoliberais, empresarias de si,
conservadoras e neocoloniais” (TORRES SANTOME, 2017, p. 66).

Em relacdo a esse novo modelo de personalidade, Torres Santomeé (2017)
aponta para a construcdo de quatro tipos de personalidades: “Homo Economicus,
Homo Consumens, Homo Debitor, Homo Numericus”.

- Homo Economicus é aquele que coloca como motor de sua vida, e
consequentemente de seus comportamentos e agdes, o dinheiro e a riqueza. Com
isso, acabam ficando em segundo plano as questdes éticas, culturais, sociais e

pY ~ _y

educativas, além de renunciar a politica tornando-se um “anticidadao” e tratando
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todos como “clientes”. Nessa direcdo, percebe-se a obsessdo das reformas
educativas na persepctiva de promover nos estudantes a cultura do
empreendedorismo, bem como da énfase em avaliagcOes e testes de desempenho
ndo s6 para os alunos, mas também para os docentes. Além disso, ndo sao
consideradas questdes como familia, contexto social, econémico e cultural dos
sujeitos que serao “contemplados”.

- Homo Consumens € aquele que vive para consumir, colocando nisso o
sonho da felicidade, de satisfazer todas as necessidades artificialmente construidas
pelo marketing, a partir do que tudo é vendavel e, portanto, pode e deve ser
comprado. Assim, esse homem consome para se tornar confiante de si mesmo e
alcancar, a partir disso, reconhecimento e prestigio. Soma-se a isso o fato de tornar-
se obcecado por uma imagem jovial, pois a publicidade relaciona a mesma a
felicidade, ao éxito, & boa saude e a autoestima, tornando-se, muitas vezes, uma
personalidade também narcisista. Com isso, questdes politicas, culturais, a vida em
comum, os valores construidos, e a sustentabilidade do planeta tornam-se assuntos
secundarios, sendo preocupacdo somente as questdes que giram em torno do
consumo, sua propria saude e seu corpo. “No fundo, 0s compromissos politicos e a
preocupacdo com a justica social passam a ser substituidos por distintas
modalidades de terapias e pelo acesso a terapeutas” (TORRES SANTOME, 2017, p.
76).

- Homo Debitor € aquele que se aceita como uma pessoa endividada, uma
visdo gue é consequéncia da intensificacdo do capitalismo financeiro. Corporacdes
financeiras, grandes bancos e governos dos paises considerados poténcias colocam
as regras do sistema e decidem que direitos e quem sao os cidadaos que poderéo
usufrui-los. “A democracia e a justica social perdem completamente seu significado
e ficam distorcidas, para que possam seguir sendo utilizadas estratégicamente,
como mantras, para freiar as mobilizacées e protestos dos cidadaos” (TORRES
SANTOME, 2017, p. 77). As palavras continuam sendo usadas, mas agora
apropriadas e manipuladas pelos representantes do sistema financeiro e
governamental, transformando o sentido que as relaciona aos cidadaos e a seus

direitos reais.

Uma das maneiras pelas quais as politicas e os mercados neoliberais
operam é transformar gradualmente os direitos sociais em dividas sociais e
imediatamente converter os cidaddos que usam esses beneficios sociais
em seres sem direitos e que na medida que necessitam utiliza-los, tornam-
se pessoas endividadas. A partir desse momento, 0s governos podem exigir
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todos os tipos de sacrificios para poder ter acesso a esses servicos e
beneficios publicos. (TORRES SANTOME, 2017, p.78).

Em relacdo a educacdo, a politica neoliberal prioriza a educacéo financeira ou
condiciona a ela outras disciplinas, renegando o campo das humanidades, ciéncias
sociais e artes. Isso contribui para que, na hora em que o estudante (homo debitor)
tenha que analisar a sociedade, faca isso com a mente de empresarios e clientes e
ndo como um cidaddo/cidadd, considerando o bem comum e também sua
responsabilidade pela vida em conjunto e pelo planeta como um todo.

- Homo Numericus € competidor, pois desde muito cedo ja é acostumado a
comparar-se e a competir com as pessoas que o rodeiam. Por isso “é o resultado de
um ser humano mensuravel e quantificavel, explicavel e até previsivel em seu
comportamento rodeado de processos algoritmicos e tecnologias digitais” (TORRES
SANTOME, 2017, p. 80).

Assim, falar do “homo numericus” é assumir que tudo é possivel de ser
mensurado, medido, quantificado como qualquer objeto de uma fabrica. Com isso,
enfraquece-se a possibilidade de outras explicacdes que nao considerem como
justificativa e resposta o esforco pessoal. Entretanto, ha outras dimensdes que
caracterizam as pessoas e que ndo podem ser facilmente mensuradas ou
guantificadas. Essas giram em torno de capacidade colaborativa, curiosidade,
espirito critico, criatividade, capacidade de se comunicar, amar, ajudar, bem como
da empatia, da solidariedade, do compromisso com os demais, especialmente com
0s menos favorecidos, da generosidade, entre tantas outras questdes. Mas, “essas
dimensfes ndo sdo compativeis com os requisitos da personalidade que demanda o
modelo de sociedade neoliberal, visto que pode muito facilmente chegar a colocar
também em questao este tipo de ideologia” (TORRES SANTOME, 2017, p. 81).

Desse modo, para que outras dimensfes ndo sejam consideradas, 0s
governos neoliberais recorrem a linguagem de profissionais que dificultam o
entendimento das andlises e o0 acesso a outras fontes de informacdo, além de
propor solugcdes que tendem a impossibilitar que cidadaos e cidadds possam
participar efetivamente da tomada de decisdes. Nesse sentido, Torres Santome
(2017, p 82) afirma que

Com o pano de fundo do neoliberalismo, através da quantificacdo de tudo o
gue cada pessoa faz e como o faz, também é favorecida uma maior
individualizacao da populacéo e, o que € muito preocupante, se esconde ou
se disfarca as causas dos déficits que as politicas mercantilistas e
econdmicas geram nos grupos sociais mais desfavorecidos. Uma
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individualizacdo que dificulta a organizacdo para trazer a tona a
perversidade dos procedimentos através dos quais as pessoas pobres,
pertencentes a classes mais baixas, grupos étnicos desfavorecidos,
imigrantes pobres, etc., continuam sendo culpados e sujeitos a pior parte;
séo eles que acabam sempre perdendo.

Nesse contexto, cabe ressaltar que a falta de direitos basicos, a destrui¢cdo do
meio ambiente, as péssimas condi¢des em que vivem milhares de seres humanos e
a inexisténcia de perspectivas em relacdo ao futuro € uma realidade que muitas
pessoas sentem na propria pele, no préprio cotidiano. A partir disso, Apple (1996)
afirma que o trabalho educativo que n&o compreende profundamente essas
realidades, que ndo considera as questbes econbmicas, politicas, de classes etc.,
corre o risco de perder seu propasito.

Porém, percebe-se que as ideias da direita neoliberal e conservadora ganham
terreno no campo educacional, disseminando a compreensédo da justica social
relacionada a educacédo. Apple (1996) expde que fatores, como o medo da violéncia
nas escolas, a preocupacdo com a destruicdo de valores familiares e religiosos
tradionais, baixos salarios e medo financiero, entre outros, contribuiram para esse
efeito, proporcionando que os grupos dominantes da economia e da politica
conseguissem levar o debate sobre educacdo para seu préprio terreno. Com isso,
estandarizacao, produtividade, mercantilizacdo, necessidades da industria passam a
ganhar forca, tornando o objetivo central da educacdo o estimulo dos participantes
na econbmica de mercado para que pensem em si mesmos como individuos e
aumentem seus proprios beneficios, entendendo que o sistema é formado por
ganhadores e perdedores.

Além disso, € importante destacar que a alianca de direita, mesmo que com
algumas questdes contrarias,criou condi¢cdes para a construcdo de um poder
hegeménico crescente sobre as politicas em geral e a educacional em especial.
Segundo Apple (1996), o discurso da alianga agrega duas perspectivas:

1°) as criancas como futuras trabalhadoras, a privatizacdo e a eleicédo de
mercado dos consumidores as necessidades das empresas e a prestacao de contas
e controle mais rigido, por sua parte.

2°) valores cristédos, tradicdo ocidental, familia tradicional e retorno dos
conteudos basicos.

Apple aponta essas questdes em seu livro intitulado “Politica cultural y

educacién”, publicado na Espanha em 1996. Entretanto, compreende-se que,
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infelizmente, essas percepcdes de sociedade estdo ainda mais atuais no Brasil de
2019, pois, como cita o proprio autor, essas duas linguagens juntas criam um
“burburinho” que torna dificil conseguir ouvir outras possibilidades, o que concede a
elas um grande poder facilitando sua hegemonia.

A hegemonia aqui € entendida como um processo em que 0S grupos
dominantes da sociedade se unem para formar um bloco e manter sua lideranca
sobre os grupos subordinados, sem nem necessitar usar de coer¢cao. Ao contrario,
sem fazer uso da repressao, conseguem alcancar a concordancia através da ordem
e das ideias que se constituem como um guarda-chuva ideoldgico sob o qual
diferentes grupos podem se reunir mesmo que ndao concordem plenamente sobre
todas as questbes (APPLE, 1996).

Portanto, percebe-se que o conceito de hegemonia € uma importante
ferramenta para analisar o plano politico e econémico, bem como o sistema
educacional de um pais. Cabe lembrar que, para Apple (1996), as relacdes
hegemoénicas sdo sempre pensadas em termos de classe, mas perpassam a
multiplicidade de relagbes de poder que atravessam as questdes de raca, género,
sexualidade e capacidade do ser humano. Por isso, o curriculo € um elemento

importante a ser pensado e analisado no sistema educacional.

O curriculo nunca € um mero agregado de conhecimentos neutros que
aparece de algum modo nos textos e salas de aulas de uma nacdo. Sempre
faz parte de uma tradicé@o seletiva, da selegdo de alguém, de alguma visdo
de grupo com respeito ao conhecimento que considera legitimo. Produz-se
a partir de conflitos, tensdes e compromissos culturais, politicos e
econdmicos que organizam e desorganizam um povo (APPLE, 1996, p. 47).

O entendimento de que o curriculo estd sempre relacionado ao tipo de
sociedade que a educacdao intenta formar torna-se evidente quando se analisam as
disciplinas avaliadas nas provas de ranking da educacdo no Brasil, basicamente
resumidas a Lingua Portuguesa e Matematica. Essas disciplinas vdo ao encontro
das expectativas econdmicas dos organismos internacionais que comandam o0s
rumos educacionais de muitos paises em desenvolvimento de acordo com seus
préprios interesses.

Nesse sentido, Sacristan (2007, p. 136) afirma que “sem um certo nivel de
educacao, a liberdade de expresséo ou participacdo politica sdo pouco efetivas e
sera inevitavel a dominagao de uns por outros”. Dominacao de uma classe que por
ser economicamente favorecida utiliza do poder de argumentos economicistas

disseminados pelo senso comum para persuadir a populacdo que nao tem
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conhecimento, formacdo necessaria e/ou espirito critico reflexivo para questionar
tais dados e afirmacdes. Isso tudo contribui para que ndo se considere a importancia
dos aspectos sociais e culturais da educagéo.

Portanto, entende-se que, nessa ldgica neoliberal, a escola é vista como uma
empresa e a educacdo como uma mercadoria mensurada a partir de testes,
avaliacoes padronizadas, prémios etc. Esse contexto colabora para que a escola,
mesmo publica e gratuita, torne-se um espaco de privilégios e vantagens,
fomentando a desigualdade e acirrando a competi¢cdo, colocando os preceitos legais
a servico do capitalismo e contribuindo para que o trabalho docente deixe de ter seu

papel politico relacionado a justica social.



4 Trabalho docente: papel politico da professora e do professor e justica
social

Este capitulo tem como objetivo analisar o papel politico do trabalho docente
e sua relacdo ou ndo com a justica social. Para tal, entende-se que politica é “praxis
humana” e a educagao € politica porque, conforme aponta Charlot (2013), ela
transmite modelos, reflete realidades, difunde ideias e €, ao mesmo tempo, vitima e
propagadora da ideologia dominante. J& o trabalho docente, segundo Dalila Andrade
de Oliveira (2010), é toda acdo de todos os sujeitos que estdo envolvidos no
processo de educar. Desse modo, se politica € uma praxis humana e a escola é
politica porque nela circulam ideias, realidades e transmissdo nédo s6 de
conhecimentos cientificos, mas também de modos de ser, agir e pensar, entdo, o
docente tem um papel politico. Entretanto, esse papel politico podera, conforme o
préprio entendimento de professor/professora em relacdo a seu papel, contribuir
para a justica social por meio da justica curricular contemplando a formacédo humana
integral ou para a reproducdo do sistema neoliberal que vé a escola como
possiblidade somente para o mercado de trabalho.

4.1Papel politico e trabalho docente

Inicialmente, entende-se importante conceituar o termo “Politica”, para que se
tenha um entendimento maior de sua importancia para a andlise do papel politico do
trabalho docente, visto que se pode fazer referéncia a uma série de significados e
interpretacdes que variam conforme o contexto da abordagem. Sendo assim, torna-
se necessario conhecer a polissemia do termo para posteriormente entender o lugar
que |Ihe é atribuido nesta pesquisa, bem como o entendimento que se utiliza e
pretende com tal abordagem.

De acordo com o dicionario de Politica de Norberto Bobbio (1997, p. 954), o
termo politica deriva de polis “que significa tudo o que se refere a cidade e,
consequentemente, o que é urbano, civil, publico, e até mesmo sociavel e social’.

Por muito tempo, o termo foi utilizado para se referir as coisas do Estado, sendo
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ampliado na modernidade para o conjunto de atividades incluindo assim o sujeito
através da “acéo ou da praxis humana”, ligando politica e moral.

Lembrando Aristételes (PUC/SAO PAULO, CESIMA), a politica une-se a
moral, visto que a virtude é o fim dltimo do Estado. Porém, o autor aponta que,
mesmo ambas estando relacionadas, também sé&o distintas, pois enquanto a moral
trata do individual é a politica que tratara das questbes que envolvem o coletivo.
Desse modo, o homem é por natureza um animal social e politico, cabendo ao
Estado promover a felicidade através do bem comum possibilitado pela ciéncia.

Através das ideias de Aristoteles,

Compreende-se, entdo, como seja tarefa essencial do estado a educacéo,
gue deve desenvolver harménica e hierarquicamente todas as faculdades:
antes de tudo as espirituais, intelectuais e, subordinadamente, as materiais,
fisicas. O fim da educagdo é formar homens mediante as artes liberais,
importantissimas a poesia e a mdsica, e ndo maquinas, mediante um
treinamento profissional (PUC/SAO PAULO, CESIMA).

Desse modo, entende-se que o homem €& um animal politico porque sua
praxis interfere direta ou indiretamente na vida em sociedade, através da selecéo e
da transmissdo de conhecimentos ndo s6 cientificos, mas também culturais. Isso
significa que, através da praxis humana, os modos de ser, agir, pensar sobre as
coisas e sobre o mundo vao se constituindo e variando de acordo com os valores e
as concepcdes que aprenderam a considerar importantes para si e para a vida em
sociedade. Com isso, a educacdo e a escola se tornam fundamentais, pois é por
intermédio delas que o ser humano transmite, de geracdo em geracéo, aquilo que
considera necessario ndo somente para o individuo, mas também para a
coletividade.

Bernard Charlot (2013) coloca que a educacao é politica em pelo menos
quatro sentidos que se relacionam. Primeiro porque “transmite os modelos sociais”,
ou seja, “trata-se de modelos de trabalho, de vida, de troca, de relagOes afetivas, de
relagbes de autoridade, de conduta religiosa etc” (p. 56). Segundo porque forma as
personalidades que “refletem as realidades sociais e politicas. A educacdo age
politicamente sobre o individuo ao instalar, no &mago mesmo de sua personalidade,
estruturas psicoldgicas de dependéncia, renuncia e idealizagao” (p. 59). Acrescenta
ainda, em relacdo a formar personalidades, que a faz “para suportar todas as
frustracdes ligadas a vida social, inclusive aquelas engendradas pela injustica, pela
desigualdade e pela dominacdo de classe” (p. 60). Terceiro, que a “educacéao

difunde ideias politicas”, transmite ideias em relacdo a varias situacdes, como, por
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exemplo, as questdes de justica, liberdade, igualdade. Afirma ainda que a educacéo
tem uma funcédo politica mistificadora porque vincula verdades que ndo consideram
condi¢cdes econbmicas, sociais e politicas, dissimulando a realidade em prol da
classe dominante e de sua ideologia. Em quarto lugar, porque a “educagao €
assumida pela escola, instituicAo social cuja organizacdo e funcionamento
dependem das relacdes de forca sociais e politicas que se encarrega dela”, a escola
€, a0 mesmo tempo, vitima e propagadora da ideologia dominante (p. 62).

Vitima e propagadora como afirma também Apple (2001, p. 45) quando

argumenta que

E vital perceber que, embora nossas instituicdes educacionais de fato
operem para distribuir valores ideoldgicos e conhecimento, sua influéncia
nao se resume a isso. Como sistema institucional, elas também ajudam, em
Gltima analise, a produzir o tipo de conhecimento (como se fosse um tipo de
mercadoria) necessario & manutencdo das composicbes econdmicas,
politicas e culturais vigentes.

Manutencdo da ordem vigente, da ideologia dominante que apregoa que o
conhecimento esta disponibilizado, na escola publica e gratuita para todos e por isso
cada um é responsavel por adquiri-lo. Esse modo de pensar contribui para a
perpetuacdo de uma sociedade injusta, meritocratica e dividida em classes sociais
extremamente desiguais.

Nesse sentido, € importante lembrar Bernard Charlot (2013, p. 57) quando
aponta gque se deve considerar “que a sociedade é dividida em classes sociais, nao
apenas diferentes, mas antagonicas. Essas classes tém concepc¢des diferentes da
vida, do trabalho, das relacbes humanas etc., e traduzem essas concepc¢cfes em
seus ideais”. Tais ideais estardo presentes no cotidiano da escola, através da
hegemonia dos grupos dominantes.

Grasmci (1999) afirma que a hegemonia se sustenta a partir do
consentimento e da coercdo. Porém, ndo existe um sistema que tenha como base
exclusivamente o consentimento, assim, para garantir a hegemonia um grupo deve
difundir suas idéias para outros grupos, fazendo com que essas se tornem um
consenso para todos.

Assim, modelos de comportamento e ideias que dominam a sociedade
também se manifestam no plano politico. Com isso, “A transmissdo de modelos e
idéias pela educagdo ndo tem, portanto, apenas significado social. Ela tem
igualmente um sentido politico” (CHARLOT, 2013, p. 58).
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Também, em relacéo a politica e educacéo, percebe-se importante destacar o
entendimento de Jenny Ozga, em seu livro “Investigacdo sobre Politicas
Educacionais: terreno de contestagdes” (2000). A autora aponta que a politica tem
diferentes significados, dependendo da linha de interesse de quem estéa utilizando o
conceito. Em seu entendimento, politica € um processo que facilita investigagoes,

seja em instituicdes, salas de aula, departamentos etc.

Quero demover a “politica” do seu pedestal e torna-la acessivel a
comunidade em geral, considerada quer como sujeito de estudo quer como
area de possivel investigacdo. Ao fazer isto, defendo que — implicita ou
explicitamente — a “politica”, em educagdo, se pode encontrar a qualquer
nivel, ndo apenas ao nivel do Governo central e que encarar a politica deste
modo pode trazer beneficios, porque contribui para um projecto democratico
de educacao, que, ao criar um conjunto de cidadaos informados e activos,
apoiados, como Dewey (1916) imaginara, por um sistema puUblico de
educacgdo também informado e activo (OZGA, 2000, p. 21).

Deste modo, percebe-se que a politica faz parte do todo, da vida em
sociedade e do cotidiano escolar, mesmo que implicitamente. Porém, entende-se
gue tendo o professor e a professora consciéncia desse fato e de suas acfes, bem
como 0 que as mesmas podem provocar, provavelmente contribuirdo ainda mais
para com a formacéao integral do seu aluno/aluna.

Assim, entende-se a importancia da consciéncia e do conhecimento de que a
politica esta envolvida em todas as acdes do cotidiano, inclusive em sala de aula.
Nesse sentido, Jenny Ozga (2000) afirma que, (in)diretamente, tudo se relaciona
com as escolhas politicas e que, mesmo ndo sendo expostas claramente, todas as
areas produzem implicacdes na educacao.

Nesse sentido, Jenny Ozga (2000, p. 22) complementa que os docentes
também constroem e fazem politica: “influenciam fortemente a interpretagcao que se
faz das directivas governamentais e envolvem-se em questdes politicas quer ao
nivel nacional das directivas formais, quer ao nivel informal, na arena das relacées
professor-aluno”. Assim, a autora (OZGA, 2000, p. 26) prossegue lembrando que é
importante que professores e professoras percebam que “a aceitagdo de um papel
social, e a necessidade de o renegociar, aliada aos conhecimentos de um técnico,
confere simultaneamente status e obrigacdes, enquanto cidaddo e enquanto
profissional”.

Com isso, torna-se fundamental a compreenséao e a reflexdo sobre si e suas
praticas, bem como sobre a sociedade, analisando as consequéncias das acdes

governamentais e as questdes que envolvem a escola, a cidadania e a justi¢ca social.
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Porquanto, ndo se pode correr o risco de um esvaziamento do sentido das palavras
que caracterizam a educacédo publica, gratuita e de qualidade, tanto em relacédo as
leis educacionais em geral, bem como as que definem os Institutos Federais e 0
IFFar em especial, estabelecidos em sua “missao”, “finalidades” e “objetivos”.

Entende-se que o esvaziamento de sentido, no que se refere a certas
palavras, acaba facilmente sendo substituido no cotidiano educacional por palavras
que, muitas vezes, podem significar o contrario de sua afirmac¢ao. Exemplo disso € o
caso da “qualidade” atrelada ao mérito e ao desempenho tanto individual como
através dos indicadores externos. Nesse sentido, Jenny Ozga (2000, p. 28) alega
gue certos valores sdo desconsiderados para que a economia e a eficiéncia tornem-
se justificaveis, colocando em risco “a perda da capacidade de pratica social,
especialmente aquela que visa a justica social”.

Descontextualizando conceitos e modificando seus significados por
intermédio do senso comum a escola vai transformando sua funcdo social,
ignorando as desigualdades, o reconhecimento, ficando atrelada apenas ao
mercado de trabalho. Com isso, a funcéo social da escola passa a ser unicamente
preparar o estudante para um “emprego”. Nesse sentido, Leite e Schmidt (2018, p.
152), a partir das ideias de Ball, Apple e Gandin (2013), apontam a necessidade de
resgatar a justica social como questdo primordial da educacdo, considerando “o
funcionamento politico do conhecimento como relacdo umbilical com problemas
praticos de experiéncias sociais e politicas”.

Entretanto, € importante salientar que o resgate do papel da escola em prol
da justica social torna-se dificil, em partes, justamente devido a variacdo em relacéo
ao entendimento de conceitos que, por vezes, sdo tdo complexos que geram certa
confusdo em torno dos mesmos. Assim, muitas vezes, acaba sendo dificil que
pessoas com realidades tao diferentes, seres uUnicos e individuais entendam da
mesma maneira conceitos abstratos, visto que tiveram como base informacdes,
valores etc., de acordo com seu meio, sua cultura e suas crencas (DIAS;
SCARABELOT, 2018).

Essa questdo torna-se explicita quando perguntado aos entrevistados se
consideram que seu trabalho docente tem um papel politico. Percebe-se que, como
nas demais perguntas realizadas, nessa também ha 2 (dois) ou 3 (trés) grupos
distintos de respostas e, consequentemente, de entendimento em relagcdo ao

significado de “papel politico”. Esse fato € demonstrado nas respostas a seguir.
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Pode-se considerar que um grupo composto por quatro entrevistados
compreende o significado do “papel politico do trabalho docente” em relacdo as
questdes vinculadas ao Instituto Federal e sua funcdo. Essa visdo é demonstrada na

fala da entrevistada Janete quando expde:

Papel politico, porque eu tento em primeiro lugar ambientar este aluno como
um ser atuante nesse meio social dele, mas ele tem que vislumbrar que no
Brasil existem desigualdades, e qual € o lugar que ele estd nessa
desigualdade. Eu sou a favor, eu sou contra, eu quero me aliar a quem? Ele
tem que saber o lugar que ele ta nesse mundo e se ele ta ajudando, se ele
ta se contrapondo.

Na resposta, percebe-se que a entrevista estd de acordo com 0s preceitos
legais do IFFar, pois aponta que, como docente, deve contribuir para que o
estudante perceba seu lugar e que tenha condicdes de lutar, se posicionar, se
construir como um ser humano critico e participativo. Essas palavras encontram
alicerce na propria missao institucional que afirma que o trabalho docente deve ter o
“foco na formagao integral do cidadao e no desenvolvimento sustentavel”.

Nessa mesma perspectiva, tem-se a resposta do entrevistado André que
expoe

Tem papel politico, porque no momento que eu entendo que todo ato € um
ato politico o meu papel enquanto docente se torna politico, no momento
que eu trabalhar a realidade com eles, no momento que eu mostrar 0s
aspectos positivos e negativos de um determinado momento histérico, a
atencdo, a compreensédo, o acompanhamento dos acontecimentos.

