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RESUMO

GOMES, Raquel Ferreira Rangel. Repeténcia aqui e acola: uma etnografia em perspectiva
comparada dos sistemas escolares brasileiro e francés. 2019. 632f. Tese (Doutorado em
Sociologia) — Instituto de Estudos Sociais e Politicos, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

Essa tese teve como objetivo estudar o fendmeno da repeténcia a partir de uma
etnografia realizada em dois estabelecimentos escolares: uma escola de ensino médio localizada
em uma favela da zona norte da cidade do Rio de Janeiro, e um /ycée situado em uma banlieu
ao norte da regido de Ile-de-France. O esforco de comparacgdo entre esses dois paises com
construcdes historicas e sistemas educacionais distintos pretendeu proporcionar uma visdo mais
abrangente de uma questdo que compde a estrutura escolar ao longo do tempo e através das
fronteiras: a repeténcia. Ainda 1990, o pesquisador Sérgio Costa Ribeiro, ao descrever a pratica
da repeténcia amplamente difundida e aceita no ambiente escolar brasileiro, chamou a atengao
para a existéncia da “pedagogia da repeténcia”. Em 1997, Jean-Jacques Paul também observou
a “pédagogie du rédoublement”, concluindo que a persisténcia dessa pratica em diversos paises
provava a existéncia de um “acordo social” quanto a sua utilidade e necessidade nos arcabougos
pedagdgicos no entorno do globo. Mais de 20 anos depois, o problema persiste nas escolas de
ambos os paises como uma pratica difundida ndo somente entre os professores e diretores, mas
também entre as familias, em sua maioria favoraveis a esse dispositivo, chegando a convencer
até os proprios alunos. Assim, a repeténcia tornou-se parte da experiéncia escolar sendo
reconhecida como um instrumento inevitavel do ato educativo, apesar dos seus efeitos
negativos na aprendizagem escolar denunciados por estudos especializados. Diante disso,
politicas publicas foram implementadas buscando uma solugdo para o problema da repeténcia.
Para além dos mecanismos de acompanhamento, nos dois contextos medidas que buscavam
inibir/proibir a reprovagao foram langadas. De fato, as taxas de reprovacdo diminuiram, mas
nao era possivel falar em um desaparecimento da repeténcia no ambiente escolar. Ao analisar
as praticas ligadas a esse fenomeno para além de sua funcdo visivel (a repeticdo de uma
determinada série), observou-se a presenga de algumas outras fung¢des latentes da repeténcia,
que estavam fortemente ligadas a organizagao escolar e explicavam o apego dos atores sociais
a essa pratica. No caso brasileiro, havia uma pratica de mudanga de turno para alunos com
problemas disciplinares e repetentes. Aqueles considerados “sem condig¢des” de serem
aprovados, eram frequentemente encaminhados para o turno noturno que tem se tornado o
“lugar dos mais fracos”. O isolamento entre os turnos era apenas aparente. A dindmica das “trés
escolas” nos trés turnos explicava-se, de fato, pela logica da pedagogia da repeténcia. No
contexto francés, existia por um lado, uma estratégia familiar de “faire rédoubler” um
adolescente que ndo teria obtido a filiere desejada. Por outro, nos conselhos de classes, diante
da impossibilidade da lei de reprovar um aluno que ndo “merecia” uma aprovacao, era decidido
o encaminhamento desses as filiais de estudos menos prestigiosas - as vias profissionalizantes.
Diante disso, o trabalho concluiu que a simples interdicdo da pratica da repeténcia nos dois
casos estudados nao impediu que a mesma continuasse se manifestando nas suas funcdes
latentes. O curso noturno e as vias profissionalizantes se tornaram entdo a nova expressao da
pedagogia da repeténcia.

Palavras-chave: Repeténcia. Ensino Médio. Desigualdades Escolares. Experiéncia Escolar.

Turno Noturno. Sistema Escolar Francés.



ABSTRACT

GOMES, Raquel Ferreira Rangel. Grades repetition here and there: an ethnography in
perspective compared between Brazilian and French school systems. 2019. 632f. Tese
(Doutorado em Sociologia) — Instituto de Estudos Sociais e Politicos, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

This thesis aimed to study the phenomenon of grade repetition based on an ethnography
conducted in two schools: a high school located in a favela in the northern part of the city of
Rio de Janeiro, and a lycée located in a northern suburb in Ile-de-France. The comparison
attempt between these two countries bearing different historical backgrounds and educational
systems intended to provide a comprehensive overview of an issue that represents the structure
of schools over time and beyond borders which is grade repetition. In 1990, Sérgio Costa
Ribeiro, describing the rampant and usual phenomenon of repetition in the Brazilian school
environment, drew attention to the existence of the "pedagogia da repeténcia". In 1997, Jean-
Jacques Paul also observed the "pedagogy of grade repetition", concluding that the prevalence
of this practice in several countries proved the existence of a "social agreement" regarding its
usefulness and its necessity in the pedagogical framework around the globe. More than 20 years
later, the issue still persists in schools in both countries as a widespread practice not only among
teachers and directors, but also among families, which are mostly favorable to the methodology;
in many cases convincing the students to adopt the practice. Thus, the grade repetition became
a part of the school experience being recognized as an inevitable instrument of the educational
environment, despite its negative effects on school learning denounced by specialized studies.
Therefore, public policies were implemented seeking a solution to the problem of grade
repetition. In addition to the follow-up mechanisms, measures that sought to inhibit/prohibit
grade repetition were launched in both contexts. In fact, the failure rates declined, but it did not
mean the end of grade repetition in the school environment. When analyzing the practices
related to this phenomenon beyond its visible function (the repetition of certain classes or grades
failure) we observed the existence of some other latent functions of grade repetition, which
were strongly linked to school organization and explained by the involvement of social actors
to this practice. In the Brazilian case, since the middle school was divided into 3 shifts: morning,
midday and evening, there was a practice of changing shifts for the students who had discipline
issues and the repeaters. The isolation between these shifts was just noticeable. The dynamics
of the "three schools" in the three shifts was explained, in fact, by the logic of the pedagogy of
grade repetition. In the French context, there was a family strategy called "faire rédoubler", for
the teenagers who would could not obtain their desired field. On the other hand, in the school
councils, given the impossibility of the law to fail a student who did not "deserve" an approval,
it was decided to refer these to the branches of less prestigious studies - the professionalizing
pathways. Therefore, this thesis concluded that the simple prohibition of the grade repetition
practice in the two cases presented did not prevent it from continuing to manifest itself in its
latent functions. The night course and the professionalizing pathways became the new
expression of the pedagogy of grade repetition.

Keywords:  Repetition. High School. School Inequalities. School Experience. Night shift.

French school systems.



RESUME

GOMES, Raquel Ferreira Rangel. Redoublement ici et la-bas: une ethnographie comparative
des systémes scolaires brésilien et francais. 2019. 632f. Tese (Doutorado em Sociologia) —
Instituto de Estudos Sociais e Politicos, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2019.