Na falade André, percebe-se o entendimento de que tudo é politica e que

7

consequentemente a acdo do docente também é. Esse modo de pensar vem ao
encontro do significado de politica exposto, sendo “agdo ou praxis humana”. Sobre

esse significado de politica e sobre papel politico, a entrevistada Sonia afirma:

Eu acho que tem porque quando eu falo de politica eu ndo t6 falando de
partido, eu acho que nds somos seres politicos porque quando a gente
conversa, quando a gente se da bom dia, quando a gente tenta ponderar
uma conversa ou uma discusséao, a gente ta sendo politico.

Esse mesmo entendimento de politica como um todo também é apontado
pela entrevistada Safira que, além disso, lembra a distin¢cdo clara que se deve ter

entre politica e as questdes politicas partidarias:

Porque eu acho que politica é tudo na nossa vida. A gente faz politica em
nosso dia a dia, tudo é politica... Acho que no momento que tu agires, tu
fazeres teu papel como professor, tu trabalhares o lado humano, tu
trabalhares as questdes do conhecimento, tu estas fazendo um papel
politico, eu vejo assim. Nao € eu querer chegar la e dizer oh, o partido que
presta € esse, para isso ai ndo, e infelizmente as pessoas ndo tem essa
nocao e ndo querem saber, "ah, ndo quero saber de falar de politica, politica
nao presta”, mas a vida da gente é politica todos os dias.
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Assim, percebe-se que esse grupo de docentes, cada um a sua maneira, tem
bem definida a concepcéo de politica e de seu proprio papel politico baseados,
mesmo que talvez inconscientemente, nos preceitos legais do IFFar. Entretanto,
percebe-se que o0s outros dois grupos ndo tém o mesmo entendimento e nem a
mesma clareza em relacdo a distingdo entre politica e politica partidaria, a qual é
importante salientar que, em nenhum momento, foi tema de questionamento. Desse
modo, quando os entrevistados falam em politica partidaria € porque seu
entendimento sobre esse conceito € o mesmo que eles tém em relacdo a politica, ou
seja, ndo €é percebida como uma “agdo ou praxis humana”. Esse fato fica

evidenciado na fala da entrevistada Gilda quando argumenta

Eu ndo costumo envolver nas minhas aulas, mas eu acho que sim ele
consegue, fazer ndo, mas no momento em que ele ta dando aula dele, que
ele esta enfatizando alguma coisa, os alunos, tém alunos, que vao acreditar
naquilo ali e tem outros que ndo vao. Entdo o professor tem papel politico
sim. Embora eu tente desviar desse meio. Porque eu acho que eu sou uma
educadora, eu quero que eles tenham a opinido deles e ndo sejam levados
pela minha opinido. Entdo eu sempre procuro ser transparente nas minhas
aulas em relagdo a isso, eu ndo quero que eles tenham a mesma opinido
gue eu, tanto € que eu nao falo minha opinido para eles. Eu quero que eles
pensem na forma deles, por eles.

A partir da fala de Gilda, nota-se um diferente entendimento em relacéo a
questdo do papel politico estar atrelado a “forma de pensar do professor’, como
certa imposicdo de ideias para com o estudante e ndo como uma “praxis” que
envolve seu cotidiano e os préprios documentos em relacdo a “missao” do IFFar.
Esse entendimento ainda aponta sua pretensa neutralidade relacionada a ser
educadora, e que por isso deve respeitar a opinido do aluno e nao questionar o
porqué de tal forma de pensar.

Nessa mesma logica de entendimento, a entrevistada Joana expde

Eu ndo sei se teria um papel politico, mas é dificil assim tu dividir, separar,
eu acho a politica, porque por mais que tu fales, tu vais falar da questao de
orcamento, como é que tu vais separar "ah é por questdes politicas, por
questbes..." Entdo eu ndo sei se da pra separar assim, mas eu procuro ndo
transparecer, ou ndo me posicionar perante os alunos. Porque acho que
cada um tem a sua opinido, eu respeito, mas questdes politicas no sentido
assim de posicao politica eu procuro ndo me posicionar, mas acho que é
dificil tu separares a politica, porque a politica ela é tudo, tudo esta
relacionado com a politica. Entdo acho dificil separar totalmente assim a
escola da politica.

Mais uma vez, a fala demonstra a relacdo que se faz do papel politico com
guestdes governamentais e/ou partidarias, no sentido politico de governar ou de ser

governado. Além disso, mais uma vez, torna-se explicita a importancia de se
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perceber ou se buscar a neutralidade, atrelando-a a respeitar 0 pensamento do
estudante, independente de que pensamento seja. Contudo, em nenhum momento é
guestionado o que leva os estudantes, em sua maioria de classes populares, a
pensarem e/ou defenderem determinados pontos que, muitas vezes, acabardo por
prejudicar o proprio desenvolvimento futuro desse cidadéo, contribuindo para que se
torne um subalterno'4.

Assim, entende-se que sem uma boa reflexdo e sem maior conhecimento em
relagdo ao papel politico do trabalho docente a educacdo voltada ao mercado de
trabalho pode se tornar mais facilmente uma prioridade que, muitas vezes, direciona
o trabalho do professor e da professora. Contudo, esquece-se de que é o mundo do
trabalho e ndo o mercado que deve ser priorizado como projeto educacional, pois
legalmente, nos Institutos Federais, ele que esta associado a uma educacdao publica,
gratuita e de qualidade, podendo contribuir através da justica curricular com a
efetivacdo da justica social. Por isso, é fundamental, segundo Jenny Ozga (2000, p.
31),

Encorajar os profissionais a desenvolverem uma abordagem critica e
reflexiva face a politica, como parte do seu desenvolvimento profissional e
da sua responsabilidade, de modo a que, enquanto profissionais da
educacdo, a qualquer nivel, se sintam nédo s6 informados, mas capazes de
efectuarem uma andlise independente e de a sujeitar a uma avaliagédo
critica consistente.

Entende-se que, através da reflexdo critica sobre o papel politico do trabalho
docente, se possa contribuir para que a justica social seja entendida
institucionalmente como uma meta possivel de ser alcancada e ndo como uma
utopia que faz parte do trabalho somente de alguns docentes. Tal trabalho docente,
segundo Dalila Andrade de Oliveira no Dicionario de verbetes Gestrado (UFMG,
2010), engloba os “sujeitos docentes”, ndo s6 professores, professoras, educadores
e educadoras, mas também monitores(as), estagiarios(as), diretores(as),
coordenadores(as), supervisores(as), orientadores(as), atendentes, auxiliares, ou

seja, todos os servidores e as servidoras dentro do contexto escolar.

Trata-se de uma categoria que abarca tanto os sujeitos que atuam no
processo educativo nas escolas e em outras instituicbes de educacgédo, nas
suas diversas caracterizacdes de cargos, funcdes, tarefas, especialidades e
responsabilidades, determinando suas experiéncias e identidades, quanto
as atividades laborais realizadas. Compreende, portanto, as atividades e
relacdes presentes nas instituicdes educativas, extrapolando a regéncia de
classe (OLIVEIRA, 2010).

14 Tema discutido na préxima parte desse capitulo.
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Portanto, Oliveira (2010) aponta que genericamente pode-se definir o trabalho
docente como toda acado realizada no processo de educar, visto que o termo
docéncia, oriundo do latim, tem como significado ensinar, instruir, mostrar etc.
Entretanto, mesmo entendendo que Varios profissionais contribuem para o ato de
educar, é importante destacar que “trabalho docente”, em funcdo do tema dessa
tese, estara aqui relacionado unicamente a professora e ao professor, e ndo aos
demais sujeitos docentes citados anteriormente.

Cabe destacar que, em relacdo ao trabalho docente na educacgéo técnica e
tecnoldgica, o conceito acaba sendo um pouco ampliado. Savana Diniz Gomes Melo
(2010) afirma que isto ocorre em funcédo de que as atividades na educacdo técnica e
tecnologica estdo mais relacionadas a teoria e pratica, aos espacos fisicos variados
e diferenciados, que envolvem outra natureza, bem como outra relagdo, inclusive
entre professor-aluno.

Desse modo, a partir da relacdo entre o conceito de politica e de trabalho
docente, atrelados a escola publica, instituicdo pertencente ao Estado, entende-se
que o fazer cotidiano das escolas (in)diretamente se desenvolve e o papel politico do
professor/professora se torna fundamental. Afinal, segundo Apple (1995), ter
politicas educacionais estabelecidas por decretos, leis, diretrizes etc. ndo significa
que professores e professoras as seguirdo passivamente.

Entretanto, se quem trabalha ndo é passivo o docente pode priorizar suas
acOes a partir de mudltiplos olhares que levardo a diferentes formas de agir e
entender a sociedade, a educacao e seu préprio trabalho. Portanto, acredita-se que
cada um desenvolvera o trabalho docente de acordo com seu entendimento em
relacdo a seu papel, somados aos valores, crencas e ideologias que carregam,
constituindo assim o papel politico do trabalho docente.

Sendo assim, analisar o trabalho docente no sentido de quem é esse
trabalhador e que finalidade percebe em relacdo a seu trabalho podera contribuir
para que se entenda se o papel politico do trabalho docente contempla de algum
modo a justica social ou apenas segue no IFFar o mesmo modelo neoliberal que
avanca na sociedade brasileira. Para tal, entende-se como importante analisar a
percepcao do docente frente as questdes que envolvem a classe social relacionada

a seu proprio trabalho.
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4.2 Nocao de classe social e a construcao politica da professora e do

professor

De acordo com Mattos (2019), o termo classe para definir grupos sociais se
deu em meados do século XVIIl. Nesse periodo, classe era um termo utilizado para
nomear as quatro correntes de trabalho: agricultura, indUstria, comércio e servicos.
Foi somente no século XIX, na Franca, que a expressao passou a estar relacionada
a questdo das desigualdades: classe dominante, classe burguesa, classe
trabalhadora. Nesse mesmo periodo, na Inglaterra, passa-se a utilizar o termo
classes trabalhadoras referindo-se aos trabalhadores pobres de diversas categorias.

Karl Marx, em seus escritos, definiu a classe trabalhadora de forma bastante
ampla e ndo somente aos operarios das fabricas. De acordo com Mattos (2019, p.
26), Marx definiu classe trabalhadora “como o conjunto de pessoas que vivem da
venda de sua forca de trabalho por meio, primordialmente, do assalariamento”.

Nesse sentido, Erik Olin Wright, em seu livro “Modelos de analisis de
clases”®®, aponta que o conceito de classe alicerca suas explicacdes na tradicdo
marxista. Porém, mesmo entre os marxistas, ndo ha um consenso do conceito

central da analise de classe.

Esta tradicdo estd definida mais por uma imprecisa aceitagdo da
importancia da analise de classe para compreender o que se quer na hora
de desafiar a opressdo capitalista e a linguagem com que se lida nesses
debates que por um conjunto concreto de definicdes e ideias (WRIGHT,
2015, p. 20).

Sendo assim, Wrigt (2015) expfe que sua andlise se da considerando seu
ponto de vista da tradicdo marxista a partir de dois pontos. Primeiro, porque o fator
que distingue mais claramente a formulacdo marxista de classe frente a outras
tradicbes € o conceito de “exploragdo”. Segundo, porque 0 conceito de classe
baseado na exploracdo proporciona ferramentas teoricas poderosas para estudar
diversos problemas da sociedade contemporanea. Mattos (2019, p. 43) corrobora

expondo que

Na verdade, Marx pensou tal classe ndo apenas pela sua dimensdo
objetiva, mas também em funcdo de sua subjetividade coletiva.
Subjetividade que podemos entender em uma dupla dimensao,
completamente combinada na pratica: de um lado, subjetividade € um termo
associado a consciéncia de classe; por outro lado, ndo dissociado da
primeira dimenséo, a classe trabalhadora € um sujeito histérico-social, um

15 |ivro traduzido para o espanhol em 2015. Minha livre traducéo para o portugués.
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suiei_to consciente que pode alterar os rumos da histéria por meio de sua
praxis.

Nesse sentido, entende-se a importancia de unir a consciéncia de classe e a
praxis, pois, como afirmou Marx, o ser humano € produto da histdria, mas também
faz a histéria, mesmo que ndo de forma livre e espontanea. Desse modo, a
consciéncia de classe e o conhecimento em relagdo ao que a mesma proporciona
na luta contra a exploragcdo e a favor de redistribuicdo e reconhecimento torna-se
fundamental. Afinal, entende-se que a exploracdo envolve ndo sé a questdo de
renda, mas também questbes atreladas ao corpo, a sexualidade, ao racismo e a
muitas questdes entendidas como culturais que fazem parte do cotidano.

Baseado nessa perspectivia de entendimento, Kate Crehan, em seu livro “El
sentido comin em Grasmci: la desigualdade y sus narrativas™®, expde, utilizando as
ideias de Gramsci, que a classe ndo esta atrelada unicamente a questdo econdémica,
mas também a perspectiva politica da qual as pessoas veem o0 mundo e a
concepcao que se tem dele. Com isso, expande a nocdo de classe abarcando
aspectos em que as desigualdades estruturais reproduzidas de geracdo em geracao
se manifestam na vida de mulheres e homens, desigualdades que podem mostrar-
se de véarias maneiras, inclusive fundindo-se em classes conscientes de si mesmas
que se convertem em base de bloco histérico capaz de provocar transformacdes
sociais radicais.

Assim, neste trabalho, também se entende o conceito de classe social
relacionado as questdes econbmicas, mas também politicas que envolvem
(in)diretamente a justica social. A partir disso, acredita-se que compreendendo a
maneira de pensar de professoras e professores entrevistados em relacéo a classe
social e a seu préprio pertencimento, se pode ter melhor analise também em relacéo
a finalidade de seu trabalho docente e, consequentemente, de seu papel politico.
Afinal, o ser humano, desde o nascimento e de acordo com a classe social
pertencente, vai moldando seu processo, comegando a construir a partir da sua
prépria realidade o seu modo de ser, pensar, agir, se posicionar etc. Esse fato acaba
contribuindo para que em certos momentos todos sejam seres de opinido popular,

independente do grau/nivel de sua formacédo (CREHAN, 2018).

16 |ivro traduzido para o espanhol em 2018, ainda sem traducdo para o portugués. Sendo assim, as
ideias expostas neste subcapitulo sdo de minha livre tradugéo.
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A opinido popular, a partir do “sentido comun” em Grasmci, é explicada como
sendo as opinides coletivas que moldam de maneira consideravel o0 modo como a
pessoa vive sua vida cotidiana, bem como 0s processos que permitem o intercambio
de tais opinides. Esse intercambio sera possivel a partir do didlogo dos subalternos
com os intelectuais para que um novo senso comum se estabeleca e provoque
mudancas que possam vir a beneficiar a sociedade e ndo apenas a classe
economicamente dominante.

Para tal, € necesséario o entendimento de trés conceitos utilizados por
Grasmci e explicados atualmente por Kate Crehan: senso comum, subalternos e
intelectuais. Afinal, esses conceitos estao entrelagados com o0 modo como 0s grupos
sociais, inclusive professoras e professores, percebem a sociedade em que vivem
seus acontecimentos, bem como seu trabalho dentro desses contextos.

Kate Crehan (2018, p. 2) conceitua senso comum como “todas aquelas
conclusdes heterogéneas as quais as pessoas chegam ndo por meio de uma
reflexdo critica, mas porque constituem verdades preexistentes que parecem
evidentes”. A autora explica que o ser humano tem necessidade de sentir que
entende o mundo em que vive, buscando constantemente processos para dar
sentido a essa realidade. Porém, na maior parte do tempo ndo se tem consciéncia
dessa acdo, sente-se que se conhece e se € capaz, relativamente sem pensar, de
vincular o que ocorre consigo mesmo, com 0 relato preexistente sobre como e
porque as coisas sao, funcionam etc. Por isso, em geral, o sentido comum é uma
concordancia de verdades Obvias aceitas no contexto de um mundo social particular,
visto que é através do senso comum que se formam os parametros da vida pratica,
das questdes relacionadas ao dia a dia e ao fazer do cotidiano. “No senso comum
reside a origem da maioria das acfes do dia-a-dia; ele é formado pelas crencas —
contraditorias muitas vezes — que fundamentam os processos de deciséo cotidiana”
(GANDIN; HYPOLITO, 2003, p. 71).

Contraditorio ou ndo, 0 senso comum tem como caracteristica unir ideias,
mesmo que difusas e/ou dispersas, de um pensamento mais geral, ndo se limitando
apenas as ‘massas” ou a determinados grupos sociais. Em certa medida, todos
vivem num mundo com sentido comum, apenas ndo sendo 0s mesmos para todos
0S grupos, pois cada classe social vai formando o seu. Logo, o conhecimento deriva
dos circulos que o individuo frequenta, de suas experiéncias de vida e dos relatos a

que tem acesso. Gandin e Hypolito (2003, p. 72) complementam expondo que “O
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senso comum é formado por diferentes posicfes ideologicas, que ndo sédo ‘falsas
imagens’ da realidade ou produto de uma ‘falsa consciéncia’, mas visdes
particulares da realidade que se baseiam em relagcbes materiais de classe, género e
raca’.

Desse modo, com o passar do tempo, esse conhecimento do senso comum
vai se constituindo em um nudcleo solido e emocionalmente persuasivo em relacéo a
maneira como explicar o mundo, as situacdes etc.; e muito desse entendimento sera
compartilhado ou divergido com as pessoas de seu entorno, conforme a proximidade
da relacdo. Por isso, Oliveira (2013, p. 19) afirma que o “senso comum ¢é um tipo
legitimo de conhecimento que construimos ao longo de nossas vidas, mesmo que
essa construgao ocorra de forma assistematica e informal”.

Porém, mesmo o senso comum podendo ser considerado um conhecimento
legitimo, Liguori (2017) afirma que ele € um conceito equivoco, contraditério,
multiforme, portanto, ndo se pode té-lo como prova de verdade, pois seria iSSO um
contrassenso, visto que ndo consegue transformar-se em um sistema coerente. A
incoeréncia € uma caracteristica fundamental do ambiguo, do contraditério e
multiforme sentido comum que os subalternos utilizam, mesmo que sem perceber,
para dar sentido a seu mundo, defender aquilo que acreditam e poder agir de acordo
com suas proprias crencas. Assim, a incoeréncia é uma qualidade negativa, reflexo
da condicao da subalternidade em si mesma (CREHAN, 2018).

Etimologicamente, subalterno tem origem no latim, que se constitui como
“colocado abaixo do outro”. No dicionario de lingua portuguesa, é apresentado como
“Que ou aquele que esta subordinado a outro”, “Que ou aquele que, por se sentir
inferior, age com submiss&o”, sendo subalternidade o “estado ou condicdo de
subalterno”.

Entretanto, considerando as ideias de Grasmci, Buttigieg (2016) explica que
ndo se pode conceituar precisamente “subalterno/subalternos”, visto que ndao é uma
entidade isolada, muito menos um grupo homogéneo, indo muito além da classe
operaria e do proprio proletariado. Assim, esses grupos ou classes sdo multiplos,
divididos e dispares entre si, existindo mesmo dentro deles niveis diferentes de
subalternidade.

Desse modo, como néo ha tipos especificos de subalternos, abarcando varias
formas, inclusive a subordinacdo internalizada, aquela em que as pessoas pensam

que “sempre foi assim”, que “ndo tem como ser de outra maneira’ etc., 0s
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subalternos podem rejeitar certos aspectos do discurso hegemoénico em voga. Mas,
sua condicao de subalternidade lhes impede de formular alternativas coerentes para
superar ou mesmo analisar as referidas questées (CREHAN, 2018).

Sendo assim, a superagcdo da condicdo de subalternidade sé é possivel
através da autonomia. Porém, esse é um processo longo e uma luta complexa, visto
gue a questdo envolve a sustentacdo da classe dominante pela sociedade civil. A
classe dominante possui um “formidavel aparelho composto de dispositivos
institucionais e culturais que Ihe permitem difundir direta e indiretamente sua
concepcao de mundo, inculcar seus valores e plasmar a opinido publica”
(BUTTIGIEG, 2017, p. 748).

As concepgbes de mundo Gramsci expressava como “ldeologia”. Essa se
manifestando, mesmo que de maneira implicita nas artes, no direito, na economia e
nas demais manifestacdes tanto da vida ndo s6 do individuo, mas também do
coletivo, por isso, ndo se fala em uma ideologia Unica, mas nas varias ideologias. A
partir disso, Oliveira (2013, p. 20) questiona: “sera que as concepc¢des de mundo
que as pessoas possuem sdo a mais favoraveis para elas? E, mais importante, sera
gue as concepc¢des de mundo que as pessoas possuem sdo as mais favoraveis para
0 conjunto das classes a que pertencem?”

Considerando a categoria docente, Hypolito (1997) afirma que ndo ha
consenso entre 0s estudiosos no que se refere a classe social ocupada. Assim,
algumas pesquisas apontam que professores e professoras se identificam com os
operarios em funcéo da proletarizacdo do trabalho docente, outros se consideram
pertencentes a classe média. Essa dualidade de pertencimento ficou evidenciada
também nas respostas dos docentes entrevistados, quando perguntados sobre “o
entendimento de classe social e a qual consideram pertencer’. A maioria dos
entrevistados, 7 (sete) dos 10 (dez), afirmou pertencer a classe média, apontando
como entendimento de “classe social” a questdo relacionada a renda, como

demonstram as respostas abaixo.

Eu acho que a classe social tem a ver com qual universo que tu té inserido,
se tu passas por diversas dificuldades financeiras, ndo s6 o momento, é
sempre, entdo tu estas numa classe mais inferior do que aquelas pessoas
gue tém um poder aquisitivo, um poder econdmico melhor. A gente
pensando nos vizinhos e tudo, entdo nés estamos num patamar bem acima
das outras pessoas. Eu me enxergo dessa forma (GABRIELA).

Eu acredito que eu pertenca hoje a classe média, em funcao de que eu
consigo me programar para obter as coisas que eu quero. Claro que nao &
"Ah vou la, vou comprar uma casa, ndo é assim, a gente se programa
dentro das nossas possibilidades e consegue ter as coisas dessa forma".
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Enquanto antigamente era mais dificil. Entdo eu acho que teve pra um
ndamero de pessoas, ndo vou dizer um avango, mas uma qualidade melhor
de vida em funcéo disso. Temos, hoje eu tenho uma vida boa vamos dizer
assim sabe, eu consigo se eu quero viajar, a gente se programa a gente
viaja, se a gente quer sair para comer alguma coisa diferente, a gente vai,
mas claro, tudo pensando, dentro do nosso planejamento, ndo € uma coisa
assim "ah, eu sou rica", posso "vou ali, vou viajar amanha", ndo é assim
(GILDA).

Ainda, nessa mesma perspectiva de classe social relacionada apenas a

guestao econdmica, percebe-se também a dificuldade em conceituar “classe social”

ou mesmo as questdes que acreditam estar atrelada a mesma, como oportunidades

e estudos. Isso € demonstrado nas respostas, como a da entrevistada Joana

Classe social seria a questao, a gente tem, eu ndo sei se é correto, porque
assim, se tu pensares em classe social tu pensas muito na questdo da
renda, mas eu nao sei se seria s6 isso uma classe social, questao de renda,
por que tem a questdo intelectual, questdo também de oportunidades,
porque tu podes ser uma classe social baixa mas ter oportunidade para
conseguir estudar, entdo eu ndo sei, eu ndo sei te dizer assim, se é s6..[ 1.,
se eu consigo ver uma classe social apenas como questdo financeira, ou
também a questdo do estudo. [ ] Porque assim, ndo é porque eu tenho uma
formacdo, que eu tenho um mestrado, que eu acabo me achando que eu
sou mais, ou coisa... Eu me considero uma pessoa igual as outras pessoas,
eu tenho muitos amigos que néo tiveram oportunidade de estudar, e eu néo
me considero uma pessoa superior a eles, pelo contrario, acho que eu sou
igual a todo mundo.[ ] E de renda? Eu posso até ter um pouco mais, mas
isso pra mim ndo me faz diferenca no sentido de eu querer me aparecer, ou
querer...

A partir das respostas dos entrevistados, percebe-se que a questédo de classe

social ndo é algo claramente pensado por muitos no sentido do que a mesma pode

representar, ou o que esta para além da questdo econdmica correspondente. Assim,

a pergunta em relacdo a classe social acabou acarretando, em alguns entrevistados,

algumas reflexdes e duvidas na hora de responder. Isso é evidenciado nas falas

abaixo:

Olha que loucura, porgue eu nao sei, eu sempre achei que isso fosse uma
coisa muito 6bvia, mas se tu estas me perguntando, de repente nao é.
[risos] Eu acho que sou classe média, mas ndo sei, eu me acho uma
pessoa rica, eu me sinto uma pessoa rica porque eu tenho tudo, mas eu
sou classe média, somos classe média, sera? E o que eu considero como
classe social? (SONIA)

Bah, essa é a pergunta mais dificil porque eu acho que a gente nao devia
ser dividido em classe social, mas... Eu ndo sei como te responder essa ai,
eu vou ter que pensar. Nao sei, ndo sei se eu vou chegar a te responder
assim, mas eu me vejo numa sociedade que eu tenho um papel,
principalmente como educadora, e eu ndo sei se ai entra o lado de cada
um, mas eu me vejo nesse papel de educadora e eu ndo sei separar as
coisas assim, sabe?, eu para mim, eu costumo transitar no que se chama
dessas classes sociais, tu entende? Eu n&o tenho problema para transitar
no que se chama de uma classe E pra uma classe A, tu entendes? E para
mim nenhuma é melhor que a outra também, por isso que eu nunca pensei
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nisso, por isso que eu estou com dificuldade de te responder essa questéo
(SAFIRA).

Assim, percebe-se que as falas apontam claramente para uma noc¢édo de
classe social atrelada a questédo capitalista de estratificacdo social, em que cada um
€ colocado de acordo com sua renda e/ou poder aquisitivo. Todavia, Hypolito (1997,
p. 35) expbe que “é preciso considerar que a situacdo de classe nado pode ser
confundida com nivel de renda; portanto, ndo basta ser ou estar assalariado para
integrar o proletariado”. Desse modo, mesmo que o0s entrevistados tenham
entendimento de que essa nao seja a forma adequada de “categorizar” as pessoas e
que outras questdes também deviam ser consideradas, em nenhum momento o
pertencimento de ser trabalhador, estar assalariado, ou integrar o proletariado foi de
alguma forma mencionada.

Com isso, é importante lembrar o que afirma Oliveira (2013, p. 37), em
relacdo as classes subalternas. Essas, “por meio da estrutura ideoldgica controlada
pelo capitalismo e pela burguesia, acabam adotando uma visdo de mundo que néo é
a sua’. Para que isso se modifique & preciso que haja uma luta entre duas
hegemonias, entre duas visbes de mundo. Essa luta somente é realizada se 0s
trabalhadores estiverem criticamente conscientes de sua posicéo e condi¢do, o que
de algum modo é apontado por outros trés entrevistados, quando, em relacdo a

classe social, respondem:

Classe social hoje ta muito ligado a questdo econdémica. Se eu for levar em
consideragdo a questdo econdmica, a média salarial, essas coisas todas
gue sdo critérios das classes |4 do IBGE e outras instituicdes, eu estou
classificado como classe média. Agora, eu sou filho de pequeno produtor
rural do interior do Parand, onde a gente viveu sempre as condi¢cdes
dificeis. Entdo assim, dizer eu sou classe média e agora ndo me interessa
mais nada, Eu ndo consigo me ver nesse patamar, desta classificacdo de
classe média baseado nesses critérios econbmicos somente. Porque a
gente vem de uma familia com dificuldades econdmicas, meu pai foi la para
o Parana, comprou 25 hectares de mato, desmatou tudo, porque era época
do desmatamento la dos anos 60, "plante que o governo garante" dos
militares, desmatou tudo, agora ja reflorestou quase metade. Mas eles
vivem, mas se a gente tivesse ficado |4 seriam quatro familias, o pai e trés
irméos vivendo em cima de 25 hectares de terra, onde uns 10 hoje néo
serve para nada. Entdo como é que a gente vai se sentir como "ah néo
agora eu estou no meio, eu ndo sou classe alta, mas também n&o sou
classe baixa". Entdo € dificil ter essa compreenséo de ser classe média de
acordo com os critérios. Minha cabeca continua la como esse individuo que
ainda tem esse passado (EDUARDO).

Esse sentido de pertencimento a uma classe social independente da renda

mensal fica evidenciado na fala acima, no sentido de ser trabalhador mesmo tendo
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um “melhor” salario. Esse mesmo entendimento aparece e é ampliado na fala de

outra entrevistada que responde:

Classe social é a coisa mais importante, tu teres consciéncia de classe € a
coisa mais importante, ndo s6 pro professor, pro cidadao. Se todos tivessem
consciéncia de classe, saber onde que é meu lugar de fala.[ ] Eu sou
operaria. Eu sou da classe operaria, me coloco na posicdo de todas as
frentes de operarios porque eu tenho que mediar de onde eu sai, eu sou
filha de um pai militar do exército, baixo escaldao, a minha mée é do Lar,
neta de ferroviarios, entdo tem toda uma tradicdo de luta de classe
anarquista dos Ferroviarios e tal, de esquerda. Mas, meus pais sdo super
direitosos, sdo de direita, mas eu sempre consegui me perceber, alguém
fez, eu acho que ai foi a escola, que fez com que eu tivesse a nocao. E ai,
por isso que é importante, na escola me acendeu isso, de que lugar que eu
pertencia. E ai eu consegui andar e hoje € o que eu defendo, fazer com que
os alunos defendam o lugar de onde eles sairam e pra onde eles querem
chegar. Isso é o mais importante (JANETE).

Percebe-se nas falas acima que os entrevistados tém clareza do lugar do qual
sairam e em que ponto chegaram em termos de classe social em relacdo a renda.
Porém, entendem que a questdo salarial ndo deve fazer com que deixem para tras
todos aqueles que ndo atingiram esse mesmo patamar econdémico. Desse modo,
entende-se que, para esses, 0 ser esta acima do ter, criando a partir disso um
discurso contra-hegemaonico.

Assim, conforme a capacidade que tiveram os “oprimidos” e os movimentos
sociais progressistas de articulacdo dos discursos contra-hegemonicos, mais
dificuldades terdo os grupos dominantes de manter seu discurso hegemobnico e,
consequentemente, se manter no poder. “O estabelecimento de um novo senso
comum esta diretamente relacionado a esses processos politicos” (GANDIN;
HYPOLITO, 2003, p. 86).

Entretanto, esses processos politicos que se déo a partir do discurso contra-
hegeménico de grupos progressistas so serdo possiveis de serem construidos com
a conscientizacédo dessas classes. Nesse sentido, Oliveira (2013, p. 42) afirma que
“apenas com a tomada de consciéncia, com a adog¢ao de um posicionamento critico,
€ que as classes subalternas podem engendrar as transformacdes sociais
necessarias para alcancarem a hegemonia e, assim, alterarem as relacbes de
poder”.

Para tal, os subalternos devem estar numa relacdo dialégica com os
intelectuais. Para Grasmci, o que define um intelectual ndo sao particularmente suas

habilidades mentais, mas a fungéo que cumpre na sociedade. Assim, os intelectuais
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sdo aqueles cujos pensamentos e afirmacfes sédo consideradas com certo valor ou
autoridade e ndo quem pensa de uma maneira especifica (CREHAN, 2018).

Além disso, € importante destacar que o conhecimento gerado pelos
intelectuais ndo é resultante de um pensamento puro, ao contrario, molda-se a partir
de crencas, conjunturas, atitudes proprias do mundo em que se desenvolvem. Logo,
o conhecimento produzido por esses € produto de seu tempo e de seu lugar,
entrelacando-se com as estruturas de poder existentes.

Assim, os intelectuais organicos!’, a partir de um conhecimento gerado
através das experiéncias vividas por determinado grupo social tém o potencial de
converté-los em hegemoénicos por meio de sua autoridade e coeréncia. Esses
intelectuais transformam as ideias do bom senso que encontraram no sentido
comum diario em andlises coesas e elaboradas que explicam o mundo pelo ponto
de vista dessa classe, posteriormente sendo transmitidas por narrativas politicas
coerentes que serdo reintroduzidas a um novo sentido comum.

Porém, os intelectuais organicos ndo sdo necessariamente progressistas,
visto que todas as principais classes tém os seus. Esse fato pode ser exemplificado
com as ac¢des anunciadas pelos ministros da educacao que utilizam de economistas,
técnicos etc., para argumentar em prol de suas ideias. Com isso, tornam a
explicacdo, mesmo que incorreta ou ndo real, em algo coerente para o entendimento
dos subalternos, proporcionando a aceitagcdo de determinados pensamentos e
concepcdes inclusive pelas pessoas que serdo prejudicadas pelas acdes, como € o

caso de muitos professores, professoras e estudantes.

Nenhum discurso torna-se dominante se nao estiver, mesmo que
parcialmente, ligado historicamente ao senso comum. Assim, 0 que O
discurso dominante promove ndo é uma ideia totalmente estranha a
sociedade, tampouco uma realidade totalmente “falsa”. Os grupos
hegemodnicos transformam seu discurso em hegemdnico porque séao
capazes de “convencer”’ os grupos dominados a usarem suas “lentes” para
“enxergarem” a realidade e guiarem suas ag¢des da vida cotidiana (GANDIN;
HYPOLITO, 2003, p. 76).

Assim, os argumentos do bom senso que nascem do sentido comum que
representam a consciéncia criada a partir das experiéncias concretas dos
subalternos sdo sementes das quais emergem novos discursos politicos. Esses

discursos podem se tornar hegemoénicos com a contribuicdo dos intelectuais

17 Gramsci diferencia intelectual organico, ou seja, aquele vinculado a sua prépria classe e que
contribuiu com suas lutas, do intelectual tradicional, isto é, aquele que se vincula a uma determinada
classe por interesses particulares.
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organicos que com suas habilidades e conhecimentos transformam uma experiéncia
bruta e incipiente em discursos articulados e coerentes, afinal, eles mesmos
emergem de tais experiéncias. Por isso, para Grasmci, o carater dos intelectuais
organicos nao esta relacionado com suas origens pessoais, mas pela geracdo de
conhecimento que cumprem em prol de determinada classe (CREHAN, 2018).

Os conhecimentos construidos pelos intelectuais contribuem para que, muitas
vezes, as pessoas concebam o mundo de uma forma que inclusive ir4 contra seus
proprios interesses, pois aceitam o senso comum como verdade, sem analisar
criticamente as concepcdes de mundo apresentadas. Nesse sentido, Grasmci (1978,
p. 20) afirma que

O homem ativo de massa atua praticamente, mas ndo tem uma clara
consciéncia tedrica desta sua acao, que, ndo obstante, € um conhecimento
do mundo na medida em que o transforma. Pode ocorrer, inclusive, que a
sua consciéncia teorica esteja historicamente em contradicdo com o seu
agir.

Essa contradicdo entre consciéncia teorica e o ato de agir também é
perceptivel em algumas falas. Exemplo disso € o relato de uma entrevistada que se
posiciona contra todas as cotas sociais (conforme capitulo anterior), justificando que
todos séo iguais e, posteriormente, em relacdo a classe social, ap6s apontar seu
préprio esforgco para “vencer’, agradece a familia por néo ter precisado trabalhar

enquanto cursava a graduacao.

Se eu t6 aqui foi por luta, nunca consegui, nunca veio nada de graca, entdo
acho que a gente tem que lutar para estar onde tu estés,... E com relacéo
aos estudos, eu tenho que agradecer a minha familia, que eu tive
oportunidade de estudar, ndo precisar, tem pessoas que precisam trabalhar
para poder, eu tive, 0 meu pai conseguiu me manter na faculdade sem eu
precisar trabalhar, entdo isso acho que é um ganho que eu tive, fazer uma
faculdade bem tranquila, bem enquanto, ai depois que eu me formei, dai
sim que eu comecei a trabalhar e correr atras (JO).

Esse relato demonstra que os discursos que se tornam hegemdonicos, como
‘lutar para conseguir’, “nada veio de graga” etc., geralmente sdo aqueles que
refletem o mundo a partir da perspectiva de quem governa. Com isso, as pessoas
oriundas dos entornos menos privilegiados aceitam as explicagcbes dominantes que
possuem habilidade de impor as verdades proprias do sentido comum, que dizem
gue tal forma é a Unica possivel de se entender a vida em sociedade, sem perceber
as proprias contradigbes desses discursos. Afinal, no momento em que se aceitam

as situacdes, sejam econdémicas ou sociais a partir do relato hegemonico que retrata
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0 mundo visto da perspectiva de quem detém o poder, pode-se afirmar que se habita
nesse mundo real e compartilhado.

Desse modo, mais uma vez, percebe-se a importancia da tomada de
consciéncia e da criticidade de pensamento. Por isso, Kate Crehan (2018, p.73)
afirma que “O ponto é estudar a partir das opcdes que se tem e tomar decisdes
conscientes”, pois a permanéncia ou a transformacéo das situacbes e da propria
cultura s6 acontece a partir do estudo empirico cuidadoso das mesmas. Assim, para
que se deixe de ser subalterno, h4 a necessidade de uma troca da cultura de
subordinacdo por uma nova cultura que permita imaginar outra realidade. Para tal, o
didlogo entre o grupo de subalternos e os intelectuais se torna fundamental, visto
gue esses, embasados no bom senso que existe N0 senso comum, proporcionarao a
criacdo das ideias coerentes. Por isso, a funcdo do intelectual € essencial, pois
organiza crencas e opinides, identifica elementos, define vinculos para convencer os
grupos que determinados modos de pensar, ser e agir sdo verdadeiros, afinal nem
todas as pessoas seguem determinadas ideologias.

Ainda, em relacdo aos intelectuais organicos, é importante salientar que sua
funcdo é diferente da aderéncia interessada a um partido politico. O politico pode
nao deixar suas analises submetidas a critica, 0 que ndo pode acontecer com o
intelectual que deve se recursar a ajustar seus pensamentos e agdes aos “ventos”
politicos predominantes. Ao mesmo tempo, deve-se ter a compreensao de que
nunca se esta fora da politica, pois o ser humano é moldado por forcas, contextos e
situacdes a partir do momento histérico que vive, e nao se fala fora de seu tempo e
lugar. Desse modo, as ideias ndo se formam ao acaso, sdo contextos, situacoes,
momentos que levam a certos acontecimentos que construirdo determinado senso
comum. Os agentes praticos dessas mudancas sdo 0s subalternos, mas a eficacia
depende do surgimento de seus proprios intelectuais organicos. Os dois juntos dao
lugar a uma nova cultura e a um novo senso comum que levard consigo as
experiéncias de vida dos subalternos, mas agora refletidas racional e
coerentemente.

Em relagdo a um novo senso comum a partir de ideias racionais e coerentes
dos subalternos e de seus intelectuais, é importante lembrar que, para Grasmci,
qualquer conclusdo ou analise que diga respeito a como se desenvolvera o futuro é
necessariamente hipotética (CREHAN, 2018). A partir disso, entende-se que sempre

€ possivel ter esperancas de novas possiblidades de ser e agir que contrariem o
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determinismo que, muitas vezes, coloca na inércia do “sempre foi assim” toda
possibilidade de mudanca social e também educacional. Afinal, para Grasmci, ndo
se pode ficar preso a um mundo que ratifica e reproduz a cultura de subordinagéo.
Superar essa subalternidade implica uma mudanca cultural, visto que a propria
desigualdade de classe se estabelece através da cultura instituida que coloca na
renda e ndo no trabalho as caracteristicas que possibilitariam unido e integracao dos
grupos sociais.

Entretanto, toda mudancga sociocultural e/ou educacional baseada numa
concepcao coesa de mundo requer um trabalho politico, pois ndo surgem de
maneira automatica. Logo, o trabalho docente se torna fundamental, visto que a
cultura d4 forma a diversas maneiras de viver, porém todas sempre transitérias e
nao definitivas. Além disso, a divulgacdo do conhecimento tem tanta importancia
guanto sua producéo e as relacdes sociais em que esse € produzido.

Assim, Oliveira (2013) afirma que a organizacdo escolar € um importante
mecanismo de difusédo ideolégia e o docente € um profissional investido de poder.
Afinal, sem considerar as avaliacdes externas e o que elas podem acarretar para o
trabalho docente, ao professor/a professora cabe a incumbéncia de selecionar os
temas estudados, bem como a énfase que é dada a cada contetudo e as formas de
avaliacdo, além de estabelecer o que é considerado certo ou errado dentro da sala
de aula.

Sendo assim, as escolas sdo instituicbes que tém funcdes ideoldgicas
complexas e seus reflexos estdo presentes, direta ou indiretamente, em muitos
espacos. Oliveria (2013, p. 33), fazendo uso das ideias de Van Dijk (2000), afirma

gue escolas, universidades e todo sistema educacional sdo

Guiadas principalmente para a reproducdo de conhecimentos e para a
aquisicdo de habilidades, elas obviamente também operam com um meio
importante de reproducdo das ideologias dominates da sociedade, embora,
em alguns casos, elas também facilitem a propagacéo de contraideologias.

Através da contraideologia talvez seja possivel que o trabalho docente se
constitua como uma ferramenta para um novo Senso comum, que priorize a justica
social e ndo a reproducdo de ideias atualmente dominantes que visam a
meritocracia, ao individualismo, a concorréncia, a que cada um seja “empresario de
si”. Entretanto, para que isso acontega, talvez seja necessaria maior reflexdo dos
docentes sobre sua propria condicdo de classe. Condicdo n&do associada a sua

renda, como apontaram muitos dos entrevistados, visto que a renda os coloca em
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uma posicao economicamente favoravel dentro do contexto social vivido, mas como
classe a partir do “ser trabalhador (a)” que o constitui. Esse “ser trabalhador” € bem
explicitado na fala de um dos entrevistados quando expde que, mesmo sendo
considerado pelos indicadores econdmicos como classe média, “eu estou na base
da sociedade, por essa trajetoria (filho de pequeno produtor rural) € como eu me
enxergo hoje, eu estou na base e eu tenho que lutar e trabalhar com os que estdo
na base” (EDUARDO).

Entretanto, para lutar e trabalhar “com os que estdo na base”, torna-se
necessario que os docentes se percebam como tal, como classe trabalhora,
independente do nivel salarial, visto que se entende que ndo se perceber como
classe trabalhadora pode influenciar no trabalho docente e, consequentemente, nos
rumos que seu papel politico desempenhard. Afinal, como expde Gramsci, muitas
vezes, 0s subalternos também lamentam e consideram injusta sua situacdo, mas
sempre com a légica de vida hegemonica, que na contemporaneidade justifica, com
a meritocracia e a renda, o “sucesso” e o0 “fracasso”, inclusive dos proprios
professores, professoras e estudantes.

Nesse sentido, Arroyo (2003, p. 203) afirma que

A consciéncia desempenha um papel central na formacéo dos sujeitos, das
classes, dos grupos sociais, um papel central na histéria social, nas
condutas, na histéria do avanco dos direitos. Essa consciéncia tem de ser
educada. Dependendo da consciéncia que tiverem os mestres suas préaticas
podera ser outra, a educacao sera outra.

Com isso, mesmo sabendo que nao se esta diante de uma tarefa simples,
pois é norteada de muitos desafios, acredita-se que para educar a consciéncia é
importante analisar o trabalho docente a partir da finalidade com que cada um
enxergam seu proprio fazer. Afinal, perguntar-se sobre qual a finalidade do trabalho
docente talvez seja um grande passo para a constru¢cdo de uma compreensao que
venha a contribuir para a educagdo como propulsora de um novo senso comum em
prol de um mundo mais justo e mais humano, menos meritocratico, excludente e

desigual.

4.3 Finalidade do Trabalho docente, papel da Educacdo e o Cotidiano

Escolar

Jordi Mir Garcia, professor de filosofia moral e politica da Universidade

Autonoma de Barcelona, afirma, no prefacio do livro “La educaciones politica” de



123

Jaume Carbonell Sebarroja (2019)*8, que somos seres politicos e sempre fazemos
politica, inclusive quando ndo a fazemos. Porém, muitas pessoas, inclusive
professores e professoras, acreditam que a educacdo tem por finalidade a
neutralidade e que somente deve se ocupar da lingua, da matemética, das ciéncias
da natureza, como se essas ndo tivessem nada em comum com a politica.

Entretanto, como disse Aristételes, ainda na Grécia Antiga, o ser humano é
um animal social e politico, consequentemente, ndo s6 a vida em sociedade, mas as
escolhas e decisdes educacionais também sdo politicas. Nesse caso, deveriam
servir para confrontar os saberes e ndo escondé-los ou ignora-los, visto que a
neutralidade ndo existe, nem politicamente e nem no momento de aproximar-se da
realidade para tomar decises. “Por isso, deve-se educar o olhar para a critica, para
compreender o que se fez para que o mundo tenha evoluido e se organizado
fazendo com que se viva dessa maneira” (CARBONELL SEBARROJA, 2019, p. 63).

Sendo assim, € necessario educar para o olhar critico ndo somente 0s
estudantes, mas também as professoras e os professores, visto que muitos ignoram
as guestdes e os acontecimentos sociais acreditando que esses nao dizem respeito
a educacdo. Para muitos docentes, os problemas sociais, como desemprego,
condicbes de trabalho, entre tantos outros, ndo dizem respeito a educacdo, sdo
assuntos a margem da escola. Assim, “colocam as questdes educacionais num
compartimento estanque, que dificilmente concede espaco para a integracdo com as
relagbes de classe, sexo e poder racial que ddo a educagdo um significado social”
(APLLE, 1995, p. 7).

Nessa perspectiva, muitas vezes, professoras e professores podem néo
perceber a si proprios e nem aos estudantes como parte de determinada classe,
raca, género, com trajetorias econémicas, politicas e ideologicas que os levam a
pensar, agir e se posicionar a partir de determinado espaco, com determinado olhar.
Esse € mais um motivo para que mesmo 0s assuntos considerados delicados sejam
analisados a partir da critica e da reflexdo que é diferente da doutrinacéo.

Segundo o dicionario online de lingua portuguesa (2020), doutrinar € a “Ag¢ao
ou efeito de doutrinar, de instruir alguém numa doutrina, de passar 0s preceitos
formais que compdem uma ideia”. Pode-se entender entdo como um conjunto de

processos de socializagcdo, mecanismos de controle e praticas sociais e educativas

18 |ivro ainda néo traduzido para a lingua portuguesa.
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destinadas a inculcar determinados valores e formas de pensar para que 0 sujeto as
interiorize, fazendo-as suas e atuando de acordo com as mesmas (CARBONELL
SEBARROJA, 2019, p. 30).

Porém, quando se pensa e reflete criticamente ndo se imp6e verdades e
ideologias, ndo se doutrina o outro, visto que se tem discernimento que tempos
complexos podem acarretar varios olhares sob o mundo, com mdltiplas
possibilidades de vida abalizadas e defendidas a partir de diferentes perspectivas.
Nesse sentido, Paulo Freire (1996, p. 14) afirma que “o erro na verdade n&o é ter um
certo ponto de vista, mas absolutiza-lo e desconhecer que, mesmo do acerto de seu
ponto de vista é possivel que a razao ética nem sempre esteja com ele”. Esse fato
explicitado na fala de uma das entrevistadas em que expde, quando perguntado em

relacéo a finalidade do trabalho docente, que:

Eu tenho um papel que ndo é so6 ensinar a lingua. [ ]. Eu canso de parar
minha aula muitas vezes pra ouvir os alunos, que as vezes eles estédo
angustiados, por incrivel que pareca de colegas que ndo deixam eles
conversarem. Eles cansam de me dizer "professora, tem colega seu" que se
disser que essa parede é preta, a gente tem que escrever que € preta,
porgue se ndo eu vou tirar uma nota" sabe? Entdo assim, entdo ainda sem
querer entrar nos detalhes, por questdes éticas, tu tens que ouvir, tu tens
que tentar, e ainda conciliar, pra ndo colocar o aluno contra o professor.
Entdo é uma..., meu Deus, é dificil isso (SAFIRA).

Sendo assim, é responsabilidade ética do docente capacitar ndo somente o
estudante, mas também a si para que possam pensar criticamente suas acoes e as
questdes da vida humana, visto que ninguém carrega consigo a verdade absoluta
sobre tudo. Entretanto, é importante destacar que pensar criticamente € também
reforcar e/ou ratificar que ha direitos essenciais e fundamentais para todo ser
humano, os quais estdo para além das proprias crencas, ideologias, verdades etc.,
como é o caso dos Direitos Humanos Universais.

Assim, a neutralidade ndo pode ser entendida como o oposto de doutrinagéo,
bem como a opinido s6 deve ter validade se nédo vier a ferir a integridade alheia.
Desse modo, ser neutro e/ou imparcial ndo significa necessariamente exercer o
papel da educacao em relacdo a formacéo integral do estudante.

Porém, percebe-se que, para muitos docentes, ser neutro/imparcial é
sinbnimo de competéncia e de cumprimento de seu papel, como é demonstrado na
fala da entrevistada Gilda, quando afirma: “eu sempre trabalho de forma imparcial,
eu ndo dou minha opinido. Eles conversam, eles debatem, mas minha opinido néo

vale. Eu posso fazer a mediagdo, como muitas vezes ja fiz, mas ndo dou a minha
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opinido”. Contudo, entende-se que cabe a cada professor/professora se expor ndo
em relacdo a opinido, mas a partir de seu papel de contribuir para formacéao integral
do cidaddo que sO se efetivard realmente se aprender a respeitar o0 outro
independente de quem ele é. Nesse sentido, lembra muito bem Freire (1996)
quando expbe que se pode discordar de concepc¢bes pedagogicas, autores etc., e
expor os motivos de tal desacordo, porém nédo se pode nao ter preparo cientifico e
ético em relagdo ao outro, ao diferente e a capacidade de viver e conviver com a
diversidade em todos os aspectos e caracteristicas.

Além disso, sabe-se que o sistema capitalista neoliberal tenta convencer de
todas as formas de que seu mundo € o unico possivel, excluindo as possibilidades
de pensar a partir de outros olhares ou modos de vida, e isso também ocorre em
relacdo a educacao. Nesse sentido, Frigotto (1996, p. 77) questiona “que tipo de
praticas educativas sao produzidas nas mais diferentes esferas da sociedade e, em
especial na escola, sob a avassaladora ideologia neoliberal para ajustar a educacéo
aos processos de exclusdo sem culpa?” Ele mesmo responde, afirmando que a
ideologia neoliberal da exclusdo sem culpa é aceita com 0 senso comum
hegemonico que possibilita sua naturalizacdo, justificando-a com o discurso da
competéncia, do mérito e da produtividade. Assim, a ideologia neoliberal, com
ferramentas como 0s meios de comunicacao, propaga que nao ha outro modo de
vida a ndo ser o que esta em vigor.