Cette thése a comme objectif étudier le phénomeéne du redoublement a partir d'une
ethnographie réalisée dans deux établissements scolaires : une école secondaire située dans une
favela dans la ville de Rio de Janeiro, et un lycée en banlieue au nord de la région d’Ile-de-
France. L’effort de comparer ces deux établissements dans des pays avec des constructions
historiques et des systémes scolaires différents visait a donner un apercu plus large d’un
probléme structurant de 1’école au fil du temps et au-dela des frontiéres : le redoublement. Ainsi,
en 1990, Sérgio Costa Ribeiro, en décrivant la pratique du redoublement généralisée et acceptée
dans l'environnement scolaire brésilien, attira I'attention sur 1'existence de la « pedagogia da
repeténcia ». De méme, en 1997, Jean-Jacques Paul a également observé la « pédagogie du
redoublement », en concluant que la persistance de cette pratique dans plusieurs pays prouvait
l'existence d'un « accord social » face a son utilité et a sa nécessité dans les cadres pédagogiques
du monde entier. Plus de 20 ans plus tard, le redoublement persiste dans les écoles des deux
pays comme une pratique répandue, non seulement parmi les enseignants et les proviseurs, mais
également parmi les familles y compris les €léves eux-mémes. Alors, le redoublement est
devenu une partie intégrante de 1'expérience scolaire, reconnue comme un instrument inévitable
de l'acte éducatif, malgré ses effets négatifs sur les apprentissages scolaires dénoncés par les
études spécialisées. Dans ce contexte, des politiques publiques ont été¢ mises en place afin de
trouver une solution au probléme du redoublement. Ainsi des mécanismes de suivi scolaires,
des mesures visant a entraver/ interdire le redoublement ont été lancées dans les deux pays. En
raison de ces mesures, les taux d’échec ont diminué, mais il n’est pas possible de parler d’une
disparition du redoublement en milieu scolaire. En analysant les pratiques liées a ce phénoméne
au-dela de sa fonction visible (la répétition d'un niveau donné), nous avons observé la présence
d’autres fonctions latentes du redoublement, fortement liées a l'organisation scolaire, qui
expliquent l'attachement des acteurs sociaux a cette pratique. Dans le cas brésilien, puisque le
lycée était divisé en trois quarts, matin, midi et soir, il y avait une pratique de changer de quart
les étudiants ayant des problémes de discipline ainsi que les redoublants, de sorte que ces
¢tudiants-1a, considérés comme « incapables de réussir », ont €té souvent envoy¢s au cours du
soir, qui est devenu le « lieu de I’échec ». La dynamique « trois quarts, trois écoles différentes
» n'existait qu’en apparence, elle s'expliquait par la logique de la pédagogie du redoublement.
Quant au contexte frangais, il existait, d’une part, une stratégie des familles consistant a « faire
redoubler » un adolescent qui n’aurait pas obtenu la filiére désirée. D'autre part, dans les
conseils de classe, vu I'impossibilité par loi de redoubler un étudiant qui ne « mérite » pas réussir
I'année, il e décidé de le renvoyer aux branches d'études moins « prestigieuses », ¢’est-a-dire
les filieres professionnelles. Compte tenu de cela, cette thése a essayé de montrer que la simple
interdiction de la pratique du redoublement dans les deux cas étudiés n’empéchait pas celle-ci
de continuer a se manifester dans ses fonctions latentes, les cours du soir et les parcours
professionnels étant alors devenus la nouvelle expression de la pédagogie du redoublement.

Mots-clés:  Redoublement. Lycée. Inégalités Scolaires. Expérience Scolaire. Cours du soir.

Systéme Scolaire Frangais.
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INTRODUCAO

Os caminhos de Brasil e Franca
Nao aspiro pavilhar ou antever

E o papel de cada um no globo
Nao cabe a um diletante vos dizer
Mas que se irmanam em repeténcia
Disso nao tem pr'onde correr.
(Felipe Nunes, 2018)

“Vocé ¢ professora?”, com essa pergunta fui muitas vezes recebida nas duas escolas
onde realizei o trabalho de campo sobre o qual se baseia essa tese. O interessante ¢ perceber
trés coisas: primeiro, a pergunta mudou ao longo do tempo. O que eu ouvia quando comecei a
pesquisar em escolas em meados de 2010, ainda no inicio do mestrado, era diferente, afinal
nessa €poca eu era frequentemente confundida com os alunos. Mas, vista como uma aluna ou
como uma estagidria e mais tarde professora, o fato era que essa pergunta me remetia
diretamente a necessidade de pensar minha posi¢do no campo. Em seguida, a questdo continha
como uma espécie de desejo de enquadrar ou encaixar esse novo personagem (eu) que chegava
aqueles contextos. Muitas vezes a pergunta era estendida: “vocé ¢ professora?”, “Estagiaria?”,
“Da secretaria (de educagdo)?”, “Do ministério? (de educacdo)”, embora eu me apresentasse
como uma pesquisadora que estava fazendo o trabalho de campo para construir uma tese de
doutorado, esse papel ndo era (re)conhecido pela escola, e volta e meia eu me via confundida
com algumas dessas fungdes por eles conhecidas, eu percebia, portanto, o quanto era importante
desde o comego, a chegada, os primeiros minutos, me classificar para em seguida eu pudesse
ser inserida naquela estrutura. Terceiro, a questdo em muitas situagdes continha uma critica aos
estudiosos que muito dizem sobre a escola, ¢ que o fazem com distanciamento e sem a
legitimidade necessaria para falar sobre seu cotidiano uma vez que, assim como eu, nunca
“viveram na carne” essa experiéncia. Em outros termos, o que aquela pergunta me informava
era o dominio daqueles que possuiam a “autoridade da pratica”. Uma contraposi¢ao clara da
concretude das relagdes vividas a uma visao ideal de escola. Em suma, essa simples pergunta
me mostrava uma série de elementos centrais para uma reflexao sobre as escolas onde pude
construir minha experiéncia etnografica para a realizag@o desse trabalho.

Pensar minha posi¢do no campo trouxe reflexdes sobre a necessidade de familiarizar o
exotico desde o primeiro momento quando segui em dire¢do a uma favela na cidade do Rio de

Janeiro, sendo reforgado ainda mais ao comegar a pesquisa em solo francés. O esforco que
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perpassou todo o trabalho de campo era de tornar exotico o que me parecia tdo familiar, afinal
boa parte da minha vida e dos que estavam préximos de mim foi na cadeira da escola,
provocando uma sensacao de que tudo ja era conhecido. E um dos pontos que mais contribuiam
para essa sensagdo eram as classificagdes escolares que buscavam organizar esse ambiente
sugerindo uma etiqueta para cada um, de modo que “bons” e “maus” alunos eram
hierarquizados e distribuidos pelas turmas, em modelos muito semelhantes aqui e acold. Um
dos critérios dessa sistematizacdo era a repeténcia. De acordo com os professores e seu
conhecimento adquirido ao longo dos anos de sua pratica profissional, o “interesse” dos alunos
podia ser facilmente observado desde os primeiros dias de aula, e certo que os repetentes ja
despontavam nessa composicdo como estudantes desinteressados. Assim, pouco a pouco
tornava-se claro a forte presenga da repeténcia no ambiente escolar, mesmo que nao exatamente
em sua forma mais visivel, isto €, a repeticdo de uma determinada série, mas como um elemento
indispensavel para que o dia a dia acontecesse como todo mundo “conhecia”. Desta forma, no
decorrer do trabalho de campo, ao descrever e analisar as culturas escolares foi possivel
apreender o quanto a repeténcia era um agente fundamental do cotidiano escolar nos dois
contextos estudados. Embora tantas vezes retratada pelos pesquisadores como algo negativo e
prejudicial ao desempenho escolar dos jovens, os atores sociais do ambiente escolar
continuavam apegados a essa pratica, e o debate em torno dessa questdo acabava restrito a ser
a favor ou contra. Tomando em consideragdo o passado de fracassos das politicas de luta contra
a repeténcia, muitas vezes legitimas do ponto de vista cientifico, parece-me necessario alertar
sobre os limites da abordagem subjacente a esses discursos cientificos e, especialmente, sobre
sua ineficiéncia politica. As altas taxas de repeténcia nos dois contextos assinalados nessa tese,
atentam, com efeito, que ¢ preciso ir mais além da dentncia da repeténcia, e procurar entender
como ela funciona, como organiza a escola, o que faz com que ela seja tao dificil de eliminar.

Sendo assim, a questdo geral da pesquisa pode ser colocada nos seguintes termos: em
que medida a experiéncia escolar dos alunos se relaciona com a pedagogia da repeténcia? Em
termos mais pontuais, outras indagacgdes se fazem igualmente necessarias: quem sdo os alunos
dos estabelecimentos estudados? Como constroem suas experiéncias enquanto alunos? Como
veem a escola e sua organizacao? Como se constrdi a organizagdo escolar em cada um dos
estabelecimentos estudados? Em que medida essa organizagdo esta relacionada com a
repeténcia?