Corroborando com esse pensamento, Gandin e Hypolito (2003, p. 60)

afirmam que

No neoliberalismo, a liberdade de mercado é a solugcdo para todos os
problemas, mas o Estado deve ser fraco e deveria somente interferir nos
servigos publicos essenciais. O Estado € perdulario e incompetente, o
mercado, ao contrario, € eficiente e econdmico. De acordo com essas
ideais, problemas sociais e econdmicos serdo resolvidos naturalmente:
regulacdes do mercado baseadas na liberdade sdo capazes de acomodar,
organizar e resolver todas as desigualdades sociais.

Nessa perspectiva, questdes que envolvem a formacéo, a qualificacdo e a
competéncia passam a ficar atreladas a légica produtivista do mercado, e a escola

ndo foge dessa mesma légica. Isso € demonstrado nas respostas, quando

perguntados sobre a finalidade do trabalho docente, dois entrevistados afirmam que:

Eu acho que os docentes aqui do Instituto tém uma grande importancia na
vida dos alunos, ndo s6 os da area técnica, como os da area basica, porque
pelo menos no curso [ ] todo mundo pega junto para que os alunos saiam
daqui com uma boa base, com um sucesso profissional vamos dizer assim,
gue a grande maioria saia empregada praticamente.[ ] Eles saem, a grande
maioria estdo empregados ou estédo fazendo cursos de graduacao, alguns ja
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estdo até no mestrado, outros jA acabaram mestrado, o ano passado
guando a gente fez 0 evento dos egressos aqui, veio um grupo bem bom,
de nimeros, e todos eles estavam muito bem encaminhados, entdo sempre
falando ‘ah, era dificil na época que a gente tava aqui, era puxado, era isso,
era aquilo, mas valeu a pena’. E é isso que a gente tenta fazer com que os
alunos enxerguem. Desde o primeiro ano, que "ah, é dificil?! E dificil! Mas a
gente tem que correr atrds, tem que superar os obstaculos, porque a vida
também néo vai ser sempre um mar de rosas" (GILDA).

Tentar fazer com que o aluno compreenda, aprenda um pouco mais da
matematica e consiga seguir os proprios passos depois de sair daqui
(GABRIELA).

Essa légica da empregabilidade, da utilidade do conhecimento se da, muitas
vezes, em funcéo do papel que se estabelece para a educacédo, em que a finalidade
fica atrelada ao mercado de trabalho, ndo importando as condicdes em que isso
acontece. Esse pensamento colocado pelo senso comum no discurso produzido
pela classe dominante e pelas politicas neoliberais que inundam a educacdo com
medidas que conectam a qualidade ao sucesso profissional do estudante em relacao
ao emprego ou a vida académica.

Esse discurso segue a mesma linha do que afirmou a entrevistada Joana
guando argumentou que ‘a gente vem com a educagdo de casa, mas a gente tem
esses valores na escola também”. Nessa fala, esquece-se do artigo 205 da CF/88,
em que € destacado ser a educagao “um direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho". Portanto, pode-se entender que todos se tornam
responsaveis pela educacdo, especialmente os docentes que cumprem um papel
estabelecido pelo Estado para as instituicbes de ensino. Além disso, sempre é
importante lembrar que para muitos estudantes a escola pode ser a Unica
oportunidade de reflexdo em relacdo aos valores transmitidos pela familia que
podem estar impregnados de preconceitos, discriminacdes, e muitas formas de
fobias (xenofobia, homofobia, gordofobia etc.).

Nesse sentido, € importante destacar que muitas pessoas, inclusive docentes,
acreditam em outro projeto de sociedade, em lutas contra-hegemodnicas. Logo,
novamente fazendo uso dos questionamentos de Frigotto (1996, p. 77), indaga-se
“que tipo de projeto de sociedade devemos buscar construir; que tipo de valores e
de conhecimentos devemos desenvolver; quais as implicacbes para a formacéo e
profissionalizacdo do educador?” Afinal, varios pensadores afirmam que a educacéao,

ao mesmo tempo em que contribui para a perpetuacao da ideologia dominante, pode
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também contribuir para a constru¢cdo de movimentos de transformacéo social, de um
novo senso comum visando a perspectivas mais justas de viver em sociedade.

Contudo, para que uma perspectiva contra-hegemonica acontegca, a
formacao, a profissionalizacdo e a qualificacdo tanto do docente como do estudante
deve estar centrada em outra concepcao. Essa, para Frigotto (1996), deve envolver
a formacdo humana em sua integralidade, perpassando todos os aspectos e
conhecimentos, sejam eles cientificos, historicos, cuturais, politicos etc.

Frigotto (1996, p. 93) explica que

Formar, hoje, para uma perspectiva omnilateral, e dentro de uma concepgéo
de que as pessoas vém em primeiro lugar, pressupde tornar senso comum
a visdo de que as relacBes capitalistas sdo incapazes, por sua natureza
intrinseca, de prover, minimamente, o conjunto de direitos fundamentais a
todos os seres humanos, a comecar pelo direito a vida digna, a salde,
educacéo, habitacdo, emprego ou salario desemprego, lazer, etc., sem o
gue o humano se atrofia.

Isso significa a compreensédo de que a proposta capitalista exclui milhdes de
seres humanos, milhdes de estudantes que seriam capazes de se constituirem na
plenitude da cidadania, no direito a realmente fazé-lo. Nesse sentido, cabe destacar

a fala de outros 2 (dois) entrevistados que apontam como finalidade de seu trabalho:

Abrir caminhos, ampliar os horizontes desses alunos para que enxerguem
as possibilidades do mundo a volta, porque eles ndo sabem se vai ter
mercado de trabalho daqui a pouco, porque a questdo da educacéo, da
economia, economicamente se fala em virar empreendedor, entdo todos
eles pensam que véo virar empreendedores da soja, vao tomar banho com
shampoo de soja, usar roupa de soja, viver sé de soja... (JANETE).

[ 1 € mostrar porque a sociedade é assim desse jeito e ai buscar essa
trajetoria histérica e talvez mostrar para eles que ela pode ser diferente
(EDUARDO).

Sendo assim, pensar a finalidade do trabalho docente para além do
conhecimento especifico da disciplina trabalhada se torna fundamental se a
formacdo integral for realmente uma meta a ser alcancada. Assim, é valido
(re)afirmar os valores éticos e politicos que primam por democracia, solidariedade,
igualdade, que questionem a sociedade vigente e o0s problemas acarretados ao
longo dos tempos, bem como reforcar a responsabilidade de cada um dentro desse
sistema pode ser um grande passo rumo a uma educacao que tenha como uma de
suas finalidades a justica social. Porém, para isso, professoras e professores

precisam estar norteados por uma teoria que respalde e assegure suas acgoes.

E mediante uma capacitacéo tedrica e epistemoldgica que o educador, no
plano dos processos de ensino, pode aprender os saberes presentes no
senso comum do aluno (sujeito que conhece) e que foram construidos a
partir de suas praticas sociais, lidicas e culturais mais amplas. A partir
desta realidade do aluno (que nunca € individual, mas social), o educador
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podera organizar e programar, técnica e didaticamente, os diferentes
conteldos e praticas de ensino (FRIGOTTO, 1996, p. 95).

A partir disso, entende-se que a formacdo tedrica e epistemoldgica é
fundamental, pois permite sair do senso comum e pensar o fazer pedagodgico e o
porqué do mesmo. Em relacéo a isso, Frigotto (1996, p. 99) pergunta “como avancar
sobre 0 senso comum de que o educar se forma na pratica entendida como esta
acao cotidiana repetitiva? De outra parte, como romper com a ‘teorizacao’ diletante,
academicista?” O proprio Frigotto (1996) responde, embasado na teoria marxista,
que isso somente acontecera com a “praxis”.

Nessa mesma linha, Grasmci, no livro Cadernos do Carcere, volume 1, (1999,
p. 151), argumenta que “a filosofia da praxis se realiza no estudo concreto da
historia passada e na atividade atual de criacdo de uma nova histéria”. Para tal,
utiliza da ciéncia que é conectada a vida do homem e suas necessidades, sendo
esse o criador de todos os valores, entre eles também os cientificos. Assim, expbe
que a filosofia da préxis

Nao tende a resolver pacificamente as contradi¢des existentes na historia e
na sociedade, ou, melhor, ela é a propria teoria de tais contradi¢cdes; ndo é
o instrumento de governo de grupos dominantes para obter o consentimento
e exercer a hegemonia sobre as classes subalternas; é a expressao destas
classes subalternas, que querem educar a si mesmas na arte de governo e
gue tém interesse em conhecer todas as verdades, inclusive as
desagradaveis, e em evitar os enganos (impossiveis) da classe superior e,
ainda mais, de si mesmas (GRAMSCI, 1999, p. 388).

Para que esse conceito de filosofia da praxis se desenvolva, a figura do
cientista € indispensavel, visto que ndo é simplesmente um pensador, mas um
operario que tera seu pensar testado pela pratica, e sua pratica averiguada por seu
pensar, formando a partir disso uma unidade entre teoria e pratica. “Para a filosofia
da praxis o ser ndo pode ser separado do pensar, 0 homem da natureza, a atividade
da matéria, o sujeito do objeto; se se faz esta separacdo, cai-se numa das muitas
formas de religido ou na abstragdo sem sentido” (GRAMSCI, 1999, p. 175).

Desse modo, a formacéo e a profissionalizacao de professores e professoras,
mais uma vez, se torna fundamental, pois através disso talvez o processo educativo
possa contemplar com mais facilidade as questdes éticas e politicas, as reflexdes e
acOes, bem como a teoria e a pratica. Para tal, deve-se pensar o curriculo e sua
constituicdo, visto que ele pode ser construido considerando a justiga curricular ou
contemplando os interesses do mercado neste contexto neoliberal de ser, pensar,

agir, enfim, de viver em sociedade.



5 Trabalho docente, Justica Curricular e o livro didatico na sala de aula:
implicagcdes para a justica social

Educar é parte de um projeto politico que visa a definir e programar o futuro
nao s6 dos estudantes, mas também do proprio pais. Assim, de acordo com 0s
rumos gue se pretende para a sociedade, a educacao vai se desenvolvendo e a
escola vai tendo um papel de destaque, visto que ela contribui diretamente para a
concretizagcdo do projeto selecionado. A concretizagdo do projeto escolhido vai se
efetivar através do curriculo e da visdo que se tem dele, bem como dos instrumentos
utilizados para sua execucédo. Desse modo, este capitulo tem como objetivo analisar
o entendimento dos docentes em relacdo ao livro didatico, relacionando-o com o
curriculo, visto que se entende que a educacdo pode contemplar a justica social por

intermédio da justica curricular.

5.1 Trabalho docente, Educacéo e Justica Curricular

A educacdo é um direito universal, motivo de lutas e disputas sociais e
politicas que continuam a se desenvolver na sociedade. Assim, como um direito
bésico e universal, deve-se tentar garantir na escola uma formacgdo plenamente
humana. Arroyo (2002, p. 54) afirma que “podemos aprender a ler, escrever
sozinhos, podemos aprender geografia e a contar sozinhos, porém nao aprendemos
a ser humanos sem a relagdo e o convivio com outros humanos que tenham
aprendido essa dificil tarefa”.

Desse modo, a escola tem um papel amplo e importante, pois vai além de
conteudos cientificos, visto que tem também finalidades sociais. Por isso, Charlot
(2013, p. 72) expbe que “tomar consciéncia do significado social e politico da
educacao é compreender que a cultura do individuo é determinada pelas realidades
econdmicas, sociais e politicas”. Essas realidades se formam a partir da diversidade
humana, mas também das desigualdades sociais que afligem o Brasil e boa parte do

mundo.
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Nesse sentido, Biesta (2013, p. 42) diz que questdes relacionadas aos
conteudos e as aprendizagens sdo questdes educacionais importantes e que
também devem ser percebidas como tal as questdes sociais e interpessoais. “Numa
escala mais ampla, as questfes sobre o conteudo e o objetivo da educacgdo séo,
portanto, questdes fundamentalmente politicas”.

Conteudos e objetivos séo vistos como questdes politicas na e da escola que
de diferentes maneiras sempre nortearam a educacdo e seus propositos,
principalmente quando a educagéo se torna um direito de todos e um dever do
Estado. Segundo Hypolito (1997), no Brasil, o sistema publico de ensino iniciou
praticamente de modo concomitante com a formacdo do Estado Liberal, seguindo
preceitos do capitalismo. Em consequéncia dessa situagéo, a profissdo docente se
consolidou para atender as demandas provocadas pelas mudancas sociais. A partir
disso, o Estado torna-se responsavel por todas as questées envolvendo o sistema
publico de ensino, hoje equivalente ao ensino fundamental, além de também passar

a regular profissionalmente os docentes e suas responsabilidades.

A virada do século e as primeiras décadas deste significaram, para a
educacéo escolar brasileira — principalmente para a educacdo elementar -,
um momento fundamental para a organiza¢do do trabalho escolar, apesar
de parecer, para muitos, a primeira vista, simplesmente um momento de
indefinicdes e de desorganizacdo do sistema escolar. Nesse periodo é que
muitas das caracteristicas de nossa escola atual comecaram a ser
delineadas (HYPOLITO, 1997, p. 31).

Assim, esse periodo foi importante para a construcdo de um novo modelo de
escola, mas, também, para a caracterizacdo da escola como “instituicdo que sofre
as pressdes do Estado e das necessidades politicas, ideoldgicas e pedagdgicas do
capitalismo emergente” (HYPOLITO, 1997, p. 34).

Nessa mesma linha, jA na década de 1990, houve, no Brasil, uma
reestruturacdo da educagcdo com o objetivo principal de organizar o trabalho docente
com a formacgédo profissional e de pensar uma readequacao curricular, ambas
também de acordo com as novas demandas do setor produtivo. Nesse processo,
tem-se uma educagdao como ato politico, visto que € “acdo cultural, pedagdgica,
socializadora, porque entrelacada na microfisica do poder, da exclusdo, da negacéo
ou afirmacdo de direitos, a educacao escolar no campo dos direitos sociais do ser
humano ficou secundarizada” (ARROYO, 2002, p. 196). Secundarizada, pois a

reforma foi ao encontro do modelo neoliberal de sociedade que ganhava for¢ca no
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Brasil. Esse modelo enfatizava o mérito, o esforco individual e colocava a educacao
ainda mais efetivamente a servico do mercado.

Esse sentido de educacéo e escola se reflete como senso comum, ainda hoje,
apesar da elaboracdo de novas leis e diretrizes. Exemplo disso sao as Diretrizes

Curriculares Nacionais (2013), que ja em sua apresentacao expde que

A Educacao Basica de qualidade é um direito assegurado pela Constituicao
Federal e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente. Um dos fundamentos
do projeto de Nacdo que estamos construindo, a formacédo escolar é o
alicerce indispensavel e condigdo primeira para o exercicio pleno da
cidadania e o acesso aos direitos sociais, econdmicos, civis e politicos. A
educacdo deve proporcionar o desenvolvimento humano na sua plenitude,
em condicbes de liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as
diferencas.

A partir dessa apresentacao exposta nas Diretrizes Curriculares, entende-se
que a Educacdo Béasica deve visar a justica social no sentido atribuido por Nancy
Fraser, como reconhecimento, redistribuicdo e paridade de participacéo, visto que
aponta para o papel da educacdo como alicerce de acesso a todas as formas de
direitos. Nesse mesmo sentido, as Diretrizes acrescentam ainda que o Ensino Médio
(também valendo para o Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio), baseado no

artigo 35 da LDB, tem como principios e finalidades, entre outros:

Il — a preparagdo basica para o trabalho, tomado este como principio
educativo, e para a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de enfrentar novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores; Ill — o aprimoramento do estudante como um
ser de direitos, pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico (DCN,
2013, p. 39).

Assim, cabe a escola o desenvolvimento intelectual e de criticidade, formacéo
ética, preparacao para o trabalho, estudos, entre tantas possibilidades e funcdes
legalmente estabelecidas. Contudo, para que as Diretrizes Curriculares Nacionais
sejam realmente colocadas em pratica, acredita-se necessario repensar a escola e
considerar a busca da justica curricular como uma prioridade. Para Connel (2013, p.
30), “A justica curricular diz respeito as maneiras pelas quais o curriculo concede e
retira o poder, autoriza e desautoriza, reconhece e desconhece diferentes grupos de
pessoas e seus conhecimentos e identidades”.

Logo, a justica curricular envolve a escola como um todo por intermédio de
um curriculo que possibilite voz e vez aos diversos grupos, reconhecendo e
valorizando os diferentes saberes. Nesse sentido, Torres Santomé, em seu livro

“Curriculo Escolar e Justica Social: o cavalo de Troia da educagao”, explica que
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Justica curricular é o resultado da andlise do curriculo que é elaborado,
colocado em agéo, avaliado e investigado levando em considerag&o o grau
em que tudo aquilo que é decidido e feito em sala de aula respeita e atende
as necessidades e urgéncias de todos os grupos sociais; Ihes ajuda a ver,
analisar, compreender e julgar a si proprios como pessoas éticas, solidarias,
colaborativas e corresponsaveis por um projeto de intervencao sociopolitica
mais amplo destinado a construir um mundo mais humano, justo e
democratico (2013, p. 09).

Essa definicdo de justica curricular possibilita pensar a escola e o trabalho
docente a partir de outras perspectivas, mais solidarias, democraticas e que podem
contribuir mesmo que indiretamente para a justica social. Para tal, o trabalho
docente e a relacdo educativa sdo fundamentais, pois Arroyo (2002, p. 19) lembra
que “Quanto mais nos aproximamos do cotidiano escolar mais nos convencemos de
gue ainda a escola gira em torno dos professores, de seu oficio, de sua qualificagao
e profissionalismo”.

Entretanto, ndo se pode ser ingénuo de pensar que s6 de professores e
professoras depende a efetivacdo da educacdo como direito social, mas sabe-se
também que nada acontece sem a acdo docente. Nesse sentido, Biesta (2016, p.
41) afirma que os profissionais da educacdo tém um papel crucial de definir
prioridades, necessidades etc., e nisso reside uma parte importante de seu papel
profissional, “um papel que precisamente os distingue dos vendedores, cuja Unica
tarefa é entregar as mercadorias ao cliente”.

Além disso, também é importante destacar que a responsabilidade docente se
constitui de acordo com as funcdes atreladas a profissdo desempenhada, tendo a
obrigacdo de responder por elas conforme seu papel, ndo caracterizando em
nenhum momento como culpabilizacdo, mas entendida como responsabilidade. Isso
porque a educacdo se constituiu a partir do trabalho docente e “esse trabalho é a
arena onde se condensam as grandes contradicdbes em torno da educacdo e da
justica social” (CONNEL, 2013, p. 27).

Essa arena de contradicdes se da em funcdo dos diferentes entendimentos
que se tem sobre a educacgéo e também sobre o proprio papel do trabalho docente.
Isso fica evidenciado quando perguntado para os docentes entrevistados se
guestdes de género, desigualdades, violéncias, racismos e questdes sociais
deveriam ser abordadas na escola. Essa foi a Unica questdo em que se obteve
unanimidade nas respostas, pois todos afirmaram que “sim, a escola deve trabalhar
esses temas”. Nesse sentido, percebe-se uma aproximacdo do entendimento dos

docentes com as ideias defendidas por Connel (2006), que expde que se 0 objetivo
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€ a justica social na escola, necessita-se de um desenho curricular que dé prioridade
as questdes sociais.

Entretanto, € importante lembrar que o curriculo ndo se desenvolve na escola
ao acaso, mas nas aulas e em todas as préticas escolares, pois ele ndo é apenas
uma declaracdo sobre o que os estudantes devem aprender, mas também uma
definicdo do trabalho de professores e professoras (CONNEL, 2006). Porém,
guando perguntado aos docentes entrevistados quem deveria trabalhar esses temas
sociais, mais uma vez se formaram grupos com linhas de pensamentos distintos.

Um grupo menor de docentes expde que “eu acho que ndo é o professor.
Acho que talvez os nucleos” (GABRIELA). Corroborando com essa mesma linha de
pensamento, outra entrevistada afirma que “eu acredito que os nucleos tém total
capacidade e autonomia para fazer isso” (GILDA). Desse modo, entende-se que
para ambas entrevistadas a formacdao integral se dard em partes, de modo que cada
trabalhador € responsavel por uma parte especifica do desenvolvimento do
estudante, cabendo aos docentes trabalhar os aspectos e conteddos que envolvem
especificamente suas disciplinas. Porém, Frigotto (1996, p. 101) lembra que “romper
com a divisdo disciplinar estanque e com as formas individualistas e competitivas de
conhecimento e de ensino, sem duavida, € um elemento crucial na formacdo e
qualificacdo do educador”.

Contudo, romper com esse sistema nao é tarefa facil nem simples, pois o
curriculo hegemonico a servico do mercado, legitimado pelo senso comum, se faz
presente nas escolas marginalizando outras formas de organizacdo e conhecimento.
Além disso, esta integrado as estruturas de poder das instituicbes educativas e vai
definindo as ideias do que se deve aprender, como fazé-lo e qual a funcdo dos
docentes nesse processo (CONNEL, 2006).

No entanto, se a missdo do IFFar for considerada, outras formas de pensar o
curriculo devem se fazer presentes e a justica curricular precisa ser o objetivo do
cotidiano escolar. Para tal, € importante destacar os argumentos de Connel (2006, p.

62), em relacdo a necessidade de superar os obstaculos para a inversdo da

hegemonia. O autor afirma que

Nesse contexto, o curriculo contrasexista, da classe trabalhadora,
multicultural deixa de ser denominagdes de areas isoladas do curriculo ou
de posicdes opostas, para converter-se em principios da democratizagao de
todo sistema e do desenvolvimento intelectual coletivo. Ninguém que esteja
familizarizado com as escolas atuais cometera o erro de pensar que esta
reconstrugdo se produzir4d de imediato. Poderosos interesses sociais se
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opdem a ela. Se ha questionado o curriculo hegemdnico com dureza, mas
sua hegemonia permanece. Porém, existem muitos pontos de partida para a
mudanca.

Esses pontos de partida, muitas vezes, ndo séo faceis de concretizar, mesmo
que alguns docentes trabalhem para que um curriculo contra-hegeménico se
concretize. Isso fica explicito na fala de um dos entrevistados quando, em relacéo a

qguem deve trabalhar os temas sociais, responde:

Na teoria eu acharia importante todos trabalharem, s6 que eu também vejo
gue nem todos os professores tém conhecimento para isso.[ ]. Entdo eu
acho que também é importante que todos os professores deveriam, mas é
aquela coisa, eu acho que todos os professores deveriam muitas coisas.[ ].
Eu acho que nem todos pensam que isso é importante. Vejo que também
existem cursos muito conservadores, por serem classicamente
conservadores. O curso de agropecuaria € um curso extremamente
conservador, bem preponderantemente masculino, entdo acho que existe
uma cultura muito machista, que engloba esse curso, por isso eu acho téao
importante falar disso, mas eu acho que muitos pensam que isso é
completamente besteira de ser falado (SONIA).

A partir da fala se percebe, como afirma Torres Santomé (2017), que um dos
grandes obstaculos das instituicdes de ensino é conseguir que se faca uma revisao
e/ou reconstrucdo dos marcos conceituais e teéricos com 0s quais se analisa, valora
e intervém profissionalmente no cotidano escolar. Esses marcos deveriam
proporcionar a compreensao dos profissionais de que o senso comum néo poderia
ser utilizado para entender a escola e atuar nela, e tampouco para intervir na vida
dos estudantes. Tal senso comum, mesmo que implicitamente, embasa muitos
pensamentos, posicionamentos e a¢gdes, como expde um dos entrevistados quando

afirma que

O problema é que nos temos as nossas memorias e a gente olha para eles
com as nossas memorias e eles veem com outras. Entdo, pessoas de 40,
50, 60 anos tém mais preconceito em relacdo a sexualidade, racismo, a
nossa geracao foi criada dessa forma e a gente trabalha com eles dessa
forma (BERNARDO).

Para que essas questdes possam ser revistas, discutidas e modificadas, cabe
aos docentes tambéem refletir sobre seu fazer e pensar pedagogico a partir da
propria legislacdo, caso contrario, corre-se o risco de um esvaziamento do sentido
da educacao, da funcdo social da escola publica e do papel do trabalho docente.
Para tal, “é urgente dar maior atengéo ao curriculo, a vida cotidiana que tem lugar
nos centros escolares, isto €, forgar-nos a considerar a questéo da justi¢a curricular
como um objetivo prioritario” (TORRES SANTOME, 2017, p. 17).
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Assim, pensar o curriculo se torna fundamental para que uma educacao que
vise a justica social, que proporcione reconhecimento, redistribuicdo e participacao,
tenha maiores possibilidades de se concretizar. Porém, Connel (2006) lembra que
geralmente o curriculo ndo esta presente nos debates dos docentes e até nos
sindicatos que o0s representam, como se ele fosse uma definicdo apenas da
aprendizagem dos estudantes e ndo do trabalho de professores e professoras.
Contudo, ser docente ndo é apenas uma questdo de possuir conhecimentos e
capacidade de controle em sala de aula, mas, igualmente importante é a capacidade
de estabelecer relagbes humanas com as pessoas que ensina, vencendo as
barreiras da idade, da classe social, da etnia; e, por tudo isso, o trabalho docente
tem um papel politico.

Nesse sentido, ainda em relagdo a quem os entrevistados atribuem a tarefa

de trabalhar os temas sociais, a maioria dos docentes responde:

Acho que nédo pode deixar s6 a filosofia, a sociologia, eu acho que nao pode
ser estanque. Acho que todos nés devemos trabalhar porque sendo como é
que a gente vai criar esse ser humano integral que a gente quer, esse
trabalho tem que ser integrado (SAFIRA).

Por nés, nés podemos fazer essa relacdo sim. E ela é de vital importancia.
Se existe um desassossego e um desalojamento, um mal estar nosso, é
porque a gente ndo t&4 sabendo lidar, discutir isso na sociedade. Se noés
pudessemos parar para discutir, e a escola é essa porta, se a sociedade
nao ta discutindo, eu posso discutir aqui, que dai vai reverberar em casa.
Reverberando em casa de repente o pai hdo vai bater mais no filho porque
ele é gay. Nao vai achar feio que tu és gay e entdo tu vais embora de casa,
nao expulsa o filho de casa. Entdo obrigatoriamente a escola deveria fazer
esse papel (JANETE).

Por todos docentes, eu penso que todos os docentes de diferentes
disciplinas deveriam abordar essas questdes. Em aula, fora da sala de aula.
Com uma turma ou com mais de uma turma reunida num grupo maior, em
forma de painel, em forma de seminario, envolvendo inclusive os alunos
para se expressarem de forma oral de forma escrita de forma critica, com a
participacdo e contribuicbes de outros docentes do campus ou no caso de
outra instituicio. Eu acho fundamental (ANDRE).

Assim, percebe-se nas falas a compreensdo do papel politico do trabalho do
professor e da professora e a importancia da escola para a vida em sociedade, indo
além de seus proprios muros. Esse fato é exposto também por um dos entrevistados

que alega a responsabilidade de todos em relacdo as questfes sociais:

Todos devem trabalhar essas questdes, todos os servidores, independente
da disciplina. Porque todas as disciplinas fazem partes da sociedade de
modo geral e do conhecimento de modo geral. Um exemplo, um técnico em
informética vai ter que trabalhar com manutencdo de computador, vai
atender aos diferentes grupos sociais, vai atender homens, mulheres,
homossexuais, entdo ele também tem que ter uma formagdo humana para
atender adequadamente essa diversidade da sociedade. E os profissionais
todos eles tém que ter essa consciéncia (EDUARDO).
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Desse modo, a compreensao do papel politico do trabalho docente se torna
fundamental se o interesse for proporcionar aos estudantes uma formacéo
realmente integral e, consequentemente, contribuir através da educacao para com a
construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e humana. Afinal, como
expde Connel (2006, p. 22), “O sistema educacional ndo apenas distribui os bens
sociais atuais. Também forma o tipo de sociedade que esta nascendo. O fato de
nossa sociedade futura ser justa depende, em parte, do uso que fazemos hoje do
sistema educacional”.

Sendo assim, no contexto de justica curricular, entende-se a importancia de
analisar o livro didatico como ferramenta ndo sé pedagogica, mas também politica. A
importdncia se da visto que nele se encontram paginas e paginas de um
conhecimento considerado verdadeiro, universal e muitas vezes inquestionavel,
acessivel a todos os estudantes de escolas publicas nos mais diferentes recantos do
Brasil, pois € distribuido pelo Governo Federal através do Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD.

5.2 Justica Curricular e o Livro Didatico como ferramenta politica

A sociedade se transforma com o passar do tempo e através de processos
histéricos, modificando também a propria escola. Desse modo, (in)diretamente,
todos séo influenciados e afetados pelos projetos politicos colocados em vigor, que
determinam as prioridades de muitos fatores da vida cotidiana e que estabelecem
também o grau de importancia até do proprio conhecimento.

Com isso, a relevancia do conhecimento se torna uma pergunta frequente
tanto nos debates em torno das politicas educacionais, como em discussdes que
perpassam 0s ministérios — ndo sé da educacdo, mas da economia, planejamento,
industria e comércio etc., as universidades, escolas e salas de aula, e em torno das
reflexdes de docentes e estudantes. Por que e para que estudar certos conteudos,
qual seu objetivo, quais sédo realmente necessarios e imprescindiveis no curriculo
escolar, qual o sentido do conhecimento e para que afinal ele deve servir? Essas
guestdes tém diferentes respostas, variando conforme o modelo politico defendido
pelas distintas concepcdes de escola que designa aos conhecimentos diferentes
papéis que serdo entrelacados com as questdes socioculturais, politicas e

econdmicas de todos os cidadaos.
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Ponderar sobre essas questdes faz surgir outras reflexdes que apontam para
a importancia da justica curricular e, consequentemente, para a presenca dos livros
didaticos no cotidiano escolar. Esses perpassam geracfes e estdo presentes em
todos os recantos do pais, sendo considerados importante ferramenta pedagdgica,
visto que apresentam a cultura oficial. Em suas paginas, concomitante com seus
conteudos, seu discurso legitima um olhar da realidade em detrimento de outros,
pois, entendido como oficial, torna-se verdadeiro e inquestionavel para muitos
estudantes e também professores e professoras. “Portanto, o livro didatico se
converte num pilar fundamental na gestdo do processo de ensino/aprendizagem e
conseguentemente, no modo como os estudantes percebem a realidade” (ATIENZA,
2007, p. 546).

Tal percepgdo da realidade podera influenciar o olhar do estudante frente a
temas sociais importantes, inclusive para a constru¢cdo de sua propria identidade.
Afinal, se um estudante identifica no livro didatico somente homens, brancos,
estrangeiros, familias tradicionais, entre outras caracteristicas consideradas normais
€ provavel que o livro, independente do conteddo programatico, auxiliara para
reforcar os padrées impostos pela sociedade dominante, ndo considerando a justica
curricular e, consequenteme, nao contribuindo para o reconhecimento.

Sendo assim, o livro didatico € uma ferramenta que merece atencdo dos
docentes, pois séo eles que primeiramente terdo acesso, entre as opgoes editoriais
ofertadas, selecionando aquele com que mais se identificam. Entretanto, geralmente
essa selecdo se da de forma intuitiva, considerando apenas o conteudo préprio da
disciplina, sem uma analise critica/pedagogica das questbes socioculturais. Essa
questdo é evidenciada na resposta de um entrevistado que, quando perguntado se
0s temas sociais sdo considerados na hora da escolha do livro didatico, responde
que “ndo é considerado, porque mesmo sendo importante é dificil da gente incluir
esses temas na matematica” (GABRIELA). Na mesma ldgica, outra entrevistada
expbe “eu ndo reparei essa questdo social, mas acredito que no contexto da
ecologia se tenha algum texto relacionado a isso” (JOANA).

Entretanto, é importante destacar que, na escolha do livro didatico, estdo
contemplados ndo s6 os conteudos abordados, mas também uma perspectiva de

educacao e de sociedade. Nesse sentido, Torres Santomé (1998, p. 156) expde que

O livro-texto tentard oferecer ao corpo docente um esvaziamento cultural
com a intengdo de que o mesmo seja assimilado pelos estudantes. Essa
selecdo é vendida previamente ao corpo docente como um trabalho a
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menos que este deve realizar. Na medida em que um Estado estabelece
com carater de obrigatoriedade certos conteddos culturais a serem
desenvolvidos nos diversos cursos, clicos e niveis do sistema educacional,
as editoras usam isso como alibi para oferecer livros-texto com a categoria
de um produto que ndo pode ser de outra forma.

Portanto, entende-se que o livro didatico, utilizado nas diversas salas de aula
espalhadas pelo Brasil, ndo deve ser considerado apenas uma ferramenta
pedagogica, mas também uma ferramenta politica que induz a determinadas
maneiras de pensar, agir, se posicionar e entender o mundo em sua globalidade.
Precisa ser visto como uma ferramenta que direciona 0 tempo e 0S recursos que
devem ser despendidos por professores e professoras para que determinados
conhecimentos, considerados importantes e necessarios, sejam apreendidos pelos
estudantes.

Desse modo, como os demais recursos didaticos, o livro-texto também é um
produto politico. Como afirma Torres Santomé (1998, p. 169), ele é um produto
politico, pois “estes recursos pretendem estipular atitudes com relacdo ao mundo no
qgual estamos inseridos, e apoiam e defendem determinadas concepc¢des e teorias
sobre como e por que a realidade € como é, sobre de que maneira, quem, quando e
onde podemos intervir, etc”.

Logo, compreendido como uma ferramenta pedagogica e também politica,
pode ser elaborado e utilizado visando a promocéo da justica social, como também a
efetivacdo das ideias neoliberais fortemente presentes na sociedade
contemporanea. Assim sendo, torna-se importante examinar se os livros didaticos
utlizados por professores e professoras consideram a justica curricular e sinalizam

para a educacao como instrumento para justica social.

5.2.1 Olivro didatico no Brasil: trajetérias, contextos e finalidades

A educacdo brasileira passou por muitas transformacdes ao longo dos
tempos. Essas vao desde a obrigatoriedade, a gratuidade e a universalizagédo da
educacgédo basica, primeiramente no Ensino Fundamental e apds também no Ensino
Médio, passando pela inclusdo e pela retirada de disciplinas, até os recursos
pedagdgicos disponibilizados pelo Governo Federal, como o Livro Didatico®®.

19 Para maior aprofundamento do Livro Didatico no Brasil, visto ndo ser esse o objetivo central deste
trabalho, indica-se a leitura das teses e artigos apontados nas referéncias bibliogréficas.
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Assim, acredita-se que, através da contextualizacdo do Livro Didatico como
recurso disponibilizado pelo Governo Federal, mesmo que sem seu devido
aprofundamento, podem-se perceber os rumos das politicas educacionais e as
relagdes estabelecidas em cada periodo. Afinal, como ja ressaltado neste trabalho, o
livro didatico é uma importante ferramenta pedagdgica presente no cotidiano
escolar; porém, como € considerado neutro e cientifico, incorpora um projeto
curricular nem sempre explicito, mas sempre politico, visto que apresenta um olhar
frente a tantos outros.

Desse modo, a contextualizacdo do livro didatico parte da data de 14 de
novembro de 1930, quando o governo provisorio de Getulio Vargas, que chegou ao
poder por meio da Revolucdo de 19307, cria, através do Decreto n° 19.402, “uma
Secretaria de Estado com a denonimacado de Ministério dos Negécios da Educacéo
e Saude Publica”. Pelo Decreto, no Art. 2° tem-se que “Este Ministério tera a seu
cargo o estudo e despacho de todos os assuntos relativos ao ensino, saude publica
e assisténcia hospitalar”.

Para a pasta foi nomeado o mineiro Francisco Campos, como uma
compensacao a Minas Gerais pela participacdo na Revolucédo de 1930, além de ser
também uma indicacdo de setores conservadores da Igreja Catdlica. Em 18 de abril
de 1931, o entdo ministro, através do Decreto n°® 19.890, “Dispbde sobre a
organizagdo do ensino secundario”, que sera constituido pelos “cursos seriados
fundamental e complementar”. Entretanto, Francisco Campos permaneceu no cargo
até 16 de setembro de 1932, sendo substituido pelo também mineiro Washington
Pires e, posteriormente, em 25 de julho de 1934, por Gustavo Capanema, também
nascido no estado de Minas Gerais (FILGUEIRAS, 2011).

Conforme Filgueiras (2011), Gustavo Capanema esteve a frente do Ministério
ao longo dos anos de 1934 a 1945, periodo em que o livro didatico passa a fazer
parte dos assuntos educacionais. Além disso, com a ampliagdo do numero de

criangas e adolescentes nas escolas, no dia 30 de dezembro de 1938, periodo do

20 A Revolugdo de 1930 foi um movimento armado, liderado pelos estados de Rio Grande do Sul,
Minas Gerais e Paraiba, insatisfeitos com o resultado das elei¢cdes presidenciais e que resultou em
um golpe de Estado, o Golpe de 1930. O Golpe derrubou o entdo presidente da republica Washington
Luis, em 24 de outubro de 1930, impediu a posse do presidente eleito Julio Prestes e colocou fim a
Republica Velha. Vargas assumiu a presidéncia em novembro de 1930, em um governo que seria
provisoério, mas acabou permanecendo no poder por 15 anos (Daniel Neves Silva).
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governo de Getulio Vargas denominado Estado Novo?!, o Decreto — Lei n° 1.006 cria
a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD).

O Decreto “Estabelece as condi¢cdes de producao, importacéo e utilizacdo do
livro didatico”. No capitulo | — Da Elaboragdo e Utilizacdo do livro didatico, esta
destacado que “Art 2° Para os efeitos da presente lei, sdo considerados livros
didaticos os compéndios e os livros de leitura de classe”. Ainda, todos os livros, para
serem utilizados, devem ter autorizacdo prévia concedida pelo referido Ministério.
Ja, no Art. 5° tem-se que os poderes publicos ndo poderdo determinar a
obrigatoriedade de um sO livro, nem estabelecer preferéncias entre aqueles
autorizados, sendo livre a escolha pelos professores nas “escolas normais,
profissionais e secundarias, uma vez que constem na relacdo oficial das obras de
uso autorizada”. E no Art 6°, esta apontado que “é livre ao professor a escolha do
processo de utilizacdo dos livros adotados, uma vez que seja observada a
orientacdo didatica dos programas escolares”.

E pertinente expor, corroborando com o entendimento de que o livro didatico
é também uma ferramenta politica, que o referido decreto, no capitulo “IV — Das
causas que impedem a autorizagao do livro didatico”, expbe em seu art. 20 que néo

pode ser autorizado o uso de livro didatico que:

a) que atente, de qualquer forma, contra a unidade, a independéncia ou
a honra nacional;

b) gue contenha, de modo explicito ou implicito, pregacéo ideolégica ou
indicacao da violéncia contra o regime politico adotado pela Nagéo:

c) gue envolva qualquer ofensa ao Chefe da Nagéo, ou as autoridades
constituidas, ao Exército, a Marinha, ou as demais instituicdes nacionais;

d) que despreze ou escureca as tradi¢cdes nacionais, ou tente deslustrar
as figuras dos que se bateram ou se sacrificaram pela patria;

e) que encerre qualquer afirmacdo ou sugestdo, que induza o
pessimismo quanto ao poder e ao destino da raca brasileira;

f) que inspire o sentimento da superioridade ou inferioridade do homem
de uma regido do pais com relag@o ao das demais regides;

Q) gue incite 6dio contra as ragas e as nagdes estrangeiras;

h) que desperte ou alimente a oposi¢éo e a luta entre as classes sociais;

i) que procure negar ou destruir o sentimento religioso ou envolva
combate a qualquer confissao religiosa;
)] gue atente contra a familia, ou pregue ou insinue contra a

indissolubilidade dos vinculos conjugais;

k) gue inspire o desamor a virtude, induza o sentimento da inutilidade ou
desnecessidade do esforco individual, ou combata as legitimas
prerrogativas da personalidade humana (BRASIL, DECRETO LEI n° 1.006).

21 O Estado Novo foi a fase ditatorial do governo de Getulio Vargas. Ao todo, Vargas permaneceu no
poder de 1930 a 1945, mas a fase do Estado Novo corresponde especificamente ao periodo de 1937
a 1945. Teve inicio em novembro de 1937, quando foi realizado o Golpe do Estado Novo, e foi
encerrado quando os militares obrigaram Vargas a se retirar do poder. (SILVA, Daniel)
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Dos itens expostos pelo Decreto, destacam-se as letras b, d, h, i, k, visto que
o Brasil e 0 mundo estavam vivendo, na década de 1930, um momento politico de
repressdo com a ascensdo de regimes totalitarios, como o fascismo na lItalia e o
nazismo na Alemanha. “Esses regimes, os quais nascem depois desse periodo de
crise global da economia, pde um fim as politicas de ndo intervencédo estatal nas
decisdes sociais” (HENN, 2013, p.1041).

Nesse mesmo periodo, o Brasil é governado por Getulio Vargas, também com
um regime autoritario e centralizador que perdura até 1945. Conforme Henn (2013,
p1042), “Por ter sido instaurado através de um golpe de Estado, o regime precisou
se legitimar frente aos brasileiros e repreender qualquer tipo de oposicdo aos
mandamentos estado-novistas”. Para tal, a educagao se transformou numa grande
aliada e uma importante ferramenta que se colocou a cargo do Estado, pois para
Vargas “ela ndo deveria ter uma postura neutra, mas sim, tomar partido, adotar as
ideologias estado-novistas” (HENN, 2013, p. 1046).

Desse modo, percebe-se que o contetdo das letras destacadas (b, d, h, i, k)
corrobora para com o regime politico, ndo oportunizando espacos para debates e
reflexdes em relagéo a questdes como o entendimento de “violéncia contra o regime
politico”, dos que “se sacrificaram pela Patria”’, da “luta de classes”, do esforgo
individual em contrapartida ao “sentimento de inutilidade”. Assim, €& notério e
explicito o uso do livro didatico a servico de uma Unica forma de pensar, de ser e de
agir, comprovando a ideia de Vargas em relacdo a educacéo a servico dos valores
defendidos por seu governo.

Ainda, durante o Estado Novo, no dia 26 de dezembro de 1945, € assinado o
Decreto-lei n° 8.460 que “consolida a legislagdo sobre as condi¢ées de produgéo,
importacdo e utilizacdo do livro didatico”. Esse acrescenta ao “Capitulo | — Da
elaboracdo e utilizacdo do livro didatico” o art. 9° “A publicagao oficial de livros
didaticos, para uso nos estabelecimentos de ensino do pais, serd atribuicdo do
Instituto Nacional do Livro??, segundo a regulamentagéo que for estabelecida”.

Concomitantemente, a partir de 1934, acontecia anualmente em Genebra a
Conferéncia Internacional da Instrugdo Publica, promovida inicialmente pelo Bureau
Internacional de Educacédo e, posteriormente, também pela UNESCO. Tinha como

objetivo apresentar relatorios sobre os acontecimentos em relacdo a educacéo

22 DECRETO-LEI N° 93, DE 21 DE DEZEMBRO DE 1937, “Cria o Instituto Nacional do Livro”, ainda
no governo de Getllio Vargas, tendo Gustavo Capanema como ministro.
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realizados no ano anterior, além de discutir e votar as recomendacdes aos
ministérios de educacao dos paises envolvidos, entre eles o Brasil. No ano de 1959,
a 222 Conferéncia apresentava a “Recomendacao n°48, A Elaboracao, a Escolha e a
Utilizagdo dos manuais de Ensino Primario”, destacando: Elaboracdo dos materiais;
Edicdo dos manuais; Escolha dos manuais; Distribuicdo e Aquisicdo dos Manuais;
Questdes de Ordem Didatica; Os Manuais e a Colaboracdo Internacional; ou seja,
todos os itens direta ou indiretamente relacionados ao livro didéatico
(CONFERENCIAS INTERNACIONAIS DE INSTRU(;AO PUBLICA, 1965).

Em 1961, jA com um governo democratico administrando o pais (governo de
Jodo Goulart?®), é aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB n° 4.024, estabelecendo a ampliacdo da rede escolar e a
obrigatoriedade do ensino primario. Porém, o alto preco dos livros didaticos era fator
contribuinte para a evasdo escolar, tornando esse um assunto importante a ser
discutido no Congresso Nacional, na Imprensa e também no Ministério de Educacao
(FILGUEIRAS, 2015).

No entanto, em 196424, o Brasil volta a viver uma ditadura, agora com o golpe
gue leva os militares ao poder. Esse governo, em 1966, através do Decreto n°

58.653, institui o “Conselho do Livro Técnico e Didatico”:

Art. 1° E instituido no Ministério da Educagdo e Cultura o Conselho do Livro
Técnico e Didéatico - COLTED, com a atribuicdo de gerir e aplicar recursos
destinados ao financiamento e a realizagdo de programas e projetos de
expansdo do livro escolar e do livro técnico, em colaboracdo com a Alianga
para o Progresso.

Entretanto, meses depois, revogando o decreto anterior e criando o0 novo
Decreto n°® 59.355, de 4 de outubro de 1966, o governo “Institui no Ministério da
Educacéo e Cultura a Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED)”. A
Comissao tem como finalidade incentivar, orientar, coordenar e executar as

atividades do Ministério da Educacgéo e Cultura relacionadas a produgéo, a edicao,

23 O governo de Joao Goulart, também conhecido como Jango, estendeu-se de 1961 a 1964 e foi
marcado por grande tensdo politica. Os obstaculos encontrados por Jodo Goulart surgiram desde
antes de assumir a presidéncia e permaneceram, sobretudo, quando ele tentou implantar no Brasil as
conhecidas Reformas de Base. Seu governo teve o fim antecipado com a realizagdo do Golpe Civil-
Militar entre 31 de marco e 2 de abril de 1964 (SILVA, Daniel Neves).

24 O golpe militar de 1964, que dep0s o presidente Jodo Goulart (1961-1964), ocorreu na madrugada
do dia 31 de margo, dando origem a ditadura militar que duraria até 1985. Os militares envolvidos no
golpe de 1964 justificaram sua acao afirmando que o objetivo era restaurar a disciplina e a hierarquia
nas Forcas Armadas e deter a "ameaga comunista" que, segundo eles, pairava sobre o Brasil.
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ao aprimoramento e a distribuicdo de livros técnicos e de livros didaticos. Cabe

destacar a justificativa politica para tal acao, exposta no referido decreto:

CONSIDERANDO que a producgédo e a distribuicdo do Livro Técnico e do
Livro Didatico interessam sobremodo, aos podéres publicos, pela
importancia de sua influéncia na politica de educacédo e de desenvolvimento
econdmico e social do Pais;

CONSIDERANDO que, na defesa désseinterésse, deve o Estado manter-se
numa atitude ao mesmo tempo atuante e vigilante, cabendo-lhe participar
diretamente, quando necessario, da producao e distribuicdo de livros dessa
natureza;

CONSIDERANDO entretanto, que nesse, como em varios outros setores da
producéo intelectual, seria contraproducente a intervencdo do Estado que
asfixiasse a iniciativa privada, cumprindo antes aos podéres publicos
orientar e incentivar a livre concorréncia, visando a intensificar a producéo e
a melhorar a qualidade do livro técnico e do livro didatico, diminuir-lhes os
precos de custo e de venda, assim como assegurar-lhes pronta distribuigéo;
CONSIDERANDO que, no desempenho dessa tarefa, ndo pode o Estado
deixar de atentar para determinado prioridades amparando, de um lado, as
obras de autores nacionais e de outro, as publica¢des técnicas e cientificas;
CONSIDERANDO a necessidade de ser mantido, dentro da administracdo
publica federal, um 6rgdo que se encarregue do planejamento e execugao
de programas destinados a expansao, ao aprimoramento e a difusdo do
livro técnico e do livro didatico;

CONSIDERANDO que o Decreto numero 58.653, de 16 de junho de 1966,
criando o Conselho do Livro Técnico e Didético, ndo atendeu integralmente
as finalidades acima expostas.

Através das “consideragdes”, tornam-se perceptiveis as questbes politicas
que envolviam os livros didaticos, sua producéo, distribuicdo e finalidade. Com isso,
entende-se que os mesmos influenciaram os rumos ndo s6 da educacdo, mas
também de valores, crencas e pensamentos que permearam naquele periodo a
sociedade e suas acoes.

Com o COLTED em funcionamento e para que fosse possivel implantar e
executar seu programa, foi firmado, em 06 de janeiro de 1967, um convénio entre o
Ministério da Educacao e Cultura (MEC), o Sindicato Nacional dos Editores de Livros
(SNEL) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional
(USAID). “Este convénio propunha-se a disponibilizar cerca de 51 milhdes de livros
aos estudantes brasileiros no periodo de trés anos” (KRAFZIK, 2006, p. 12). E
importante salientar que, nesse periodo de governo militar (1964-1985), os acordos
entre o Ministério da Educacdo e Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional — MEC/USAID - influenciou direta ou indiretamente todo o sistema
educacional. I1sso ocorre especialmente com a assisténcia técnica produzida pela
USAID para a implantagcdo das mudancas que deveriam ser efetivas na educagéo
brasileira (KRAFZIK, 2006). Entretanto, sabe-se que, mesmo com a

redemocratizacéo ocorrida a partir de 1985, os acordos MEC/USAID continuaram a
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ocorrer, influenciando muitas questfes educacionais, especialmente na década de
1990 (PERONI, 2003).

Complementando as a¢fes do Governo Federal em relagéo ao livro didatico,
em 02 de outubro de 1967, através da Lei n°® 5.327, ficou instituida a “Fundacéao
Nacional de Material Escolar” — Fename, vinculada ao Ministério da Educacéo e
Cultura. Tinha como finalidade, segundo consta em seu Art. 3°, “a producédo e
distribuicdo de material didatico de modo a contribuir para a melhoria de sua
qualidade, preco e utilizagdo”. Segundo Filgueiras (2015), a criacdo do Colted e
FENAME em relacdo aos materiais didaticos tinha como justificativa atender o que
havia sido estabelecido nas Conferéncias Internacionais de Instrucdo Publica e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB/61, em relacao a distribuicdo
de material didatico.