A hipotese sustentada nesse trabalho ¢ que a repeténcia se tornou parte da construgao
da experiéncia escolar dos alunos de ensino médio brasileiro e francés. Visto os altos indices

de repeténcia ao longo da historia e ainda hoje, e, a persisténcia com a qual continua fazendo



31

parte do ambiente escolar, embora cada vez menos seja possivel manter sua funcdo visivel (a
repeticdo de uma mesma série), mostra o quanto se faz necessario observar suas fungdes latentes
e seu modo operacional e organizacional dentro dos sistemas escolares nos dois casos
estudados. Observar essas fungdes latentes nos ajuda a sair do pensamento binario segundo o
qual ou se ¢ a favor ou contra a repeténcia. Contribuindo, pois, para o avango da questao ao
compreender melhor o funcionamento dessas outras faces da repeténcia, fugindo dessa rigidez
dicotdmica a luz de experiéncias historicas concretas que permitem analisar em que medida as
categorias que tém sido utilizadas pelos pesquisadores sao suficientes para que se construa uma
interpretacdo mais complexa e relacional dessa realidade social.

Logo, o objetivo central dessa tese ¢ analisar o fendmeno da repeténcia a partir da
observacao e analise das culturas escolares experenciadas por alunos e professores em uma
escola brasileira e outra francesa. Dentro desse intento ¢ tendo como inspiracao os preceitos
enunciados por Frangois Dubet (1991), esse trabalho buscou tomar o aluno como centro da
analise pretendendo ainda como objetivos especificos compreender como esses representam a
escola e sua organizagdo, como estabelecem as relagdes entre iguais e com os professores, €, 0s
métodos de avaliagao e selegao.

Com base num referencial tedrico metodoldgico apropriado que compreende a
etnografia ndo simplesmente como uma técnica ou um método de coleta de dados, mas
considera seus conceitos (tais como, cultura, etnocentrismo e relativismo) como necessarios €
fundamentais para construcao da propria reflexao antropologica, me lancei ainda no comecgo de
2013 as minhas primeiras incursdes ao Colégio Estadual Maria Firmina dos Reis, uma escola
publica estadual localizada em uma favela da zona norte da cidade do Rio de Janeiro. J4 em
margo de 2016, por ocasido do periodo de doutorado sanduiche realizado no Institut d’Etudes
Politiques de Paris (Sciences-Po), iniciei o trabalho de campo em solo francés no Lycée Daniel

Pennac, um Lycée Général, publico, situado na banlieue noroeste de Paris'.

'A institui¢ao brasileira recebeu o nome de Colégio Estadual Maria Firmina dos Reis, € o estabelecimento francés
foi chamado de Liceu Daniel Pennac. Tratam-se de nomes ficticios que objetivam preservar o anonimato dos
participantes desse trabalho. Contudo, os nomes das personalidades escolhidas para nomear essas escolas ndo fora
ao acaso. Seus nomes estdo relacionados a temadtica escola, cerne dessa tese, tocando ainda outras questdes
importantes tratadas nessa pesquisa. De maneira breve, Maria Firmina dos Reis nasceu em Sao Luis do Maranhao,
em 11 de outubro de 1825, e morreu em 1917. Iniciou sua carreira literaria com a publica¢do do romance Ursula,
em 1859, que de acordo com alguns especialistas seria o primeiro romance de autoria feminina no Brasil. Escritora
e professora, mestica e abolicionista, foi responsavel pela fundagdo em 1880 da primeira escola mista e gratuita,
para meninos e meninas, no Maranhao (Silva, 2011). A fundagdo dessa escola para os filhos dos lavradores da
pequena cidade de Magarico escandalizou os circulos sociais locais, e segundo Nascimento Morais Filho (apud
Muzar, 2013, p. 249) a escola mista de Maria Firmina dos Reis era “uma revolugdo social pela educagdo e uma
revolugdo educacional pelo ensino, o seu pioneirismo subversivo de 1880.” O fato de ter fundado a primeira escola
mista do pais mostra as ideias avangadas de Maria Firmina para a época e que gostaria de homenagear aqui,
trazendo a memoria essa personalidade por tantas vezes esquecida do longo da nossa historia. O nome escolhido
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O esfor¢o de comparacao entre esses dois paises com construgdes historicas distintas, e,
consequentemente com sistemas educacionais diferentes, tem como objetivo principal
proporcionar uma visao mais abrangente de uma questao que parece compor a estrutura escolar
ao longo do tempo e através das fronteiras: a repeténcia. E muito importante destacar uma
diferenga entre o tratamento dado a repeténcia em paises da Europa (como no caso da Franga,
Bélgica, Espanha, Portugal), e o caso brasileiro. Isso porque no Brasil a existéncia de jovens
em idade escolar propria para cursar o ensino médio fora da escola ainda ¢ bem alta, um
problema menos comum nos outros paises citados. A questao da repeténcia nesses casos estd
em grande parte relacionada a reten¢do na série, € como sera tratado ao longo do trabalho, ao
envio em dire¢do a outras vias de estudos menos prestigiosas. Todavia, o fendmeno no contexto
brasileiro ganha outros contornos. Além da reteng¢ao na série como nos paises europeus, 0 caso
do abandono escolar antes de serem considerados “reprovados” e ainda aqueles “excluidos” das
bases antes de serem considerados para fins estatisticos colocam a questdo em outro patamar.

Desde 1990, o pesquisador brasileiro Sérgio Costa Ribeiro estabeleceu o conceito de
“pedagogia da repeténcia” tendo como base suas pesquisas realizadas no ensino fundamental,
na qual constatou a recorrente presenca da repeténcia que se transformava em uma pratica
pedagogica amplamente difundida e aceita no ambiente escolar. Em 1997, Jean-Jacques Paul,
socidlogo francés, também observou o que chamou de “pédagogie du rédoublement”. Em uma
analise ampla, o autor mostrou que a repeti¢cao da pratica da reprovacdo em diversos paises,
bem como sua manuten¢do ao longo do tempo eram a prova de que havia um certo “acordo
social” quanto a sua utilidade e necessidade, de tal modo que essa pratica passou a compor o
arcabougo pedagogicos dos sistemas escolares no entorno do globo. Trata-se de uma pratica
difundida ndo somente entre os professores e diretores, mas também entre as familias, que sao

em sua maioria favoraveis a esse dispositivo que encontra eco em muitos casos até entre os

para o estabelecimento francés traz a memoria o escritor Daniel Pennacchioni, conhecido como Daniel Pennac,
nascido em 1 de dezembro de 1944 a Casablanca/ Marrocos. Autor de uma lista extensa de livros e romances,
dentre eles “Le Dictateur et le Hamac” (Gallimard, 2003) também traduzido em portugués “O ditador e a cama de
rede” (Edigdes Asa, 2006) inspirado no periodo 2 anos que passou no Brasil, acompanhando sua esposa que esteve
contratada como professora na Universidade Federal do Ceard, além de livros infantis e quadrinhos, entre outras
manifesta¢des artisticas. Foi premiado em 2007 (prix Renaudot) por seu romance autobiografico “Chagrin
d'école”, publicado pela editora Gallimard em sua versdo original em francés, e que recebeu também uma versao
em portugués, “Diario de Escola” em 2008 pela editora Rocco. Professor de francés a mais de 25 anos, o escritor
aclamado pelo publico e pela critica internacional, confessa, sem titubear, que foi mau aluno. Suas dificuldades
em sala de aula foram narradas em seu livro através de uma abordagem original e perspicaz mostrando a dor ¢ a
soliddo do aluno com baixo rendimento escolar, uma mistura de impressdes pessoais com reflexdes sobre
pedagogia que apresenta o universo escolar pelo viés do aluno. Através da escolha dessa personalidade buscou-se
homenagear tantos outros “Daniel Pennac” que podem ter se perdido ao longo da trajetoria escolar e que talvez
tivessem sido excelentes escritores se, ao serem classificados como “maus alunos”, ndo fossem abandonados pelo
caminho.
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proprios alunos. Assim, diante do pouco conhecimento sobre os paises que abandonaram tal
pratica, a hipotese que se fortaleceu foi a de que a repeténcia ¢ um instrumento inevitavel do
ato educativo.

Nos casos dos dois paises observados nesse trabalho — Brasil e Franca - ha uma
persisténcia historica de altos indices de repeténcia, sobretudo entre os alunos oriundos das
classes mais pobres e que frequentam estabelecimentos escolares em bairros populares. Nesse
sentido, politicas publicas foram implementadas buscando corrigir os fluxos escolares, diminuir
os indices e a solucionar o problema da repeténcia. Para além dos mecanismos de
acompanhamento escolar, nos dois contextos medidas que buscavam proibir a reprovacao
foram lancadas, promovendo impactos interessantes do ponto de vista sociologico.

Nos dois paises em questdo varios temas relativos ao sujeito “escola” frequentam de
maneira recorrente as primeiras paginas dos jornais, bem como as pautas dos politicos, e
principalmente os estudos académicos. Apesar da grande variedade de assuntos, tais como,
produgdo e reproducdo de desigualdade social, curriculo, taxa de abandono/ reprovagao, indices
como IDEB e PISA, avalia¢ao das politicas educacionais, entre tantos outros, o essencial das
pesquisas falam sobre o funcionamento do sistema escolar e da escola, deixando em segundo
plano, ou tratando apenas de maneira indireta, os proprios atores sociais fundamentais na
construcao do cotidiano desses estabelecimentos. As grandes teorias sobre as desigualdades de
oportunidades nos informam sobre os alunos e suas experiéncias apenas de maneira indireta.
Estudos recentes se aprofundaram sobre o funcionamento e organizacao dos estabelecimentos
escolares, e trazem consigo um conhecimento indispensavel, todavia, mesmo se tratando de
uma tentativa de aproximacao do “chdo da escola” e daqueles que a compde, acabam por deixa-
los novamente fora do centro da discussao.

Para Frangois Dubet (1991) a sociologia da educacdo se encontra em um momento
semelhante ao que viveu a sociologia do trabalho quando no lugar de estudar a os “operarios
reais”, sua consciéncia, sua maneira de ver o mundo e de construir suas identidades, se
debrugava sobre a descri¢do e andlise da exploragdo e da organizacdo da producao, como se a
compreensdo do capitalismo e suas leis fossem suficientes para compreender o trabalhador em
si mesmo no seu cotidiano de trabalho nas mais diversas possibilidades de traducao dessas leis
na pratica. Os operarios bem como os alunos ndo sao somente um conjunto de reagdes ao
sistema ou apenas um grupo no aguardo de uma “libera¢do” vinda de uma consciéncia justa ou
do movimento da historia.

Para Dubet (1991, p. 14) o aluno ¢ um ator social que se manifesta, protesta, se

entusiasma, desanima, que se movimenta de maneira tal que, aos que pretendem compreender
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o modo como se “fabrica” a escola, ¢ preciso se interessar a essa categoria tornando-a um
elemento central de analise. Caso contrario, continuard se multiplicando a distancia entre o
discurso e a pratica quanto ao que ¢ ou deve ser esse aluno e sua experiéncia, como salientou o
socidlogo francés em seu livro Les Lycées (1991). E verdade que em se tratando de escola, um
ambiente sobre o qual o conhecimento intuitivo ¢ repetidamente manifesto, quase todos sempre
tem algo a dizer. Em algum momento da vida, franceses e brasileiros, foram alunos ou aqueles
que nao frequentaram os bancos das escolas mantiveram certamente o contato com alguém em
seu entorno que assim o fez. Assim, “estudar os alunos” e compreender suas experiéncias
escolares ndo parece algo realmente necessario, uma vez que o assunto parece ser “conhecido”
de todos. Contudo, ¢ preciso se interessar por esses atores sociais eles mesmos, para Dubet, ¢
preciso ir mais além e ter como hipotese que os alunos sdao atores € ndo somente pedes ou
engrenagens, menos ainda objetos pedagogicos.

Prosseguindo na busca de respostas para as questdes propostas nessa tese, foi realizado
um trabalho de campo em dois estabelecimentos escolares e em dois momentos distintos. O
inicio se deu em agosto de 2013, na escola brasileira, situada em uma favela da cidade do Rio
de Janeiro, onde permaneci até junho de 2015. Nesse periodo frequentei a escola assiduamente
no turno da noite, com algumas incursdes nos demais turnos (manha e tarde) em ocasides
especiais como festas ou reunides e ainda para a aplicacdo dos questionarios com alunos e
professores do estabelecimento entre os meses de maio e junho de 2015. Durante esse tempo
observei e participei de varios momentos do cotidiano escolar, desde a rotina tradicional de
aulas, momento da entrada e saida da escola, recreio, as reunides de professores, conselhos de
classe, visitas de autoridades educacionais e festas. Foram ao todo aproximadamente 250 dias
letivos acompanhados, 652 questiondrios aplicados aos alunos e 31 aos professores.

O trabalho de campo na Franga ocorreu durante o periodo de doutorado-sanduiche,
através do programa CAPES-COFECUB que visa promover trocar entre os pesquisadores
brasileiros e franceses. Cheguei em julho de 2015 a cidade de Vichy, interior da Francga, para
um curso intensivo de francés durante 45 dias. Terminado essa temporada, segui para Paris
onde me instalei a partir de setembro do mesmo ano e comecei a participar das atividades do
Institut d’Etudes Politiques de Paris (Sciences Po), institui¢cio que me acolhera na ocasiio com
a orientacdo do professor Marco Oberti. O campo foi iniciado no final do més de margo do ano
seguinte, apos algumas trocas com uma professora de historia participante de um convénio entre
a universidade e o liceu. De maneira analoga, participei ativamente da vida escolar entre margo

de 2016 e junho de 2017, frequentando a escola em suas mais variadas atividades, aulas,
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reunides, manifestagdes, saidas escolares, conselhos de classe, etc. Foram ao todo em torno de
170 dias letivos acompanhados, 258 questionarios aplicados aos alunos e 27 aos professores.

Quanto a aplicacdo dos questiondrios alguns pontos importantes precisam ser
destacados. Em virtude do nimero de alunos e o limite de tempo, a atividade com os formularios
aos discentes se deu em grupo e em momentos de aula®, seguindo a mesma dinAmica para os
dois estudos de caso: foi realizado um contato prévio com os professores lhes informando sobre
a aplicagdo do questionario, sendo entregue uma carta a cada professor com as devidas
explicacdes sobre a pesquisa e a necessidade do questionario; em seguida houve um acordo
prévio com alguns para que o material fosse aplicado durante sua aula; no dia estabelecido eu
explicava em linhas gerais a pesquisa e solicitava aos alunos sua participacdo, diante do acordo
dos mesmos, o formulario era distribuido, e eu aguardava até que todos terminassem para
recolher todo o material®. Nenhum aluno poderia ficar com o questionario ou levéa-lo para casa,
do mesmo modo que nenhum professor poderia acessa-lo, uma vez que foi garantido aos alunos
total discri¢do e anonimato de suas respostas. Quanto aos professores, diante da dificuldade de
realizar uma entrevista com cada um deles, ou mesmo de estabelecer uma conversa mais
duradoura, o formulario era deixado com cada um e uma data estabelecida para o retorno dos
formulérios preenchidos. Ainda assim, a taxa de resposta foi baixa, menor que 50% (58
professores respondentes no total), apesar da minha insisténcia e do periodo prolongado que
puderam ficar com o material.