Ja em 1971, entra em vigor o Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental do Instituto Nacional do Livro (PLIDEF/INL), prevendo uma parceria
entre o setor publico e o privado. Em 1976, o PLIDEF é incorporado a Fundacao de
Apoio ao Estudante (FAE), sob a coordenacgédo da Fename. Com o fim do governo
militar, em 1985, o PLIDEF é extinto dando lugar ao Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) (PEREZ; VALH, 2014).

O PNLD foi instituido pelo governo do entéo presidente José Sarney em uma
nova fase politica do Brasil em funcédo de sua redemocratizacdo. Com o Decreto n°
91.542, de 19 de agosto de 1985, se “Institui o Programa Nacional do Livro Didatico,
com a finalidade de distribuir livros escolares aos estudantes matriculados nas
escolas publicas de 1° Grau”. No Art. 5°, fica estabelecido que “A secretaria de
Ensino de 1° e 2° Graus — SEPS, do Ministério da Educacdo, respondera pela
formulacédo, supervisdo e avaliacdo da Politica do livro didatico”.

Em 1993, o governo federal, por meio de um acordo MEC/USAID, apresenta
o Plano Decenal de Educacdo. Esse exple, jA na apresentacdo, que visa a
“construir um conjunto de diretrizes de politica educacional que, pela metodologia
adotada, reflita a pluralidade de concepcfes e de propostas politicas e permita
desdobramentos operacionais seguros no nivel de cada regido, estado, localidade e
escola do Pais”.

Em relacao ao livro didatico, o Plano considera “um dos principais insumos da
instituicdo escolar”, expondo que “os seus aspectos referentes a sua politica,

economia, geréncia e pedagogia sao indissociaveis das demais caracteristicas da
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questdo educacional brasileira”. Acrescenta-se ainda que “o principio da livre
escolha pelo professor esbarra em sua insuficiente habilitacdo para avaliar e
selecionar” e que, considerando os padrOes de aprendizagem que devem ser
atingidos, bem como a qualidade dos conteudos, as questdes fisicas e as
estratégias de ensino, sera formulada uma nova politica em relacdo ao livro didatico
(MEC, 1993, p. 24-25).

O Plano Decenal de Educacédo também faz referéncia ao “melhoramento do
livro didatico" para que as necessidades de aprendizagem sejam satisfeitas, além de
apresentar o “Projeto Nordeste de Educagao”. Esse tinha como objetivo melhorar a
qualidade da educacao fundamental, “aumentando as taxas de aprovacéo e o nivel
de aprendizagem dos alunos [ ]. O Projeto contou com o financiamento de US$
418,6 milhdes do Banco Mundial e de US$ 317,9 milhdes do governo federal e
estaduais da Regiao” (MEC, 1993, p. 58). Além disso, pretendia reestruturar a
distribuicdo dos livros didaticos e ampliar sua distribuicdo para 100 milhdes de
exemplares.

Ja em 1995, o governo de Fernando Henrique Cardoso/FHC (1995-2003), por
intermédio do MEC, passou a avaliar ininterruptamente o livro didatico e debater
com seus responsaveis toda sua composicao, desde atributos até seu papel. Assim,
o livro didatico tornou-se ainda mais um fator de influéncia do cotidiano escolar, em
todos seus aspectos (BATISTA, 2001).

Entretanto, as novas exigéncias da sociedade impuseram uma revisao dos
modelos até entdo presentes. Exigéncias essas descritas na LDB/96 e nas DCNs
para o Ensino Fundamental, expostas através do Conselho Nacional de Educacéo
(BATISTA, 2001).

Assim, visando a contribuir para o cumprimento das metas estabelecidas e
considerando os desafios e o0 contexto educacional da época, o Ministério da
Educacéo lancou, em 2001, as “Recomendagdes para uma politica publica de livros
didaticos”. Nessas, o MEC, por intermédio da Secretaria de Educacdo Fundamental,
avalia o desenvolvimento do PNLD, sugere reformulacbes e orienta as politicas
publicas em relacdo ao livro didatico. As recomendacfes apontam para o aumento
de novas editoras e novos titulos, aléem de “uma politica mais ampla do livro na
escola, organizada em torno de cinco grandes metas”. Essas metas envolvem a
articulagcdo do PNLD, formacéo e fortalecimento da docéncia, o enriquecimento do

trabalho pedagdégico através do livro didatico, a definicdo das relacées do Estado
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com as editoras, a elevacdo dos padroes de qualidade do livro didatico, o
engajamento de todos os setores envolvidos na producédo e utilizacdo do livro
didatico (BATISTA, 2001).

Percebe-se que, no governo FHC, as aten¢des se concentraram basicamente
no Ensino Fundamental. Com isso, 0 governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011),
ao assumir a Presidéncia da Republica, implanta, em 2003, “O Programa Nacional
do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLD/EM)”. A Resolucédo n°® 38, de 15 de
outubro de 2003, resolve no Art. 1°

Prover as escolas do ensino médio das redes estadual, do Distrito Federal e
municipal de livros didaticos de qualidade, para uso dos alunos, abrangendo
0s componentes curriculares de Portugués e Matemética por meio do
Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio — PNLEM.

Além disso, no governo Lula, outros programas que envolvem o livro didatico
foram desenvolvidos. Destacam-se “o Programa Nacional do Livro Didatico para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) e o Programa Nacional de Livros
Didaticos para a Educacao de Jovens e Adultos (PNLD/EJA)”. Também acontece a
inclusdo de livros didaticos de Lingua Inglesa e Lingua Espanhola para os
estudantes da 52 a 82 série do Ensino Fundamental da rede publica, além de tornar a
disciplina de espanhol obrigatéria no Ensino Médio (CASSIANO, 2007).

J& o governo de Dilma Rousseff (2011-2016), além de dar continuidade aos
programas até entdo desenvolvidos, também criou o Programa Nacional de Livro
Didéatico do Campo. A Resolu¢cdo MEC/FNDE n° 40, de 26 de julho de 2011, resolve
no Art 1° “Prover as escolas publicas de ensino fundamental que mantenham
classes multisseriadas ou turmas seriadas do 1° ao 5° ano em escolas do campo
com livros didaticos especificos no ambito do Programa Nacional do Livro Didatico
do Campo (PNLD Campo)”.

Em 2018, o governo Michel Temer, por meio do Ministério da Educacao
(MEC), em cooperacdo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao
(FNDE), da inicio ao processo de aquisi¢ao de obras didaticas e literarias no ambito
do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). Esse processo
envolveu os livros didaticos do Ensino Fundamental distribuidos em 2020.

Atualmente, sob o novo governo de Jair Bolsonaro, que tomou posse em
janeiro de 2019, a politica do livro didatico ainda € considerada uma incognita.
Segundo a pesquisadora Gabriela Moriconi, do Departamento de Pesquisas

Educacionais da Fundacdo Carlos Chagas, “O plano de governo reune algumas
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propostas muito resumidas ou que, por diversas vezes, s6 aponta alguns temas
como relevantes, mas nao indica quais seriam as soluc¢des propostas para lidar com
eles” (REVISTA NOVA ESCOLA, 2018).

Essa falta de clareza em relacdo aos rumos da educacgéo e também dos livros
didaticos se torna explicita em muitas falas do atual presidente. Como exemplo, tem-
se a recente declaracao divulgada nos meios de comunicacéo que “a partir de 2021
os livros didaticos distribuidos as escolas terdo a bandeira do Brasil na capa, hino
nacional e um estilo mais suave, pois para ele ha ‘muita coisa escrita’ nas
publica¢des atuais” (UOL/03 de janeiro de 2020).

Desse modo, torna-se evidente que o livro didatico é uma importante
ferramenta néo s6 pedagdgica, mas também politica, pois acaba contribuindo para a
efetivacdo das politicas educacionais. Entretanto, em funcéo do tempo de governo e
dos novos livros a serem distribuidos em 2021, a politica educacional e a do livro
didatico relacionados a administracdo do presidente Jair Bolsonaro ndo sera

abordada nesta tese, podendo ser tema para futuras analises.
5.2.2 As editoras e a producdo de livros didaticos no Brasil

Nos anos de 1930 e 1940, a producdo de livros didaticos no Brasil foi
responsabilidade de seis principais editoras, entre elas a Colecdo FTD (criada em
1902) e a Saraiva (antiga Livraria Académica, criada em 1914). Mas, “a partir dos
anos 1970 novas editoras de didaticos ascenderam no mercado, muitas favorecidas
pelos subsidios do governo: Moderna, Saraiva, FTD, Atica, IBEP, Ao Livro Técnico e
Scipione” (FILGUEIRAS, 2011, p. 155).

Mesmo assim, entre o periodo de 1970 a 2000, as editoras podiam ser
consideradas, em sua grande maioria, empresas de cunho familiar, apesar do
grande faturamento que se solidificou através do PNLD. Cassiano (2007, p. 12)
afirma que “a recorréncia da parceria do MEC com as mesmas editoras — Atica,
Scipione, Saraiva, FTD, Brasil, Nacional e IBEP, (...) — se deu ja no inicio do PNLD.
Além dessas, as Editoras Moderna e Atual também passaram a fazer parte da lista
de fornecedores em 1990”.

Além disso, cabe destacar que, a partir de 1996, os recursos aplicados pelo
governo federal nos programas de livros didaticos tornaram-se regulares e foram

intensificados os investimentos no setor. Investimentos esses que tornaram o Estado



148

brasileiro o maior comprador de livros didaticos, fazendo esse mercado o mais
rentavel do contexto editorial, proporcionando as editoras aqui analisadas (FTD;
Saravia e Moderna), no ano de 1998, um faturamento de aproximadamente 129; 81;
78 milhdes de ddlares, respectivamente (CASSIANO, 2007).

E importante destacar que, nesse periodo, além da criacdo do PNLD, o
governo FHC concretiza outras medidas educacionais como o0s Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs, diversos censos educacionais, o ingresso do Brasil
nas avaliagdes do PISA, varios acordos entre o MEC e Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID e Banco Mundial. Além disso, segundo Cassiano (2007),
uma série de privatizacbes e a abertura ao capital internacional contribuiram para
que as editoras familiares fossem compradas por grandes empresas estrangeiras,
criando um oligopdlio do livro didatico no Brasil. Com isso, no transcorrer do século
XXI, ocorreram reconfiguraces das editoras de livro didatico no Brasil.

Deste modo, destaca-se a trajetoria da Editora FTD S.A., da Editora Moderna
Ltda., e da Editora Saraiva, por serem as editoras dos livros didaticos escolhidos
pelos docentes que lecionaram em 2018, nos 1° primeiros anos do curso Técnico em
Agropecuaria e do Técnico em Informatica, ambos integrados ao Ensino Médio no

IFFar, para trabalhar as disciplinas posteriormente aqui analisadas.
5.2.2.1 EditoraFTD S.A

A FTD sempre pertenceu aos Irmaos Maristas. Atualmente, o Grupo Marista
atua em varias areas, entre elas a Educacéao: Bésica, Profissional, Ensino Superior e
Editorial. Com isso, a Editora FTD tem, além de uma presenca consolidada no
mercado de livro didatico brasileiro, também uma sdélida participacdo na educacao

basica e superior, com um viés religioso que permeia seus valores.
5.2.2.2 Editora Moderna LTDA

A Editora Moderna foi fundada em 1968 (durante a ditadura militar), por
Ricardo Feltre (autor de livros de Quimica) e mais dois professores. Desde entéo,
edita, publica e distribui livros didaticos, material de apoio e literatura. Em 2001,

passou a integrar o Grupo Santillana.
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O Grupo Santillana € um grupo editorial espanhol, fundado em 1958, com
forte presenca ndo s6 na Espanha, mas também na América Latina. Desde 2000, o
grupo faz parte do conglomerado midiatico PRISA. O Grupo PRISA (Promotora de
Informaciones, Sociedad Anonima), fundado em 1972, € o maior conglomerado de
midia espanhol. Atua na area de comunicacao, educacao, cultura e entretenimento,

tendo a seguradora britdnica Phoenix Group como maior acionista da empresa.
5.2.2.3 Editora Saraiva

Em 1947, a Editora Saraiva transforma-se em sociedade andnima, com a
denominacéo Saraiva S.A. — Livreiros Editores. A partir de 1970, durante a ditadura
militar, passou a editar Livros Didaticos e Livros Paradidaticos e transformou-se, em
1972, numa companhia aberta.

Em 1998, a Saraiva adquiriu a Editora Atual e, em 2007, a Pigmento Editorial
S.A., responsavel pela comercializacdo do Etico Sistema de Ensino. Em 2008,
adquiriu 100% do controle acionario do Grupo Siciliano e, com a aquisicdo, os selos
Arx e Caramelo passaram a incorporar o catdlogo da Editora. Em 2010, lanca o
Agora, sistema de ensino para a educacdo publica e a Digital Reader, uma
plataforma que permite a venda de Livros Digitais (e-books). Posteriormente, cria o
selo SaraivaTec para 0s cursos técnicos e de graduacao tecnolégica. Em 2013,
adquiriu a Editora Erica Ltda, marcando sua entrada no mercado de contetido
voltado para ensino técnico profissionalizante.

A Editora Saraiva foi adquirida em 2015, pelo grupo SOMOS Educacéo, que
se tornou o principal grupo de educacao basica do Brasil. SOMOS Educacéao (extinta
Abril Educacédo) é uma companhia brasileira de educacdo, faz parte da Saber,
holding de educacédo basica da Kroton Educacional, fundada em 1960, por Victor
Civita. A Kroton, além da Saravia, possui também as editoras Atica e Scipione.

Kroton Educacional € a maior empresa privada do mundo no ramo da
educacao, fundada em Belo Horizonte, no ano de 1966, a partir da criacdo de uma
empresa de cursos pré-vestibular chamada Pitadgoras. Atualmente, atua em todos os
niveis escolares, tais como: pré-escolar, ensino primario e secundario, ensino
secundéario para adultos, vestibular, cursos livres, educacdo superior e pos-
graduacdo, entre outros. Também, opera 804 escolas associadas no Brasil sob a

marca Pitagoras, 5 escolas parceiras no Japao e 1 escola parceira no Canada. Em
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relacdo ao ensino superior, em 2014, fundiu-se com a Anhanguera Educacional,
convertendo-se na maior empresa de ensino superior do mundo por capitalizacéo de

mercado.

5.2.3 Os livros didaticos analisados e a justica curricular

Segundo a LDB 9394/96, “Art. 22. A educacgao basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. Logo, o livro didatico distribuido pelo governo federal através do PNLD
deve atentar-se para além do contetudo especifico de cada disciplina, mas também
para a maneira como ele é trabalhado, para seu objetivo, sua relacdo com a vida e a
sociedade na qual o estudante estd inserido; afinal, exibindo a “cultura oficial”,
contribuira na construcdo do modo de ser, pensar e agir de cada cidadao.

Além disso, € importante destacar que, em funcdo do tamanho do territério
brasileiro e de sua diversidade, tanto econdmica, como cultural e social, para muitos
estudantes, é esse 0 Unico livro a que terdo acesso no decorrer de sua vida escolar
(CASSIANO, 2007). Portanto, o livro didatico € uma importante ferramenta
pedagogica e politica, que esta presente em todas as salas de aula de escolas
publicas brasileiras através do PNLD.

Os Institutos Federais de Educacado, Ciéncia e Tecnologia, integrantes da
Rede Publica de Ensino, também recebem os livros didaticos distribuidos pelo
governo federal, em funcao de sua oferta de educacao profissional técnica de nivel
médio, na forma de cursos integrados. Esses cursos sdo compostos por disciplinas
técnicas e propedéuticas, pois 0 objetivo deles ndo € apenas preparar o estudante
para um emprego no mercado, mas para o mundo do trabalho atrelando formacao
profissional com formacdo humana, como ja exposto no capitulo 2 que retrata os
Institutos Federais e o IFFar em especial.

Assim, em 2016, o Instituto Federal Farroupilha recebeu do Ministério da
Educacdo uma relacdo de livros didaticos de todas as disciplinas propedéuticas
ministradas em seus cursos, para serem selecionados pelos docentes. Da relacao
disponivel, cabe a professores e professoras elegerem duas opg¢fes de obras, pois,
segundo o Ministério da Educagdo, “caso ndo seja possivel a compra da primeira

opgao, o FNDE envia a escola a segunda colegao escolhida”.
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A escolha dos livros de Biologia, Historia, Matematica e Lingua Portuguesa foi
embasada na necessidade de analisar uma disciplina de cada area do
conhecimento, contemplando as mesmas dos docentes entrevistados, pois a analise
dos livros também serviu de apoio para as perguntas realizadas. Além disso,
entende-se que matematica e lingua portuguesa sao disciplinas que contribuem
direta ou indiretamente para com as demais areas do conhecimento e estédo
presentes em todas as etapas da educacao basica com uma grande carga horaria,
além de serem aferidas nas provas de muitas avaliacbes externas. Em relacdo a
area das ciéncias da natureza, a opcao por Biologia se deu considerando que 0s
temas abordados na ementa ja estado direta e visivelmente presentes no cotidiano
dos estudantes. Em relacéo a disciplina de Historia, pertencente a area das ciéncias
humanas, a escolha se deu por eliminacéo, pois a disciplina de Geografia e Filosofia
nem sempre sdo trabalhadas por docentes efetivos que sdo 0s sujeitos das
entrevistas. Em relacéo a disciplina de Sociologia, em funcdo de ser lecionada pela
pesquisadora, ndo se entendeu como uma opc¢ao viavel, ndo em relacdo a critica ao
livro didatico utilizado, mas em funcdo das entrevistas realizadas a partir dos
resultados encontrados nas analises.

Para a construcdo do quadro de andlise, ou seja, das questbes a serem
investigadas no livro didatico, considerou-se o0 conceito de justica social e justica
curricular. A justica social, entendida a partir de Nancy Fraser (2012), € vista como a
unido do reconhecimento (cultural e simbdlico), da redistribuicdo (econémica) e da
paridade de participacdo (todos os membros adultos interagindo entre si como
pares). Por justica curricular, utilizou-se o conceito de Torres Santomé (2013), sendo
o resultado do curriculo que foi elaborado e colocado em acdo levando em
consideracao as necessidades dos grupos sociais, proporcionando a construcdo de
pessoas capazes de intervir politicamente na sociedade em prol de um mundo mais
humano, justo e democrético.

Cabe destacar que, em nenhum momento das analises, o conteudo
especifico da disciplina foi avaliado ou colocado em questionamento, visto que, além
de ndo ser essa a intencdo do trabalho, ndo h4 um dominio dos conhecimentos
necessarios para tal acdo. O interesse nos livros didaticos se deu unicamente em
razéo de entendé-los como ferramenta politica.

Aléem disso, os Parametros Curriculares Nacionais afirmam que, mesmo

tratando as areas em separado devido as suas especificidades, elas estardo
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integradas através dos temas transversais. Logo, assuntos importantes que
envolvem a sociedade deverdo ser abordados por todas as disciplinas da grade
curricular, pois sdo questfes que permeiam a vida de todos os individuos e também
consequéncia das acdes que de alguma forma perpassam por todas as areas de

conhecimento.

Quanto as questdes sociais relevantes, reafirma-se a necessidade de sua
problematizacdo e analise, incorporando-as como temas transversais. As
guestdes sociais abordadas sao: ética, saude, meio ambiente, orientacdo
sexual e pluralidade cultural. [ ] De acordo com os principios ja apontados,
os conteldos sdo considerados como um meio para o desenvolvimento
amplo do aluno e para a sua formag&o como cidadédo (BRASIL, 1998).

Sendo assim, acredita-se que, a partir das andlises dos livros didaticos
utilizados por professores/professoras e alunos/alunas em sala de aula, se pode
perceber se 0s mesmos estdo aptos a contribuir com todos os preceitos
estabelecidos no art. 22 da LDB 9394/96, e consequentemente promover a justica
social. Ou se, indiferentes a referida lei, servem apenas para que alguns estudantes
possam simplesmente seguir os estudos.

Para analisar os livros didaticos, foi construida uma tabela (apéndice 1)
baseada nos estudos de Torres Santomé (2017/2018), durante a realizacdo do
Estadgio Sanduiche na Universidade de Corufia. A referida tabela foi construida por
mim e aprovada pelo Professor Jurjo Torres Santomé e visou a analisar as questdes
gue devem se fazer presente na justica curricular, contribuindo entédo para a justica
social. Assim, contemplando a referida tabela é que o texto sera desenvolvindo,

expondo cada item analisado.

5.2.3.1 Analisando os livros didaticos de Biologia, Histéria, Lingua

Portuguesa e Matematica

Os livros analisados sdo de volume Unico, contemplam o 1° ano do Ensino
Médio e foram produzidos em 2016 com validade até 2020. E importante destacar
que todos os livros analisados contemplam em mais de 60% os conteudos
programaticos estipulados nas ementas das respectivas disciplinas, tanto do curso
Técnico em Agropecuaria como do curso Técnico em Informatica.

Todos trazem na primeira pagina o nome do autor(a) ou dos autores(as) e
um breve curriculo. Contudo, sabe-se que, ndo so no Brasil, mas também em varias

partes do mundo, o livro didatico raramente € considerado uma fonte de informagé&o
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para além da escola, pois dificilmente é encontrado como referéncia bibliografica de
algum trabalho académico (TORRES SANTOME, 1998).

Além disso, diferente do que acontece com outros livros, 0 autor geralmente
ndo é a parte de destaque, mas sim a editora. Segundo Torres Santomé (1998, p
165), os livros didaticos estdo cercados por trés situagdes peculiares: “ndo sao
vendidos nas livrarias durante todo o ano; ndo estdo disponiveis nas bibliotecas e
nao sao utlizados, nem por alunos e nem por professores, como fonte de
informacéo fora da escola”.

Em relacéo aos livros analisados, mesmo sendo os autores apresentados na
primeira folha, o curriculo é resumido a duas ou trés linhas com uma abordagem
geral. Os dois autores do livro “Biologia Moderna” da editora Moderna apresentam-
se com trajetérias formativas especificas nas Ciéncias Biologicas. O livro “Histéria
Ensino Médio 1” da editora Saraiva tem quatro autores, sendo trés doutores em
Historia Social e uma doutora em Historia, ndo especificando se tiveram alguma
relacdo com o Ensino Médio ou com as politicas educacionais. O livro de Lingua
Portuguesa intitulado “Novas Palavras” é da editora FTD e também possui quatro
autores, todos tendo relacdo com o Ensino Médio, porém ndo especificando se
publico ou privado. Ja o livro “Matematica” da editora Moderna é de autoria de um
professor que lecionou 29 anos em escolas privadas.

E importante salientar que, dos quatro livros analisados, dois deles ndo tém
nenhuma mulher como autora, sendo eles o livro de Biologia e de Matematica,
ambos da mesma editora. Talvez, esse seja um dos fatores que contribui para que
esses dois livros nunca cologuem a mulher como figura de destaque. Ao contrario,
nas poucas vezes em que elas aparecem, sempre estdo sem nome proprio, com
esteredtipos ou nunca como protagonistas de alguma importante atividade, fatos que
serdo demonstrados com mais detalhes no decorrer do texto.

Todavia, ainda em relacédo a formacdo académica dos autores e sua atuacao
em escolas publicas ou pesquisas nessa area, cabe ponderar que estudar as
politicas voltadas a educacdo pode se tornar um aspecto importante quando se
entende o livro didatico ndo s6 como uma ferramenta pedagdgica, mas também
politica. Afinal, a maneira como 0s conteudos — obrigatérios ou ndo — sao
abordados, desenvolvidos, suprimidos etc. varia conforme o entendimento que o/a

autor/autora tem dos mesmos e do grau de importancia que atribuira a cada um
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deles. Soma-se a isso 0 impacto positivo ou negativo na formacdo do aluno, para

além da disciplina. Nesse sentido, Torres Santomeé (1998, p. 168) expde que

As perspectivas dos autores e da propria editora concentra-se no apoio a
determinada escola de pensamento e de pesquisa, em uma opcao
ideoldgica, cultural, econémica e politica, apresentando-a como se fosse
consensual, universalmente aceita e sem nenhum grau de questionamento
gue nos possa preocupar. O conflito caracteristico da criacdo cientifica e
cultural e das relag8es politicas é silenciado continuamente. A maioria das
guestbes, mesmo as mais problematicas da atualidade sédo apresentadas
como se ndo pudessem ser de outra forma.

Desse modo, como as metodologias de ensino, muitas vezes, ndo ensinam a
refletir criticamente e a entrar em contato com diferentes informacdes, a reproducao
se reforca e questdes, que permeiam ideologias, relacbes politicas, conflitos
negados/silenciados/negligenciados e/ou distorcidos ou nao problematizados,
tornam-se visiveis nas analises dos livros. Porém, muitas vezes, despercebidos na
interpretacdo e escolha do/da professor/professora que acabam focados unicamente
nos conteudos da “sua disciplina”.

Torres Santomé (1998, p. 55) lembra que Disciplina

E uma maneira de organizar e delimitar um territério de trabalho, de
concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo
de visdo. Dai que cada disciplina nos oferece uma imagem particular da
realidade, isto é, daquela parte que entra no &ngulo do seu objetivo.

Assim, focado nos aspectos particulares de “sua disciplina”, muitas vezes,
professores e professoras acabam nao tendo a visdo global na qual a educacao
deveria se inspirar para contemplar todas as suas finalidades. Esse fato € explicitado
na fala de um entrevistado quando, em relacdo a presenca de temas sociais no livro
didatico, expde que “ndo, na matematica é mais dificil, porque realmente ndo é
embasado nisso as coisas da matematica” (LEANDRO).