Os questionarios foram inspirados do modelo utilizado para minha pesquisa de
mestrado, sendo reformulados e validados apos um pré-teste realizado com 20 alunos na escola

brasileira, e 24 alunos na instituicdo francesa®. O formulario direcionado aos discentes tinha

2 Essa decisdo foi tomada tendo também em conta o resultado do pré-teste aplicado com 20 alunos na instituigdo
brasileira. O intervalo de tempo entre uma entrevista e outra aumentava a curiosidade dos alunos em relagdo ao
assunto ao passo que provocava ainda o aumento da resisténcia de alguns, visto que tomavam conhecimento do
contetdo e argumentavam que ndo queriam falar sobre o assunto. Mesmo diante da minha alegag@o e insisténcia
de que era importante para mim saber sobre o que ndo gostariam de falar, e eles poderiam e deveriam marcar isso
em suas respostas, os alunos ndo cediam. Diante dessa constatac@o e da possibilidade de um efeito negativo sobre
o numero total de questionarios aplicados, entendi que era preciso um método rapido e que possibilitasse a maior
quantidade de respostas em um curto espaco de tempo. Por isso, decidi que trabalharia com grupos de alunos,
durante o periodo de uma aula, e buscaria exaurir todas as turmas almejadas no menor espago de tempo possivel.
Assim, a totalidade dos questionarios foram aplicados aos alunos no periodo de duas semanas em cada um dos
estabelecimentos estudados.

3 No geral as turmas levavam em média 40 minutos para responder o questionario. Na minha fala inicial eu tentava
utilizar de argumentos como “queremos escutar o que vocés pensam sobre a escola” para motivar os alunos a
contribuirem com suas respostas. Malgrado algumas negativas, no geral os jovens se mostravam solicitos e
entusiasmados com o fato de poderem “falar” e “serem ouvidos” sobre suas opinides em relacdo a escola e aos
professores. Tal fato pode ser verificado com a quantidade de respostas (910 respondentes) a um formulario que
era bem extenso, vale dizer. Eram ao todo 14 paginas que misturavam mais de 60 questdes abertas e fechadas.

4 0s dois questionarios aplicados encontram-se nos documentos em anexo.
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suas questdes organizadas em trés partes: a primeira sequéncia de perguntas eram pessoais,
como idade, sexo, local de moradia, trabalho, além de algumas questdes sobre a trajetéria
escolar dos respondentes; a proxima se¢ao estava relacionada a composicao familiar, indagando
sobre a renda e escolaridade dos membros do domicilio; a terceira parte estava diretamente
ligada com o tema da escola, solicitando aos participantes respostas sobre suas atividades de
leitura, impressoes sobre a escola e os professores, e, suas projecdes sobre o futuro. O processo
de tradugio foi realizado por mim com a ajuda de dois professores do Liceu Daniel Pennac?.
Buscou-se garantir a similaridade entre as duas versoes tanto para o caso dos alunos quanto dos
professores, sendo realizadas as devidas modificagdes para que as questdes se adequassem ao
contexto e permitissem a comparagio das respostas na andlise final®. Todo o processo de
tabulagao e tratamento de dados foi realizado com o auxilio do software SPSS. Tendo em vista
o tipo de informagdo coletado, com uma quase totalidade de variaveis nominais, € o carater
etnografico da pesquisa realizada, nao foi necessario o tratamento dos dados através de métodos
avangados de andlises quantitativas. O objetivo maior com a utilizagdo dessa ferramenta de
pesquisa foi a cooptacao de informagdes de modo mais amplo, para descrever melhor o perfil

dos alunos, professores e estabelecimentos estudados.

O comeco

Terminei o ensino médio com 17 anos em uma escola particular em uma cidade no

interior do estado do Rio de Janeiro. Tive uma trajetoria considerada de “sucesso” com boas

3 Recebi criticas e sugestdes valiosas de uma professora de Espanhol, que realizou o doutorado no México em
antropologia, que sempre foi muito solicita em responder minhas duvidas e questdes. Houve ainda uma
participag@o essencial de um professor de matematica, martinicano com familiares brasileiros, que sempre se
mostrou muito prestativo e curioso com relagdo a minha pesquisa ¢ minha presenca na escola.

6 Algumas questdes foram retiradas do questionario em francés, principalmente aquelas relacionadas ao ENEM e
politicas publicas brasileiras. Do mesmo modo que questdes relacionadas a escolha das vias de estudo e ao
baccalauréat foram acrescentadas nesse segundo momento permitindo capturar informagdes centrais no contexto
francés. Um dos elementos polémicos no que tange o conjunto de questdes se refere a identidade religiosa. Devido
ao modo como a laicidade ¢ compreendida e aplicada nos estabelecimentos franceses, € proibido aos organismos
publicos realizar pesquisas e recenciamentos que identifiquem as pessoas e seus pertencimentos religiosos (loi
n°78-17 du 6 janvier 1978 relative a l'informatique, aux fichiers et aux libertés). Todavia, ha organismos privados
que realizam pesquisas nesse sentido, mesmo que isso ndo seja de fato muito comum na Franga. Sendo assim,
considerando que o ato de perguntar sobre a religido ndo era ilegal, uma vez que ndo se tratava de uma pesquisa
para um organismo publico francés, o ponto foi mantido e enquanto eu fazia uma breve introdugdo sobre o
questionario em cada turma, essa questdo era discutida, reforgando para os alunos o carater ndo obrigatério de
nenhuma das questdes, sobretudo essa em particular, e explicando a razdo pela qual ela foi mantida, que seria a
manutencdo da paridade com o documento utilizado anteriormente no Brasil.
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notas e sem nunca ter repetido de série. Meu primeiro contato com o ensino publico, de um
modo geral, aconteceu com o inicio da graduag¢do em ciéncias sociais na Universidade Estadual
do Norte Fluminense em 2006. Ao final dos quatro anos do bacharelado, iniciei o mestrado no
Programa de P6s-Graduacao em Sociologia e Antropologia da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, onde comecei a participar das reunides do grupo de pesquisa NAEscola’. Debatiamos
os impactos das culturas de gestdo das escolas nas trajetorias educacionais dos jovens alunos

do ensino publico na cidade do Rio de Janeiro. Interessei-me pelo tema e alguns meses depois
dei inicio a pesquisa no Colégio Estadual Calixto Camposg’ quando frequentei pela primeira

vez uma escola publica estadual de ensino basico.

Ainda durante a pesquisa de mestrado algumas questdes que ndo puderam ser tratadas
na dissertacao se tornaram cada vez mais objeto da minha curiosidade. O colégio Estadual
Calixto Campus, 16cus da pesquisa de mestrado, funcionava em trés turnos: manha, tarde e
noite. Eu ouvia frequentemente o comentario: “Sao trés escolas completamente diferentes; na
parte da manha, ¢ uma, na tarde, outra, e, a noite, outra ainda muito diferente.” Em momentos
distintos, essa afirmagdo aparecia ora como observagao tratando-se apenas de uma constatacao
de quem conhecia a realidade, ora como legitimadora de padrdes de comportamentos.
Professores, diretores e funciondrios afirmavam a todo o momento que “os melhorzinhos” eram
os alunos do turno da manha; na parte da tarde estaria os do meio termo e no turno noturno,
estariam os piores. Isso levava a discrepancias: no turno da noite, por exemplo, os professores
faltavam com uma frequéncia bem maior do que os da manha e a justificativa frequente era a
culpabilizacdo dos alunos. Dificilmente as turmas da noite tinham aulas até o horario final -
22h45min - “os alunos ndo querem nada”, diziam os professores. Na maioria dos dias letivos
os alunos eram liberados mais cedo, por volta das 21:20h.

Parafraseando Roberto DaMatta, aqui a “fabula das trés escolas” funcionava como
forma de amedrontar o aluno com o objetivo de obter um comportamento melhor ou algum tipo
de melhora do seu desempenho. Havia uma pratica de mudancga de turno para os casos de alunos
com problemas disciplinares e para os repetentes. Inicialmente era dado um aviso aos estudantes
problemaéticos do turno da manha, caso se mantivesse a situacao, a transferéncia para os turnos

da tarde e da noite era uma pratica comum e legitima do ponto de vista da comunidade escolar.

7 0 Nicleo de Antropologia na Escola é coordenado hoje pela professora Ana Pires do Prado na Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Na época em que a pesquisa foi realizada ainda era
coordenado pela professora Yvonne Maggie no Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais (IFCS/ UFRIJ). O
NAEscola comegou seus trabalhos em 2003 e desde entdo vem realizando pesquisas de campo em varias escolas
publicas do Rio de Janeiro, com o objetivo principal de descrever a analisar as “culturas de gestdo” existentes
nestas escolas.

8 0 nome da escola ¢ ficticio a fim de preservar a identidade dos informantes.
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Essa pratica era constantemente tomada como forma de “resolver” os problemas da escola. O
isolamento entre os turnos me parecia apenas aparente, afinal a dindmica entre as “trés escolas”
se fazia por intermédio da repeténcia.

Ap6s passar um pouco mais de dois anos realizando o trabalho de campo para
preparacdo da dissertacdo de mestrado, tendo em vista o comego do doutorado e o desejo de
continuar pesquisando sobre ensino médio, comecei frequentando o Colégio Estadual Maria
Firmina dos Reis que estava localizado em uma favela na cidade do Rio de Janeiro. Nessa
época, ainda em 2012, o grupo de pesquisa NaEscola fazia um esforco coletivo concentrando a
pesquisa nesse estabelecimento escolar. Considerei uma boa oportunidade visto que nesse
periodo eu e outros colegas fomos “convidados” a nos retirar de onde realizdvamos nossos
trabalhos de campo devido a diminuig¢do de aceitagdo de pesquisadores nos estabelecimentos
escolares ainda como efeito das recentes modificacdes na Secretaria de Estado de Educacao.

O Colégio Estadual Maria Firmina dos Reis também funcionava em trés turnos. No
inicio participei com os colegas de pesquisa de atividades e dias de observagado participante no
turno da manha. E repetidamente a frase “sao trés escolas completamente diferentes” era ouvida
nas reunides e na sala dos professores. Decidi comegar a frequentar o turno noturno para entao
investigar essas tais diferencas entre “as trés escolas”. Sem maiores dificuldades para obter a
autorizacdo da diretora geral, comecei frequentando a institui¢do no horario da noite em média
4 vezes por semana, onde permaneci até junho de 2015.

Esse inicio me levou a questionar quem eram esses alunos dos trés turnos, que faziam
com que a escola se transformasse em trés espacos diferentes. Constatei alguma dificuldade na
literatura especializada para encontrar trabalhos que falassem diretamente sobre os alunos, suas
experiéncias e 0 modo como viam a escola, principalmente no turno noturno, onde estavam os
“piores” alunos de acordo com o que eu ouvia pelos corredores da escola. O que me motivou a
continuar o caminho de descoberta do perfil desse aluno.

Ja em julho de 2015, com o fomento de uma bolsa de doutorado sanduiche dentro do
Programa CAPES/ COFECUB, tive a oportunidade de dar inicio a uma série de visitas a uma
escola de ensino médio e fundamental localizada em um dos municipios da regido de fle-de-
France, que pouco a pouco se tornaram mais frequentes, transformando-se em um trabalho de
campo frutifero.

Se ndo hesitei quando percebi a oportunidade de realizar meu trabalho de campo em um
Lycée nos arredores de Paris, minha reag¢ao foi bem diferente quando percebi que aquela visita
apenas por “curiosidade” estava se tornando um trabalho etnografico denso e que mais tarde

me faria perder noites de sono pensando em “como eu daria conta das transformagdes que meu
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objeto de estudo estava sofrendo!”. Esses pensamentos estavam ainda acompanhados de alguns
receios quando a questdo que se anunciava: como fazer uma comparacao internacional? De
algum modo eu acreditava que nao havia nada de comparacdo quando estava realizando o
trabalho de campo na escola em uma favela no Rio de Janeiro. Ora, ndo ¢ o método etnografico
um método comparativo por exceléncia e 0 método fundamental da Antropologia? Sim, e por
isso, mesmo no comego quando ainda realizava uma pesquisa apenas sobre o ensino médio
noturno na cidade do Rio de Janeiro, estava comparando aquele universo estudado com o meu
proprio universo.

Ainda que com a escola de Chicago tenhamos aprendido as peripécias de estudar nossa
propria sociedade, e isso nos dé uma sensacdo de familiaridade com o objeto pesquisado, nem
sempre o familiar ¢ conhecido, bem como “o que ndo vemos e encontramos pode ser exotico,
mas, até certo ponto, conhecido” (Velho 1978, p.39) Essa foi a dinamica imprescindivel
durante todo o periodo de realizagdo dessa pesquisa.

A ideia era “fazer mapas da aldeia”, colher dados sobre os alunos, as aulas, os conselhos
de classe, mapear de uma maneira geral aquele mundo que eu acabara de conhecer. Eu buscava
manter uma rotina de procedimentos, observar o caminho até a escola, a chegada dos
estudantes, passar na sala dos professores e escolher uma turma a cada vez onde pudesse
participar das aulas. Ao chegar em cada classe eu escrevia como um cabegalho: data, horario,
turma, disciplina, nome do professor, nimero de alunos (meninos e meninas), ¢ fazia um
desenho buscando mostrar como os alunos se organizavam naquele espago da sala de aula. Ao
longo do curso procurava observar a dindmica e atencao do professor em relagao aos alunos e
os alunos com eles mesmos.

Nao obstante, existe ainda um “outro lado”, como sugeriu Roberto DaMatta, que muitas
vezes nem ¢ propriamente esperado, nem registrado no caderno de campo, mas que se torna
parte do trabalho, sdo “estdorias” como diz o autor, que elaboram de maneira tragicomica um
mal entendido do pesquisador com seu melhor informante, das dificuldades com comidas e
habitos locais, entre tantos outros exemplos que compdem o todo do trabalho etnografico e que
certamente impactam a relagdo do pesquisador com o campo. Nos dois campos realizados fui
surpreendida por eventos de igual modo desastrosos e espirituosos.

Era uma quarta-feira, dia 09 de outubro de 2013, um dia de conselho de classe marcado
para as 18h30min. Como acontecia com alguma frequéncia, houve algum atraso para que fosse
dado inicio a pauta proposta. O objetivo da noite era avaliar os mais de 180 alunos das 6 turmas
de primeiro ano do ensino regular no turno noturno. Uma tarefa ardua e que deveria ser realizada