Entretanto, os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
publicados ainda em 1997, afirmam na apresentacdo que o entdo “novo ensino
médio”, em fungdo das novas realidades, transformacdes referentes a varias
demandas sociais, deve fazer com que o0 conhecimento escolar ndo seja mais
compartimentado e nem embasado no acumulo de informacdes. Ao contrario, deve
incentivar a aprendizagem e o raciocinio por meio de um conhecimento significativo,

contextualizado e interdisciplinar.

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensado de criar
novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias
disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender um
determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcéo instrumental. Trata-se de recorrer a um
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saber diretamente Util e utilizavel para responder as questdes e aos
problemas sociais contemporaneos (BRASIL, 2000, p. 21).

Contudo, mesmo sendo a interdisciplinaridade uma questdo pertinente,
constante e recorrente em documentos, parametros e diretrizes do governo federal,
na pratica, ainda € um caminho pouco percorrido, ndo sé por professores, mas
também pelo proprio Ministério da Educacao, que, por intermédio de sua politica de
avaliacdo do livro didatico, disponibiliza os que contemplam todos os aspectos legais
previamente estabelecidos pelo proprio governo. Porém, percebe-se nas analises
gue determinados pontos que fazem parte dos principios defendidos pelo Ministério
passam despercebidos ou sdo ignorados pelo mesmo nas avaliacdes realizada dos
livros que sao autorizados pelo proprio Governo Federal.

Esse fato ocorre, por exemplo, quando se analisam as questdes de género e
0 protagonismo dos personagens que aparecem nos livros didaticos:

- Biologia: Ao longo do livro, sdo apresentadas vinte e trés imagens com
pessoas. Dessas, quatro em forma de desenhos e dezenove em fotografias. Das
vinte e trés imagens tém-se apenas trés de mulheres sozinhas, realizando alguma
atividade, porém, sem serem protagonistas de alguma acdo (sua presenca ndo € o
foco principal da imagem) e nem apresentadas pelo préprio nome. Entretanto, tém-
se dezoito imagens somente de homens, em que onze sdo apresentados pelos
nomes proprios, sendo todos adultos, brancos, estrangeiros (europeus ou
americanos), aparentemente saudaveis e protagonistas de alguma acédo no ambito
cientifico. Os outros sete homens que nado sao identificados nominalmente
complementam ou realizam determinada acao/situacdo, como, por exemplo, uma
pesquisa, uma observacdo, uma corrida. Assim, as imagens ndo necessariamente
precisariam ser de homens, pois 0 sexo ndo mudaria o enfoque do tema ou da acao.

- Histdria: O livro apresenta muitas gravuras, pinturas e estatuas, mas segue
0Ss mesmos padrdes dos demais livros. Assim, tém-se vinte e quatro homens com
nome proprio, sendo que desses apenas dois sdo brasileiros: Gilberto Freire e
Ganga Zumba — rei dos Palmares que aparece em funcao do filme que conta sua
histdria, sendo também o Unico negro entre eles. Em relacdo as mulheres com nome
proprio, aparece Joana D’arc que, vestida de guerreira, sO pode ser identificada
como tal a partir da legenda, bem como o quadro da Monalisa que tem como

destaque o pintor, também homem de nome préprio, branco e estrangeiro.



156

- Lingua Portuguesa: Segue também os mesmos padrdes em relacdo as
guestdes de género que os demais livros analisados. Os coletivos sem nome proprio
apresentam sempre pessoas saudaveis, brancas, felizes, tendo o sexo masculino
geralmente a centralidade da imagem. Além disso, o livro ndo apresenta nenhuma
mulher com nome préprio e apenas duas mulheres sem nome. Ja em relacdo aos
homens com nome préprio, tém-se oito, todos brancos e estrangeiros, € um homem
indigena (indio Tapuaia), mas representado em uma questdo do Enem. Ja os
homens sem nome préprio totalizam sete.

- Matematica: Nos mesmos moldes dos demais, apresenta onze homens com
nome proprio; desses tem-se um brasileiro, o atleta Luiz Alberto de Araudjo e os
demais estrangeiros. Além disso, dos onze homens apenas um é negro (Nelson
Mandela) e aparece na parte das atividades e ndo no decorrer dos textos. Ja em
relacdo as mulheres com nome proprio, apenas duas constam no transcorrer do
livro, mas na parte das atividades e ndo no corpo do texto, sendo uma brasileira e
atleta paraolimpica (Teresinha Guilhermina) e uma estrangeira (Marie Lurie). Em
relacdo a homens e mulheres sem nome proprio, também ha uma proporcédo
desigual, visto que se tém trés mulheres — duas delas ilustrando as atividades e
praticando acdo como exercicio fisico e se contemplando em um cubo, enquanto a
outra tem como destaque da imagem o computador. Entretanto, os homens sem
nome proprio aparecem onze vezes, sendo apenas quatro na parte das atividades.
Além disso, as acBes que praticam envolvem medicBes, analise de mapas,
mecanica etc. Ainda, em relacdo a género, cabe apontar que, das duas imagens
com peguenos coletivos sem nome proprio, se tém dois de homens e um de
mulheres, ou seja, sexo masculino sempre em maior nimero. Destaca-se, como nos
demais livros, que a grande maioria dos personagens sado adultos, aparentam saude
e Se encaixam nos estereGtipos sociais que apontam para um padrdo de
normalidade. Isso se da também com um desenho representando uma familia
branca, constituida por pai, mde e um casal de filhos, sendo uma menina loira e um
menino de cabelos castanhos, saudaveis, sorridentes e consumindo, seguindo o
modelo da familia tradicional.

Nesse sentido, Blanco Garcia (2006) afirma que a escola e seus livros
apresentam modelos muito estereotipados de mulheres e homens. Isso se da tanto
em relacdo a suas caracteristicas pessoais, sociais, bem como nos campos de

atuacao, profissao etc.
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Cabe destacar que, além das mulheres terem uma presenca quase
imperceptivel nos referidos livros, mulheres negras tém uma insignificancia ainda
maior, fato que também ocorre com os homens negros. E importante expor, como
exemplo, que o livro de Biologia n&o apresenta nenhuma pessoa negra, seja homem
ou mulher. Esse fato também € percebido nos demais livros em que as poucas
vezes em gque exibem a imagem de uma pessoa negra, ela € geralmente de
famosos, como o caso de Nelson Mandela ou de atletas. No entanto, a lei n® 10.639,
de 09 de janeiro de 2003 alterou a LDB n° 9394, tornando obrigatéria a inclusdo no

curriculo da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira”, afirmando que

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1o O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formagdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas &reas social, econdmica e
politica pertinentes a Histdria do Brasil.

§ 20 Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacao Artistica e de Literatura e Historia Brasileira.

Entretanto, se os referidos conteidos devem ser ministrados no ambito de
todo curriculo escolar, como qualificar livros didaticos que excluem parcial ou
completamente de suas paginas qualquer representacéo de uma raca®® que nao sé
contribuiu para a construcdo do pais, mas que representa a maior parte de sua
populacdo? Afinal, conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (PNAD), de 2016, os pardos e pretos sdo a maioria da populagdo do
Brasil, somando 56%, enquanto os brancos representam algo em torno de 44%.

Apesar disso, percebe-se que os livros didaticos analisados, que fazem parte
das salas de aulas em diferentes pontos do Brasil, ndo concede visibilidade através
de suas imagens a pessoas pretas e pardas, impossibilitando grande parte dos
estudantes que usufruem do material de se identificar e reconhecer. Assim, mesmo
tendo sido criadas varias politicas educacionais de inclusdo e valorizagdo das
diferencas, especialmente a partir dos anos 2000, ndo se percebe essas questdes

presentes nos livros didaticos analisados.

25 Utiliza-se o termo raga em funcdo de que o IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
assim nomeia as diferencas de cor entre os brasileiros, ou seja, raca branca, preta, parta, amarela,
indigine.
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Entretanto, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de
1997 (p.12) ja afirmavam que “Nao se pode mais postergar a intervencédo no Ensino
Médio, de modo a garantir a superacdo de uma escola que, ao invés de se colocar
como elemento central de desenvolvimento dos cidad&os, contribui para a sua
exclusdo”. Essa exclusdo se estabelece com o silenciamento do outro, de sua
cultura, sua pele, seu corpo, ndo necessariamente do espaco fisico que todos
convivem, mas do curriculo que rege a escola e seu funcionamento. Torres Santomé
(2013, p. 239) afirma que,

IntervencBes curriculares que promovem a exclusdo sdo aquelas nas quais
as culturas presentes na sociedade sdo ignoradas; nas quais podemos
constatar por meio dos materiais curriculares, das bibliotecas e dos recursos
educativos em geral, que existem siléncios muitos significativos sobre as
realidades que formam nosso mundo. Eliminando sua presenca e suas
vozes se facilita a reproducéo dos discursos dominantes de cunho racista,
classista, sexista, homofobicos, etc.

Os discursos dominantes, mesmo indireta ou disfarcadamente, corroboram
com a discriminacdo e o preconceito ainda tdo enraizados na sociedade brasileira,
mas, através do senso comum, conseguem mostrar o Brasil como um pais alegre,
com muito futebol e carnaval, em que brancos e negros convivem em perfeita
harmonia. Contudo, apdés uma rapida vasculhada na internet, percebem-se as
inmeras reportagens e denuncias de violéncia sofrida ndo s6 por negros, mas
também por homossexuais, mulheres, pobres, enfim, por todas as minorias que, na
verdade, compdem a maioria da populacao brasileira.

Desse modo, como a escola €, muitas vezes, o reflexo da sociedade, essas
questdes permeiam também seus espacos e seus curriculos. Nesse sentido,
Bourdieu (2007, p. 53) afirma

[ 1 para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no
ambito dos conteddos do ensino médio que transmite, dos métodos e
técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades
culturais entre as criancas das diferentes classes sociais. Em outras
palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam eles
de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar
sua sanc¢ao as desigualdades iniciais diante da cultura.

A cultura, muitas vezes, silencia ou torna imperceptivel também a excluséo
e/ou insignificante presenca das mulheres e dos papéis a elas atribuidos nos livros
didaticos analisados. Como ja relatado anteriormente, as mulheres quase nunca séo

protagonistas de acdes ou destaque de um tema, mesmo sabendo que a ciéncia tem
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grande parte das pesquisas, em diferentes areas, comandadas por pessoas do sexo
feminino.

Nesse sentido, Barbara Cobo, coordenadora de Populacdo e Indicadores
Sociais do IBGE, expde que “A mulher tem a escolarizagdo necessaria ao exercicio
da funcdo, consegue enxergar até onde poderia ir na carreira, mas se depara com
uma ‘barreira invisivel’ que a impede de alcangar seu potencial maximo”. Esse fato
pode estar relacionado com os papéis de género culturalmente associados e
atribuidos a homens e mulheres na sociedade, que acabam facilitando ou impedindo
o sonho de construir determinadas carreiras ou seguir certas profissdes.

De acordo com o informativo do IBGE (2018), intitulado “Estatisticas de
Género: Indicadores sociais das mulheres no Brasil”, 0 que se espera, se permite e
se valora culturalmente na sociedade em relacdo a homens e mulheres é diferente e
isso terd um impacto em todas as esferas de suas vidas, podendo determinar suas
escolhas e, consequentemente, seu futuro. Esses papéis culturais atribuidos a cada
um ficam evidenciados quando, no mesmo informativo, € apontado que “no Brasil,
em 2016, as mulheres dedicaram aos cuidados de pessoas e/ou afazeres
domésticos aproximadamente 73% a mais de horas do que os homens (18,1 horas
contra 10,5 horas)”. Acrescenta, ainda, o informativo que se, para as mulheres
brancas a média dedicada é de 18,1, para as mulheres pretas/negras aumenta ainda
mais, indo para 18,6 horas semanais.

Nesse sentido, Torres Santomé (2017) lembra que, desde muito cedo, as
criancas ja vao aprendendo a olhar o mundo e também a como estar nele. Assim, o
modo como vai sendo incorporado a ideologia dominante aponta os papéis de cada
um na sociedade, passa-se a acreditar e assumir que outras perspectivas nao sao
possiveis e, mais facilmente, aceita-se o0 que ¢é oferecido e/ou imposto.
Corroborando com isso, lembra-se Freire (1996) que expbe que, com ares de pos-
modernidade, os discursos de ideologia fatalista imobilizam e tentam convencer a
sociedade de que algumas questdes histéricas e culturais sdo praticamente naturais,
ou seja, nhada se pode fazer para muda-las. Desse modo, entende-se que através do
livro didatico ndo se esta ensinando somente o conteldo de determinada disciplina;
muito mais que isso, se esta ensinando e aprendendo como é o mundo, como se
chegou até aqui, quem contribuiu para isso e de qual maneira, 0 que vale a pena e o
gue € insignificante, que expectativas sao possiveis, quem se deve ter como modelo
(BLANCO GARCIA, 2006).
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Assim, como o livro didatico contribui para a formacédo de personalidades e
modos de ser, € importante destacar que, além dos livros didaticos apresentarem a
maioria das imagens de homens adultos, brancos, tem-se quase que a totalidade
deles sendo estrangeira. Além disso, os livros pouco ou quase nada identificam
questdes de lutas de classes, diferentes composicdes familiares, homem do campo
e tantas outras questdes sociais que também fazem parte da vida de boa parte dos

estudantes. Entretanto, Torres Santomé (2017) expde que

E através do trabalho diario nas salas de aula que as percepcdes da
realidade sdo moldadas até que nossos sentidos sejam colonizados de tal
maneira que acabamos concedendo nosso consentimento e nos tornamos
emigrantes, defensores e promotores dessas mesmas visdes de mundo
opressivas; pouco a pouco, estamos fechando os limites de nossa fantasia
e cortando nossa criatividade, encerrando-a dentro das estruturas dessas
visBes de mundo hegeméonicas.

Tais visbes hegemobnicas acabam adentrando as salas de aula com muitos
livros didaticos que ndo abordam questdes sociais a partir de uma perspectiva de
incluséo, igualdade, justica e solidariedade. Soma-se a isso o fato de que muitos
desses livros acabam trazendo atividades pouco reflexivas, que ndo abrangem um
contexto maior de analise, ndo contemplando a justi¢a curricular.

Exemplo do acima exposto € o quadro “Outra dimensao/personagem” que
integra o livro didatico de Histéria, em que numa das passagens € apresentado um
breve texto sobre Joana D’Arc, acompanhado da seguinte questdo (p. 103): “A
execucgao de Joana D”Arc deflagrou uma pratica que se tornou frequente nos anos
seguintes e se consolidou no fim do século XV: a de associar o género feminino a
bruxaria. Quais as implicacbes sociais dessa crenca na sociedade medieval?”
Entende-se que a ampliagdo desse assunto contemplando os temas transversais e a
vida cotidiana dos estudantes ndo deveria ficar & mercé do docente considerar ou
nao importante os efeitos dessas ideias na contemporaneidade e a influéncia do
passado na construcdo dos modos de ser da sociedade atual. Até porque se sabe
gque muitos professores e professoras podem nado atentar para as questdes de
género em sala de aula, mas que se estiverem contempladas no livro didatico o
estudante pode observar, inclusive por conta propria e refletir sobre as mesmas.

Assim, entende-se que a responsabilidade do docente em relacdo a utilizacéo
do livro didatico vai além dos contetdos especificos nele contidos. Essa percepcao €
explicita na resposta de um dos entrevistados, quando perguntado sobre o livro

didatico utilizado, expbe que:
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Eu sempre fiz uso do livro didatico, ele sempre foi para mim uma ferramenta
importante, tanto no sentido de concordar com ele ou discordar dele. [ ].
Mas eu utilizo mesmo quando eu ndo concordo com aquilo que ta escrito,
mas eu digo por que ndo esta. Entdo o livro didatico sempre foi uma
ferramenta importante para mim, eu sempre utilizei o livro didatico. Até
porque vem um recurso gigantesco do governo, de producdo desses livros e
ndo da para gente simplesmente ignora-los. Entdo ele sempre tem um papel
importante nas aulas. [ ]. Eles jA possuem alguns avancos relacionados a
livros anteriores que a gente tinha, nos ultimos anos eles estao melhorando
significativamente. A gente ja tem histéria da Africa, a gente ja tem histéria
do oriente, entdo ele ja ta utilizando critérios que procuram ter uma
diversidade maior.[ ] Entdo além do texto de histdria, a gente tem quadros
dentro do texto, que eles podem ser utilizados independentes do texto e em
alguns casos eles fazem associacdes com outras areas do conhecimento a
partir daquela tematica.] | Dependendo de cada quadro, utilizo alguns,
outros ndo, depende de cada capitulo. Eu fago essas escolhas porque a
gente tem aula de histdria apenas no primeiro e no segundo ano. Entdo a
gente tem um conteudo de histéria que é bastante amplo e o nosso tempo é
reduzido (EDUARDO).

Tempo reduzido, grande quantidade de contetdos a serem trabalhados, tudo
isso também acaba contribuindo para a utilizagdo do livro didatico como uma
importante ferramenta pedagdgica. Essa contribuicdo esta presente na fala de todos
os professores e professoras entrevistados que afirmam ser o livro didatico um bom
instrumento, mesmo que nao o Unico, para a preparacao das aulas e a utilizacdo nas
mesmas. Essa contribuicdo do livro didatico também fica evidenciada na fala de

outra entrevistada que afirma:

Eu utilizo de vez em quando, ele serve assim como uma tabula, ele é um
manual de como se fosse, pra atravancar certo momento do conhecimento,
ta ali no livro. Mas a partir dali eu tenho que fazer relacdes com outras
coisas porque a minha aula eu sempre tento que seja 0 mais interdisciplinar
possivel. Entdo uma gramética € uma Biblia, aquela coisa fechada. Mas a
partir dali eu posso conversar com Vvarios outros segmentos. Entdo néo é o
meu material mais, todo dia eu levo na aula, mas ele ta ali pra eu me
respaldar, ele é um respaldo, € um apoio, mas a partir dai eu consigo fazer
vérias relagbes com outras coisas (JANETE).

Essa utilizacdo do livro didatico como uma grande ferramenta de apoio
também aparece nas respostas de outros docentes, como os da disciplina de
Matematica. Um dos entrevistados expde que utiliza para algum contetdo, mas
‘utilizo mais para atividades, lista de exercicios” (LEANDRO).

Em relacdo ao livro de Matematica, é importante destacar que € nele que as
questdes de consumo e imagens relacionadas a publicidades mais se fazem
presentes. Como exemplo, destaca-se a imagem (Figura 1), presente na pagina 44,
em que sua utilizacdo de forma explicita serve para ilustrar o que é uma equacao

polinominal. Entretanto, promove o consumo e faz propaganda, mesmo que
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implicitamente, ao cartdo da loja Ponto Frio, pois utiliza o pinguim que é simbolo da

mesma.

Figura 1 — “Adquira seu refrigerador!”

Soma-se a essas questdes de publicidade e consumo também as questdes
gue envolvem atividades em grupos e individuais apresentadas como proposta em
todos os livros analisados. Percebe-se que essas, em grande parte, ndo sao
elaboradas visando a reflexdo, criticidade, ampliacdo dos conhecimentos e até
mesmo as questdes do cotidiano dos alunos e alunas. Como exemplo, destaca-se o
livro de Lingua Portuguesa com muitas das atividades baseadas em “retirar a
resposta do proprio texto”, e muito poucas questdes de “analisar” ou de “resposta
pessoal”’. Fato que também acontece no livro de Biologia que tem boa parte de seus
exercicios com objetivo de memorizacdo e até mesmo as atividades colocadas como
em grupo podem ser realizadas de forma compartimentada e ndo compartilhada.

Além disso, pode-se destacar as propostas interdisciplinares que aparecem
nos livros didaticos, como no exemplo do quadro “Conexdes Histéria e Quimica”,
pagina 25. O quadro apresenta como proposta interdisciplinar entre Histéria e
Quimica, a atividade: “Pesquise 0 que é o carbono 14? Trata-se do mesmo
componente quimico que se encontra na composicdo dos diamantes? Como ele &
utilizado na datacao de fosseis de milhares de anos?”.

Entretanto, Torres Santomé (1998, p. 79) expde que “a interdisciplinariedade
€ uma filosofia que requer conviccao e, o que € mais importante, colaboracdo; nunca
pode estar apoiada em coergdes ou imposi¢des”. Por isso, o autor distingue duas
modalidades de interdisciplinariedade: a vazia e a critica. “A vazia é aquela que se
aplica mecanicamente uma suave integracdo de informacdes provenientes de
campos disciplinares diferentes, sem o risco de tocar ou obrigar a repensar questdes
sociais conflituosas”. Ja a interdisciplinariedade critica “obrigaria a uma deliberacao
coletiva de problemas publicos e a presenca das memorias reprimidas e silenciadas
na analise das experiéncias de carater socio-histérico”. Logo, ndo € simplesmente

através da busca dos conhecimentos de outras disciplinas para explicar um



163

determinado contedudo que se proporciona uma interdisciplinariedade que de fato
venha a contribuir para a criticidade, a reflexdo e para o avanco em relacdo a nao-
compartimentalizagéo dos conteudos.

Percebe-se, entdo, que hd um longo caminho a percorrer em relagdo a um
curriculo escolar mais justo, caminho esse que envolve também os livros didaticos
financiados e distribuidos pelo proprio governo federal, considerando que sua
compra deve ser dada a partir de uma analise criteriosa em relacdo a justica
curricular. Afinal, todos os estudantes do pais devem ter a oportunidade de se
construirem como seres humanos livres e iguais, entendendo que os papéis de cada
um ndo devem estar atrelados e/ou predeterminados, nem pela raca, nem pelo
género, nem pelo credo ou condi¢cdo socioecondmica.

Assim, a escola tem um enorme papel nesse contexto social, pois, como
afirma Fraser (2018), é importante reconhecer que a privacdo econdmica e 0
desrespeito cultural estdo entrelacados e se apoiam mutuamente e os dilemas
politicos surgem justamente quando se tentam combater as duas injusticas ao
mesmo tempo. Essas injusticas somente deixardao de acontecer se reconhecimento
e redistribuicdo caminharem juntas, o que ndo acontece nos livros didaticos
analisados e nem em grande parte dos curriculos escolares.

Por isso, acredita-se que os docentes devem ter uma percepcao do livro
didatico como ferramenta politica, bem como da importancia da justica curricular
para a efetivacdo de um projeto de educacdo mais justo, solidario e humano. Para
tal, a reflexdo em relacdo ao papel politico do trabalho docente e a utilizacdo dos
materiais didaticos se tornam fundamental, pois “[...] ndo somos neutros, somos
seres sociais portadores de visbes de mundo e de perspectivas de interpretacdes
parciais, mesmo sendo altamente competentes em nossos conhecimentos e praticas
educacionais” (CAREGNATO, PINHO, 2013, p. 190).

Portanto, assim como Blanco Garcia (2006), também se percebe a
importancia de “treinar” o olhar em relagéo aos livros didaticos utilizados, para que
se tenham conhecimentos possiveis de identificar materiais sexistas, racistas,
discriminatorios, pouco criticos e reflexivos, ou seja, ndo Uteis para com uma
educacdo que visa a gerar reconhecimento, oportunidade de redistribuicdo e
participacdo para todos os estudantes. Afinal, se os docentes ndo atentarem para
esses conhecimentos, outras forcas continuardo a fazé-lo, “maquiando” o curriculo,

inclusive através do livro didatico, mesmo sem a percepc¢ao de muitos docentes.



Consideracodes

Hoje, vive-se na sociedade da informag&o, um mundo globalizado no qual o
acesso as tecnologias pode conectar o mundo inteiro, independente de onde se
esteja, criando novas formas de trabalho, mas também destruindo muitos empregos.
A falta de direitos humanos basicos, a destruicdo do meio ambiente, as péssimas
condicbes em que vivem milhares de pessoas e a falta de perspectivas de muitos
adolescentes em relacdo ao futuro é uma realidade gritante. Por isso, grande parte
da sociedade luta e/ou de algum modo busca a justica social. Entretanto,
considerando todo esse contexto global e a diversidade de questbes que envolvem a
sociedade, diferentes bandeiras compdem o campo de lutas, muitas delas em
disputa. Sdo questdes que envolvem a desigualdade econémica, o género, a raga, a
cultura, enfim, muitos temas e muitos desafios que, muitas vezes, acabam
acarretando disputas antagonicas e até rivalidades.

Nesse sentido, este trabalho defendeu o conceito de justica social criado por
Nancy Fraser. A autora afirma que todas as bandeiras devem estar unidas em prol
de um projeto que s6 acontecerd se houver uma integracdo entre redistribuicéo,
reconhecimento e paridade de participacdo, pois, somente assim, estaremos
vivendo em uma democracia e lutando contra todas as formas de injusticas
presentes na sociedade e que afetam explicita ou indiretamente grande parte da
populacao.