em um prazo muito curto de tempo. Em médias as consideragdes dos professores sobre cada
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aluno ndo ultrapassavam o tempo de um minuto. A reunido naquele dia foi conduzida pela
diretora geral Monica. Em linhas gerais a cada turma os professores teciam comentarios sobre
o comportamento como um todo antes de passarem as avaliagdes individuais. Nesse dia a
reunido se estendeu até as 22h30min. Eu tinha comecado a frequentar a escola no turno da noite
havia pouco mais de um més, tudo ainda era muito novo para mim, e rodeado de receios e
medos em relacdo a localizacdo da escola. A cada dia eu superava minhas apreensdes para poder
realizar a pesquisa. Cada minuto que passou depois das 22h naquele dia pareciam interminaveis,
e eu sO pensava no caminho de volta para casa. Era preciso “descer” um pouco da rua até as
escadas para sair da favela e finalmente descer a rua direto em direcdo ao ponto do dnibus.
Quando a diretora encerrou a reunido, rapidamente guardei meu material, me despedi de alguns
professores que ainda ficaram na sala e segui rapido em direcdo ao primeiro andar para poder
sair. Ainda procurei com o olhar algum professor que eu tinha o hdbito de ver indo até o ponto
de 6nibus ou em dire¢@o ao metrd, mas nao encontrei ninguém. Apressei meu passo € comecei
minha descida em dire¢@o ao ponto de dnibus localizado na rua principal do bairro. Nao tinha
quase ninguém descendo a rua, ja estava tarde e eu estava com medo de andar sozinha, quando
escutei alguns passos logo atrds de mim. Era o professor de biologia Jorge. Nao tivemos um
comego muito bom, a sua primeira aula que assisti, tivemos uma discussdo ao final, quando o
professor me chamou para conversar e 0 que comegou como uma discussdo sobre o tipo de
pesquisa e minhas questdes de trabalho, terminou em uma fala bastante agressiva com um tom
de intimidacdo de quem nao queria mais ser incomodado em suas aulas. O mestre reclamava
dizendo que eu ndo mantive um “bom comportamento” durante sua aula. Ele se referia ao fato
de eu estar mexendo no celular e a alguns momentos em que tentei fazer com que os alunos
parassem de tentar conversar ou “puxar assunto” comigo. Tentei explicar que estava testando
esse modelo de “anotacdo”, utilizando o telefone celular ao invés de um caderno, visto que
percebi ser muito notdvel o método do caderno de campo, pois chamava muito a atencao dos
alunos e professores que se sentiam entdo “observados” e “avaliados”. Quanto a acusagdo de
estar conversando com os alunos, tentei explicar que estava apenas tentando dizer que
justamente ndo era para conversar ja que estdvamos em um momento de aula, em outro
momento tive que repetir a mesma coisa para um aluno que passou pelo corredor e me chamava
do lado de fora da sala para que eu pudesse transmitir um recado a um de seus amigos. Minhas
palavras ndo serviram de muita coisa, o professor estava determinado a me “dar um sermao” de
maneira muito semelhante ao eu ja tinha lhe visto fazendo com os alunos. A conversa daquele
dia ndo acabou bem e em outras ocasides percebi o professor de biologia falando aos demais

colegas sobre mim questionando minha postura e a validade da minha pesquisa. Bom, quando
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o vi descendo a rua, e a essa altura ndo trocdvamos tantas palavras, nada mais que um “boa
noite”, continuei meus passos apressados que se transformaram em uma pequena corrida
quando vi que o 6nibus que eu precisava estava passando no ponto. Considerando o horario,
que ja era tarde, quase 23h, imaginei que poderia ser o Ultimo, por isso corri para alcanga-lo. O
caminho percorrido foi muito pequeno, contudo, no afa de subir no 6nibus, ndo percebi uma
parte sobressalente na cal¢ada e tropecei caindo de um modo bem violento no chio, bem no
ponto das vans onde algumas pessoas ainda esperavam o transporte. Imediatamente as pessoas
vieram me socorrer, percebi minha calga rasgada na dire¢ao dos joelhos, e um dos meus joelhos
rapidamente inchou e doia muito. Minhas maos estavam machucadas, bragos e cotovelos. Em
uma mistura de nervoso com dor fiquei um pouco desorientada e para minha surpresa o Uinico
rosto conhecido era do professor de biologia, o Jorge. Que para o meu espanto se mostrou muito
solicito, chamou um taxi para me levar até em casa e ainda me emprestou dinheiro para paga-
lo. Eu nao pude recusar a ajuda em um momento tdo dificil. Chegando a casa com a ajuda do
meu irmao fui para o hospital onde tive a perna imobilizada por 10 dias. Ainda com dificuldades
para andar fui a escola algumas vezes dentro desse periodo. Absolutamente tudo mudara.
Encontrei novamente com o professor Jorge na sala dos professores € quando ele me viu veio
prontamente me perguntar como eu estava, a gravidade do ferimento na perna, de modo
semelhante outros professores também se aproximavam e perguntavam. E de algum modo ao
me ver ali com a perna machucada, com dor e dificuldades para andar, e mesmo assim
continuando minha pesquisa, o professor de biologia mudou de ideia sobre a seriedade do meu
trabalho e passou da rejeicao a aceitagdo. Ademais se tornou um defensor da minha presenca
na escola e motivador da minha pesquisa. Considerando sua trajetéria enquanto professor
daquela instituicdo e o tempo em que ali trabalhava, sua mudanga de opinido a respeito do
trabalho que eu estava realizando representou a aceitacdo de outros professores € minha
permanéncia na escola por muitos meses mais.

No caso do trabalho de campo na escola francesa, tenho também alguns desses percalcos
para contar. Um momento em parte tenso € ao mesmo engragado, que apesar disso em muito
contribuiu como minha aceitagdo e permanéncia no campo. Durante a realizagdo da
investigacao no contexto francés, tive muitas dificuldades para me integrar e conseguir diminuir
um pouco a hostilidade dos alunos em relacdo a minha presenca. Diferente de outras vezes em
que realizei pesquisas semelhantes, ndo havia muita curiosidade dos alunos em relacdo a minha
presenca, havia um sentimento maior de rejeicao. Depois de realizar um periodo exploratorio
ficando por algum tempo em cada uma das 17 turmas de primeiro ano, estava come¢ando um

processo de escolha de a0 menos 2 turmas para acompanhar de maneira mais intensa. Uma ja
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estava decidida bem no comego do ano letivo, era considerada a pior turma da escola, e minha
curiosidade ndo podia deixar passar a oportunidade de frequentar as aulas com eles. E as outras
duas ou trés classes eu estava com dificuldade para decidir. Eu gostaria de uma turma
considerada muito boa e outra meio invisivel, que nada ou quase nada se falava sobre ela. Mas,
os caminhos da pesquisa me levaram a outras circunstdncias. Um dia em uma das turmas
consideradas médias, muito boa pra ser ruim e ruim pra ser considerada boa, mais que também
ndo era tdo invisivel uma vez que alguns alunos provocavam bastante comentarios nos
conselhos de classe, aconteceu um fato extraordinario. Havia duas meninas na turma que me
aceitavam bem, sempre que me viam falavam comigo, em contrapartida um grupo de alunos
fazia de tudo um pouco para dificultar minha presenga nas aulas. Com comentarios durante as
aulas, ou mesmo maneiras agressivas de falar comigo, tentavam me intimidar para que eu nao
voltasse a sentar nas carteiras com eles. Me lembro de uma manha fria que cheguei e era aula
de historia. Esperei a professora, pedi para entrar e me sentei ao fundo da sala, como fazia
habitualmente buscando ter uma visdo mais ampla do lugar. Foi uma aula como muitas outras,
a professora falou sobre um dos capitulos que deveria trabalhar, corrigiu alguns exercicios,
passou novas atividades, ¢ ao final dos 50 minutos encerrou sua aula. Quando organizava
minhas coisas para sair, pego minha mochila para me levantar e um dos alunos do “grupo dos
bagunceiros” me surpreende dizendo: “Madame, vous avez pris cette bouteille ou? ” (Onde vocé
pegou essa garrafa?). Ele se referia @ uma pequena garrafa de 4gua que eu carregava sempre
comigo em uma bolsinha na parte externa da mochila. Eu respondi que tinha comprado no
aeroporto na Tunisia, quando voltava de uma viagem. Com um tom um pouco aspero ele
continuou indagando: “Mais vous connaissez la Tunisie? ”’ (Mas a senhora conhece a Tunisia?).
Respondi apenas que sim, e antes que eu pudesse dizer algo mais o jovem rapaz acrescentou
“je suis tunisien” (eu sou tunisiano). E o seu tom de voz mudou. Eu expliquei que era casada
com um tunisiano e que estive no pais para conhecer a familia do meu companheiro. Sem mais
0 menino pegou sua mochila e saiu com passos rapidos para buscar a proxima sala onde teria
aula. Eu fiquei meio aflita, ndo sabia o que aquela conversa iria resultar. Na semana seguinte,
com minha mochila e minha pequena garrafa d’agua Safia, decidi entdo voltar aquela turma
para conferir o desdobramento da conversa. Mal coloquei o pé na sala e ele ja foi falando em
voz alta para a professora e para os outros alunos: “Vous voyez la bouteille, c’est safia [marca
de uma 4gua bem conhecida vendida na Tunisia], madame est deja allée en Tunisie!” (vocés
estao vendo a garrafa, € safia, ela ja foi a Tunisia!). Aquele momento, um pouco desconcertante,
resultou em uma garantia de mais 10 minutos de conversa sobre a Tunisia ¢ minhas impressoes

sobre o pais, e em uma “permissdo” de estadia naquela turma para realizar a minha pesquisa.
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graca a uma pequena garrafa de dgua, as distdncias foram minimizadas e fronteiras foram
ultrapassadas.