Entende-se que, para a construcdo desse tipo de projeto, a escola se torna
um elemento fundamental e, nesse sentido, é que também foram criados os
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Afinal, os IFs e,
consequentemente, o Instituto Federal Farroupilha foram designados com um “papel
social, contribuindo para uma sociedade menos desigual, mais autbnoma e solidaria”
(BRASIL, 2010, p. 04). Sendo assim, eles acabam tendo uma funcéo social que
compreende, entre outras, a formacéao integral do estudante visando mais do que ao
mercado e ao emprego, mas a emancipacao do cidadéo e a sua inser¢do no mundo

do trabalho.
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Desse modo, como exposto anteriormente, lembro Apple (1996) quando
afirma que o trabalho educativo que ndo esteja profundamente conectado com
essas realidades que envolvem o mundo, suas injusticas e desigualdades, corre-se
o risco de perder seu sentido. Logo, torna-se necessario repensar a visdo de escola,
bem como do papel do trabalho docente nessa nova conjuntura a qual todos até
podem ter acesso, porém nem todos tém as condicbfes necessarias para la
permanecer e se construir com dignidade. Afinal, em um contexto em que falta
reconhecimento, no qual a maior renda se concentra nas maos de uma pequena
parcela da populacdo e nem todos tém de fato o direito a participacéo, a voz e a vez,
a escola, e nesse caso o IFFar, pode se tornar um importante espaco de luta e de
esperanca.

Para tal, a educacéo e, consequentemente, os proprios docentes, deveriam
estar sempre em busca da reflexdo em relacdo as suas metas, seus objetivos e
conteudos, visto que o curriculo ndo garante, por si s, a qualidade da educacéo,
mas € 0 mapa para saber 0 que se busca e em que ponto se gostaria de chegar. Por
isso, “o curriculo contém um projeto educativo a servigo do qual estdo as disciplinas
e o trabalho dos professores” (SACRISTAN, 2007, p. 124).

Esse projeto educativo, numa sociedade neoliberal, pode apresentar
diferentes sentidos e perspectivas, mesmo quando abrange questdes que envolvem
a justica social. Afinal, para muitos, o Estado deve intervir minimamente nos
assuntos que envolvem a sociedade em geral, entre esses também a educacéo,
pois a escola ja é publica e gratuita, ou seja, todos podem ter acesso. Logo, cada
um é responsavel/ empresario de si e, consequentemente, o sucesso e/ou fracasso
torna-se uma questdo individual, desresponsabilizando o préprio Estado, suas
politicas e até a sociedade pelos resultados alcancados, visto que tudo depende
exclusivamente do esfor¢co e dos méritos pessoais.

Com isso, o capital humano e o0s conhecimentos que servem ao
mercado/economia regem grande parte da sociedade e também muitos projetos
educacionais, inclusive defendidos por professores e professoras, fazendo parte até
das crencas de muitos estudantes. Esses, muitas vezes, sdo 0s mais prejudicados
pelo sistema que ndo considera as condigbes socioecondmicas, culturais etc., mas
apenas o esforco de cada um.

Esse modelo educativo é difundido por meio de um senso comum que tenta

7

e, muitas vezes, consegue convencer de gue esse € 0 Unico modelo possivel,
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naturalizando as desigualdades e todas as consequéncias que ela provoca. Ainda,
nesse projeto de educacao, a prioridade é formar trabalhadores que, na “légica da
neutralidade”, nao tenham questionamentos em relagao ao tipo de sociedade atual e
nem percebam outras finalidades da escola que ndo seja a do conhecimento
utilitario relacionado ao emprego/mercado.

Além disso, nessa naturalizagcdo da sociedade e da educacdo como
mercadoria, 0s docentes, muitas vezes, acabam nao tendo a compreensdo de
outros sentidos que pode ter seu fazer, como a importancia do papel politico de seu
trabalho como docente. Papel politico em nenhum momento relacionado as
guestdes partidarias, mas no sentido de que envolve as a¢des do cotidiano, inclusive
as realizadas em sala de aula. Afinal, mesmo sendo, muitas vezes, as politicas
educacionais impositivas e atreladas a indices, sabe-se que é o docente que as
desenvolvera, fazendo isso de forma critica ou ndo, dependendo de suas escolhas,
posturas, acles, isto €, do entendimento que tem em relacdo a seu préprio papel
enguanto professor, professora.

Desse modo, mesmo sabendo que as questdes que envolvem a luta de
classe tenham perdido espaco nos ultimos tempos diante do avanc¢o neoliberal e do
convencimento de que as classes sdo consideradas pela renda e ndo pelo lugar que
se ocupa nos meios de producdo, entende-se a importancia dos docentes se
perceberem como classe trabalhadora. Essa, independente de renda e/ou salario
que recebem, mas como pertencimento, pois assim o sentido atribuido a seu proprio
trabalho podera mais facilmente ter o Outro como perspectiva e ndo o mercado.
Afinal, entende-se que, mesmo dentro de um modelo hegeménico neoliberal de
sociedade que influencia varios setores, a escola também pode ser espaco de luta e
resisténcia no qual muitos professores e muitas professoras, por intermédio de seu
trabalho, contribuem para que um novo modelo se sobreponha. Como todo modelo
construido, este pode também ser descontruido, revisado, reavaliado, questionado e
transformado.

Nesse contexto, Laval (2004, p. 291) afirma que “essa resisténcia que redne
em torno dos professores, numerosas categorias da populacéo € ainda hoje, um dos
maiores obstaculos a imposi¢do generalizada do neoliberalismo, e ndo unicamente
na ordem educativa.” Por isso, é necessario o entendimento de que, apesar do

controle e da intervencdo do Estado e também do mercado, professores e
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professoras fazem sua propria (re)leitura sobre as politicas educacionais e sobre seu
papel dentro do contexto em que atuam.

Foi uma releitura das politicas educacionais e do proprio papel do trabalho
docente nesse contexto de atuacéo que se tentou evidenciar na tese. Afinal, mesmo
todos os entrevistados sendo parte da mesma Instituicdo e do mesmo local de
trabalho, regidos pelas mesmas leis e documentos, o entendimento que se tem em
relacdo a varias questdes que envolvem as politicas educacionais dos Institutos
Federais sdo antagbnicas ou, muitas vezes, hibridas. Antagbnicas no sentido de
que, através das entrevistas, tornou-se explita a presenca de duas correntes de
pensamento que fazem parte do contexto investigado. Uma corrente que aponta o
IFFar como um espaco de crescimento humano e profissional, no qual o papel
docente é contribuir para essa formacdo além dos conteludos e das ementas
trabalhadas. Em contrapartida, ha outra corrente que tem como prioridade a
formacdo profissional e a verticalizacdo dos estudos, em que cabe a professores e
professoras das disciplinas propedéuticas contribuir para a aquisicdo desse
conhecimento, sendo que outros temas devem ser abordados por outros
profissionais e ndo pelos docentes. Hibridas no sentido de que grande parte dos
entrevistados tém suas posicdes ora mais progressistas e ora mais conservadoras.
Esse entendimento ficou explicitado quando um dos entrevistados, que apresenta
uma consciéncia de classe e de pertencimento ao ser trabalhador, afirma que “nés
temos alunos que ndo obedecem”, ‘ndo querem fazer parte dessa linha de
raciocinio”. Da mesma forma, hadocentes que, mesmo se posicionando contra as
cotas, consideram a escola como espaco que deve contribuir para além da aquisicao
dos conhecimentos cientificos e que todos docentes devem tratar das questdes
sociais também em sala de aula.

Por isso, conforme ja destacado no decorrer do trabalho, mais uma vez, se
aponta para a necessidade e a importancia da formacdo continuada como espaco
de reflexdo e debate. Afinal, se grande parte de nossas percepcdes partem do senso
comum, o conhecimento se torna a chave para outros entendimentos, outras formas
de ser, pensar, agir e também trabalhar, possibilitando inclusive a desnaturalizacéo
de muitas questbes que se vive ainda hoje ndo s6 em sociedade, mas também
dentro da escola.

Essas sdo questbes que envolvem também a criacdo dos Institutos Federais

e do IFFar, visto que nem todos os docentes tém o entendimento de que esses
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espacos foram concebidos como uma politica publica visando a contribuir para a
justica social. Sendo assim, as situacdes de injusticas ndo deveriam ser
naturalizadas pelos profissionais que atuam nesses espagos, nem o fracasso e o
sucesso considerados como uma questdo particular, de responsabilidade
unicamente do proprio individuo. Todavia, 0 senso comum que, muitas vezes,
naturaliza as politicas de mercado leva a pensar e justificar como capacidades
inatas e meritocréticas algo que, geralmente, envolve questdes econbmicas, sociais,
culturais e politicas.

Por isso, o trabalho docente tem um papel fundamental para a realizacdo de
uma educacdo progressista, que ultrapassa os conteudos técnicos e cientificos e
contribui para a formacao integral do ser humano, principio de educagdo exposto
nos documentos do IFFar. Tal principio educacional que deve ser pautado, entre
outros, pelos valores da Etica, Solidariedade, Comprometimento, Respeito.

Desse modo, entende-se que os fins da escola e em especial dos Institutos
Federais sdo mais amplos do que apenas a transmissao dos conteudos curriculares,
visto que deve visar a justica social. Uma justica social entendida como possibilidade
gue contemple ao mesmo tempo a redistribuicdo, o reconhecimento e a paridade de
participacdo, pois se acredita que todas as injusticas causam alguma forma de
sofrimento e, por isso, as lutas ndo devem ser excludentes, ao contrario, devem
apoiar-se em prol de uma vida melhor, em todos 0s seus aspectos.

Para tal, torna-se necessario atentar para que a justica curricular seja o guia
do trabalho docente. Justica curricular que se concretiza em um curriculo que
proporcione uma grande variedade de informacfes, distintos pontos de vistas e
opinides, a partir do qual o conhecimento seja construido coletivamente. Um
curriculo em que o capital humano nao seja uma justificativa para a banalizacao das
desigualdades também dentro do espaco escolar, sob a alegacdo de que cada um é
empresario de si e, como tal, unico responsavel por seu futuro, seu sucesso ou seu
fracasso. Sucesso e fracasso sempre atrelados aos status sociais dados pelo nivel
econdmico gque se conseguiu alcancar, afinal, € o poder de consumo que diz quem é
guem e onde se esta dentro da sociedade neoliberal.

Para isso, o trabalho docente se torna fundamental, pois € com ele que o
conteudo dominante presente nos livros didaticos e, consequentemente, nas salas
de aula pode tornar-se possivel de ser questionado. Passivel de questionamento,

visto que se percebeu, através da andlise dos livros em questdo, que esses,
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desconsiderando os contetdos especificos abordados, em grande medida, ignoram
as minorias, as desigualdades e a realidade que permeia a sociedade em geral, ndo
contextualizando, em suas paginas, questdes cotidianas e nem possibilitando
discussbes de temas pertinentes para o reconhecimento, a redistribuicdo e a
participacdo de grande parte da populacdo e nem proporcionando que as vozes
silenciadas das minorias (como negros, mulheres, pobres e o0s préprios jovens)
passem a ser ouvidas, a0 menos no espago escolar.

Assim, para que as transformacdes se concretizem de fato, entende-se
necessario que professores e professoras compreendam que os Institutos Federais
de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, de acordo com a legislacdo, foram criados
como politica publica visando a contribuir para a justica social e para tal a justica
curricular deve nortear o trabalho docente. Entretanto, isso somente sera possivel se
o professor/professora tiver uma compreensao do papel politico de seu trabalho,
caso contrario, dificilmente a justica curricular sera seu norte e, consequentemente,
a justica social tera menos probabilidade de se efetivar.

Desse modo, talvez seja necessario que professores e professoras deixem de
ser subalternos e transformem-se em intelectuais em prol de uma educacdo que
realmente contribua para a justica social. E, talvez, o primeiro passo para tal é ter o
entendimento do papel politico de seu proprio trabalho e da importancia desse para
o futuro de muitos e muitas estudantes que tém no IFFar uma das poucas
possibilidades de receber uma formagdo humana integral que proporcione
reconhecimento, contribua com a redistribuicdo e possibilite a participacdo em todos

0S espacos.
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Ficha de andlise de livro didéatico

1. FICHA TECNICA, ESTRUTURA E ANALISE GERAL

1.1 Titulo:

1.2 Autores (formacéo e atuacao):

1.3 Editora (faz parte de algum grupo, qual, ligado a quem?):

1.4 Ano de Edicao e Validade:

1.5 Etapa de Ensino:

1.6 Volume:

1.7 Organizado por: licdo, unidades didaticas, temas...

1.8 Séo considerados fontes de informacao para além das escolas?
( )Sim ( ) Nao ( ) Raramente

1.9 A ementa da disciplina analisada é contemplada nos conteudos do livro didatico

em %

2. CLASSIFICAC}AO DOS PERSONAGENS

2.1 ( ) Homem sem nome proprio

2.2 () Mulher sem nome préprio

2.3 () Coletivo de homens sem nome proprio

2.4 () Coletivo de mulheres sem nome préprio

2.5 ( ) Coletivo de homens e mulheres sem nome préprio
2.6 () InstituicGes sem nome proprio

2.7 () Genérico (universal)

2.8 () Indeterminado * (em referencia a totalidade da sociedade, populagéo ou a
um grupo social especifico)

2.9 ( ) Homem * com nome préprio

2.10 () Mulher * com nome proprio

2.11 ( ) Coletivo de homens *com nome proprio

2.12 () Coletivo de mulheres *com nome proprio

2.13 () Coletivo de homens e mulheres *com nome proprio
2.14 () Instituicdes *com nome proprio.

* Especificar de que nome se trata:
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3. RACA/COR (critérios do IBGE)
3.1 ( )Branca

3.2( ) Preta

3.3( ) Parda

3.4 ( ) Amarela

3.5 ( ) Indigena

4. |IDADE

4.1 ( ) Infancia(14 anos)
4.2 () Juventude (15 - 29)
4.3 ( ) Adulta —

4.4 () ldoso (+ 60 anos)
4.5 () Nao pertinente

4.6 ( ) Indeterminada

5. ONDE MORAM
5.1Cidade grande:

( ) Centro () Subdrbio ( ) Favela
5.2 ( ) Cidade pequena
5.3( ) Campo

5.4 () Capital do pais

6. MUNDO GEOGRAFICO

6.1 ( ) Ocidente em geral

6.2 () Ocidente (fazendo referencia apenas a paises europeus)
6.3 ( ) América do Norte - México

6.4 () América do Norte - EUA e Canada

6.5 ( ) América do Sul

6.6 ( ) Brasil

6.7 ( ) Oriente

6.8 ( ) Africano

6.9 ( ) Oceania
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7. CLASSE SOCIAL (descricéo social no passado e na contemporaneidade)
7.1 ( ) Nobreza

7.2 ( ) Clero

7.3 () Vassalos, Servos, Suditos, Camponeses...

7.4 ( ) Escravos

7.5 Proprietario

7.5.1 () burguesia (capital suficiente para contratar e nao trabalhar)

7.5.2 () pequenos empresarios (capital suficiente para contratar, mas também
trabalha)

7.5.3 () pequena burguesia (autbnomo, mas nao contrata ninguém)

7.5.4 () pequeno produtor rural

7.6 Trabalhadores assalariados (ndo proprietarios), remuneragao

7.6.1( ) Baixa

7.6.2 ( ) Média

7.6.3( )Ala

7.6.4 () N&o indica

8. CARACTERISTICAS ATRIBUIDAS AO PERSONAGEM

8.1 Fisicas:

8.1.1( ) Alto ( ) Baixo

8.1.2( )Magro ( ) Gordo

8.1.3 ( ) Cabelos longos ( ) Cabelos curtos

8.1.4 ( ) Olhos claros () Olhos escuros

8.1.5( ) Loira ( ) Morena ( ) Negra - (para poder ver se entre brancos
aparecem mais loiras ou morenas e suas funcdes, estereotipos... )

8.1.6 ( ) Saudavel ( ) Doente - que tipo de doenca? Para associar quem
aparece com qual doenca

8.1.7 ( ) Deficiente/descapacitado
8.1.8 () Outros atributos a especificar

9. PROTAGONISMO
9.1 ( ) Ativo
9.2 ( ) Passivo
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10. TRABALHO DOS PERSONAGENS

10.1 ( ) Religioso 10.2 ( ) Doméstico

10.3 ( ) Politico 10.4 () Juridico

10.5 () Pesquisa. 10.6 () Militar

10.7 () Social. 10.8 () Desportivo.

10.9 () Agricultura/pecuaria 10.10 () Econbmico

10.11 ( ) Cultural. 10.12 () Profissional liberal
10.13 ( ) Educativo 10.14 () N&ao pertinente

10.15 () Outro. Qual?

11. AMBITO DA ACAO

11.1 ( ) Religioso 11.2 ( ) Doméstico
11.3 ( ) Politico 11.4 () Juridico
11.5 ( ) Cientifico 11.6 ( ) Econbmico
11.7 ( ) Militar 11.8 ( ) Social
11.9 ( ) Cultural 11.10 ( ) Agréario/rural
11.11 ( ) Desportivo 11.12 ( ) Educacional
11.13 ( ) N&o pertinente 11.14 ( ) Outro

12. CONDICOES DE TRABALHO RELACIONADA A:

12.1 () Jornada laboral 12.2 ( ) Exploracao de imigrantes/migrantes
12.3 () Contratos temporais 12.4 () Salarios injustos
12.5 () Limitacdes de direitos 12.6 ( ) Trabalho e exploracao infantil

12.7 ( ) Legislagao laboral injusta 12.8 ( ) Greves
12.9 ( ) Abuso de poder 12.10 () Outro. Qual?

12.11( ) Na&o relaciona

13. MOTIVACAO PARA TRABALHAR NO MUNDO ADULTO
13.1 ( ) Consumo

13.2 ( ) Satisfacdo necessidades basicas

13.3 () Satisfacéo necessidades superficiais

13.4 () Ocio

13.5 () Outras. Quais?




183

14. OS TEMAS TRANSVERSAIS (ver os temas transversais apontados pelo MEC)

14.1( ) Aparecem como temas transversais.

() Pouco. Quanto? Quais?
( ) Razoavel. Quanto? Quais?
( ) Bastante. Quanto? Quais?

14.2 () Aparecem como bloco independente.

() Pouco. Quanto? Quais?
( ) Razoavel. Quanto? Quais?
( ) Bastante. Quanto? Quais?

14.3 () Nao aparecem

15. FAZ REFERENCIA A CULTURA

15.1 ( ) Indigena. Quanto?

15.2 () Eurocéntrica. Quanto?

15.3 ( ) Africana. Quanto?

15.4 () Oriental. Quanto?

15.5 () Cultural brasileira. Quais? Quanto?

15.6 () Outras culturas. Quais? Quanto?

15.7 () Nao faz referéncia

16. PROPOE ATIVIDADES EM GRUPO, % em relac&o a 100:
16.1 ( ) N&o propbe

16.2 () Grupo misto. quanto? Quais?
16.3 (' ) Grupo por rendimento. Quanto? Quais?
16.4 () Grupo por capacidade. Quanto? Quais?

17. PROPOE ATIVIDADES INDIVIDUAIS, % em relag&o a 100
17.1( ) Nada
17.2 ( ) Sim. Quanto? Quais?

18. OS CONTEUDOS TRABALHADOS ESTAO RELACIONADOS COM A
SOCIEDADE CONTEMPORANEA (“questdes sociais, politicas e de poder”, %
em relag&o a 100)

( ) Nada ( ) Quanto? Quais?
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19. QUANDO O CORPO APARECE ESTA RELACIONADO A

19.1 () Atributos Fisicos ( gordo, magro, formas definidas, 6rgaos sexuais)
19.2 () Orientagcao Sexual (hetero/homo)

19.3 ( ) Cuidados (limpeza, alimentacao, saude)

19.4 () Diversidade

19.5 () Outras caracteristicas. Quais?

20. QUANDO A FAMILIA APARECE ESTA RELACIONADA A
20.1 ( ) Tipos e funcdes

20.2 ( ) Relacbes de Parentesco

20.3 () Distribuicao de tarefas

20.4 () Ilgualdade entre os sexos

20.5 () Cuidado/maltrato

21. QUAL A COMPOSIQAO DE FAMILIA QUE APARECE
21.1 ( ) Divorciada, quanto %

21.2 () Tradicional, qguanto %

21.3 () Nuclear, quanto %

21.4 ( ) Composta, quanto %

21.5 ( ) Monoparenta, quanto %

21.6 ( ) Homoparental, quanto %

22. TIPOS DE ATIVIDADES NAS TAREFAS ESCOLARES

22.1 Memorizagao?

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.2 Anélise?

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.3 Redacao?

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.4. Perguntas de opiniao?

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.5 Perguntas de opinido com necessidade de buscar informacdes?
( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?

22.5.1 Que tipo de informagé&o?
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22.5.2 Informacéo de diversas posicoes?

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.5.3 Outras perspectivas?

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.6 A partir de filmes

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.7 A partir de entrevistas e reportagens

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.8 A partir de dicionarios

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.9. A partir da internet

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?
22.10 A partir de livros de consulta

( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?

23. APRESENTA CARACTERISTICAS INTERDICIPLINARES, % em relag&o a 100
( ) Nada () Sim. Quanto %? Quais?

24. ESTAO PRESENTES, MESMO QUE INDIRETAMENTE, CONTEUDOS NAO
HEGEMONICOS E CRITICOS, COMO *:

24.1 () Feminismo, 24.2 () Socialismo,

24.3 () Ecologia, 24.4 () Homossexualidade/ transsexualidade,
24.5 () Valores éticos, 24.6 () Direitos humanos,

24.7 () Mulher 24.8 () Conflitos raciais

24.9 () Antimilitarismo, 24.10 () Minorias religiosas,

24.11 ( ) Desemprego, 24.12 () Reforma agraria,

24.13 ( ) Distribuicdo de renda 24.14 ( ) Rebelides
24.15 () Colonialismo/ nao colonialismo

* em que contexto, situacao? Quanto %?

25. A ESCOLA / EDUCACAO (conhecimento) APARECE RELACIONADA AO
25.1 ( ) Trabalho % 25.2 () Nada
25.3 () Consumo % 25.4 () Outro
25.5 () Emancipacgao %
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26. APROFUNDA AS INFORMACOES (o pqg das coisas?)

26.1 ( ) faz contraponto

( ) Nada

() Sim. Quanto %? Quais?
26.2 () Apresenta diferentes perspectivas?

( ) Nada

() Sim. Quanto %? Quais?
26.3 () Deixa questdes em aberto?

( ) Nada

() Sim. Quanto %? Quais?
26.4 () Apresenta solucdes?

( ) Nada

() Sim. Quanto %? Quais?

27. AS IMAGENS QUE APARECEM SERVEM PARA
27.1 () llustrar uma situagdo, pessoa

27.2 () Destacar uma situacao, pessoa

27.3 () Complementar uma situacao, pessoa

27.4 () Nao ilustra, nem destaca e nem complementa

28. APARECEM IMAGENS RELACIONADAS A PLUBLICIDADE:
28.1 ( ) Nao aparecem

28.2 () Aparecem de forma explicita, %

28.3 () Aparecem de forma implicita, %

29. AS ATIVIDADES ESTAO RELACIONADAS A ALGUMA FORMA
AVALIACAO:
29.1 ( ) Externa, %
29.2( ) Enem, %
29.3 ( ) Interna
29.3.1 ( ) Somativa %
29.3.2 () Formativa %
29.3.3 ( ) Continua %

DE
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30. AS ATIVIDADE PARA REALIZAR EM CASA CONSISTEM EM
30.1 ( ) Memorizar

30.2 ( ) Sintetizar , resumir

30.3( ) Criar

30.4 ( ) Analisar

30.5 ( ) Calcular

30.6 ( ) Comparar

30.7 () Explicar
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Roteiro para entrevista semiestruturada com docentes do iffar, campus jalio de
castilhos

1. Dados de identificacdo (tempo de carreira, tempo de trabalho na escola, carga
horéaria de trabalho, disciplina, formagéo...).

2. Para que serve a escola (IFFar)?

3. Qual é a funcéo do IFFar em relacdo a formacéo doestudante? Qual € o papel do
docente nesse contexto?

4. Em relacdo aos nucleos do IFFar, o que pensa em relacdo aos mesmos e qual o
papel, a importancia e a necessidade deles para a formacéo do estudante? Participa
de algum? Por qué?

5. Como vocé analisa a questao do IFFar ter um unico PPC para todos os campi?

6. O que vocé entende por uma educacgéao de qualidade?

7. Vocé considera a trajetéria sociocultural e econdmica do aluno na preparacéao e
selecéo dos contetudos? De que maneira?

8. Qual a finalidade que vocé enxerga no seu trabalho como docente?

9. Vocé considera que seu trabalho como docente tem um papel politico? Por qué?
(narrativas sobre)

10. Qual seu entendimento sobre politicas publicas como as cotas sociais etc?

11. Como professor/professora, qual seu entendimento de classe social? Qual vocé
considera pertencer?

12. Qual sua percepc¢éao sobre o livro didatico que utiliza? Como utiliza?

13. Em relacao ao livro didatico em questao, vocé considera:

a) que os conteudos sdo abordados de forma coerente e didatica? Por qué?

b) as atividades sdo adequadas e suficientes para a aprendizagem do tema
proposto? Por qué?

c) o livro faz alguma relacdo com os temas sociais que fazem parte do cotidiano,
como género, pobreza, racismo etc.? considera essa relacdo importante ou
desnecessaria? Por qué?

14. Vocé considera necessario e/ou importante a escola trabalhar questbes de
género, desigualdades, violéncias, racismo etc.? Por qué?

- se sim, por quem e como essas questdes devem ser abordadas?