Assumir esse lado inusitado e inesperado da pesquisa, ajuda a diminuir outros temores.
Roberto DaMatta chama atengdo para o “temor” de assumir o lado humano da pesquisa, do
quanto de subjetivo vai no trabalho de campo, que ¢ “tanto maior quanto mais voltado esta o
etnologo para uma idealizagdo do rigor nas disciplinas sociais. Numa palavra é o medo de ndo
assumir o oficio de etnologo integralmente, ¢ o medo de sentir o [...] anthropological blues”
(p. 3) E indo mais além na sua reflexdo, DaMatta destaca as duas tarefas que o etndlogo devera
aprender a realizar constantemente no seu fazer antropoldgico: “transformar o exotico no
familiar e/ou transformar o familiar em exoticos” (Ibid. p. 4). Em ambos os momentos, os dois
termos (familiar e exdtico) sao necessarios, uma vez que se tratam de universos de significacao.
O primeiro se aproxima do movimento inicial da Antropologia, relacionado diretamente com
sua origem enquanto ciéncia, quando os primeiros etnologos buscavam decifrar enigmas sociais
situados em universos de significagdo distantes e incompreendidos pela sociedade do qual
faziam parte. A segunda tarefa, corresponde a um momento posterior no qual a disciplina se
volta para sua propria sociedade, se tratando, entdo, de descobrir no seu proprio universo
compartilhado de significacdo praticas que deverdo ser inventariadas e objetificadas, tal como

quando se esta diante de uma aldeia em algum ponto longinquo do mapa.

“QO problema ¢, entdo, o de tirar a capa de membro de uma classe ¢ de um
grupo social especifico para poder — como etndlogo — estranhar alguma regra
social familiar e assim redescobrir (ou recolocar, como fazem as criangas
quando perguntam os ‘porqués’) o exotico no que esta petrificado dentro de
nds pela reificagdo e pelos mecanismos de legitimagao” (Ibid., p. 5)

Essas duas transformagdes guardam entre si uma estreita relagdo de homologia,
conduzindo, ao fim e ao cabo, a um encontro. No primeiro caso o movimento conduz ao
encontro daquilo que a cultura do pesquisador apreende como diferente e excéntrico. J& no
segundo, o encontro produzido, apds essa viagem xamanistica em que ha um movimento sem
sair do lugar, uma viagem para dentro e para cima conduzindo ao fundo do pogo de sua propria
cultura (Ibid. p. 6), € aquele com o outro, fruto de um estranhamento. Assim, o autor concluiu
que “as duas transformagdes estao, pois, intimamente relacionadas e ambas sujeitas a uma série
de residuos, nunca sendo realmente perfeitas. De fato, o exdtico nunca pode passar a ser
familiar; e o familiar nunca deixa de ser exotico.” (Ibid., p. 6)

Como uma antrop6loga formada sob os ensinamentos cuidadosos da professora Yvonne

Maggie, vi no periodo de estagio no exterior a oportunidade de experienciar algo até entdo novo
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para mim, a tarefa nimero um do qual Roberto DaMatta falou em sua celebre reflexdo sobre o
anthropological blues — transformar o exotico em familiar. Cumprindo com o objetivo de
preparagao do pesquisador, que uma tese de doutorado deve proporcionar, ndo pude resistir a
tentagdo de completar minha formacao buscando o encontro com esse exdtico. Para além das
complica¢des que um estudo comparativo entre dois paises possa acarretar, o objetivo desse
esforco comparativo foi levar ao extremo o oficio de etndlogo e experimentar os dois momentos

do fazer antropoldgico: transformar o exotico em familiar, e, transformar o familiar em exotico.

Breve historico das pesquisas educacionais

Segundo Barbosa (2005), as analises voltadas para a escola vém se desenhando desde o
inicio dos anos 1970, a partir das polémicas geradas pelos resultados do Relatorio Coleman. A
principal conclusao desse estudo foi demonstrar o peso da origem social sobre o destino escolar
dos alunos, ao constatar que as caracteristicas do ambiente familiar, especialmente o nivel de
instrugdo dos pais, explicariam melhor as diferencas de desempenho escolar. Sendo assim, a
escola ndo faria diferenga na trajetdria dos individuos que, por sua vez, estaria profundamente
marcada por caracteristicas individuais referentes a aspectos socioecondmicos e culturais. Essa
ideia, como lembra Soares (2003), ficou sintetizada na provocante frase “as escolas nao fazem
diferenga”, associada diretamente aos resultados do Relatorio Coleman.

Pierre Bourdieu (1999) foi o grande teorico que construiu um importante paradigma nos
estudos sociologicos sobre educagdao. Resumindo de forma radical o seu complexo esquema
analitico, pode-se dizer que, para Bourdieu, a escola ¢ uma institui¢@o a servigo da reproducao
das classes sociais e da legitimacdo exercida pelas classes dominantes, na medida em que a
cultura consagrada e transmitida pela escola - a cultura da classe dominante - ¢ socialmente
reconhecida como valida e legitima. Sendo assim, os alunos estariam preparados de forma
desigual para compartilhar o processo de ensino, como para participar dos processos de
avaliacdo escolar. Aqueles que dispdem de maior capital cultural, adquirido primariamente na
familia, sdo mais bem-sucedidos, enquanto os demais enfrentam barreiras em virtude da
descontinuidade entre a escola e as suas origens. Para o autor, o mecanismo suplementar que
converte as desigualdades culturais em desigualdades escolares seria o que ele definiu como

“ideologia do dom”. Essa ideologia seria chave no sistema escolar, pois:
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“Contribui para encerrar os membros das classes desfavorecidas no destino
que a sociedade lhes assinala, levando-os a perceberem como inaptiddes
naturais o que ndo ¢ sendo efeito de uma condigdo inferior, e persuadindo-
os de que eles devem o seu destino social & sua natureza individual e a sua
falta de dons” (Bourdieu, 1999, p. 59).

O paradigma da reprodugdo e a popularizagao quase sempre simplificada da teoria de
Pierre Bourdieu levaram muitos sociologos a negligenciarem o estudo do funcionamento do
sistema educacional, na medida em que os maiores determinantes do desempenho escolar
estariam fora do ambito da escola. De acordo com Barbosa (2005), desde o inicio da década de
1970, um novo objeto de pesquisa da Sociologia da Educacdao — o estabelecimento escolar —
passou a ser analisado sob duas perspectivas diferenciadas, mas complementares: os métodos
etnograficos e a sociologia das organiza¢des. Mais recentemente, novos métodos de analise
estatistica de dados, como os modelos multiniveis, passaram a ser usados na pesquisa
sociologica para avaliar o efeito da escola no desempenho dos alunos.

Até meados dos anos 1980, a institui¢do escolar era pensada nos marcos das analises
macroestruturais, englobadas, de um lado, nas teorias funcionalistas de Emile Durkheim,
Talcott Parsons, Robert Dreeben, entre outros e, de outro, nas “teorias da reproducao” de
Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet, etc. Essas abordagens expdem a forca da
macroestrutura na determinagao da instituicdo escolar. Em outras palavras, analisam os efeitos
produzidos na escola pelas principais estruturas de relacdes sociais que caracterizam a
sociedade capitalista, definindo a organizacdo escolar e exercendo influéncias sobre o
comportamento dos sujeitos sociais que ali atuam.

A partir de entdo, surgiu um novo modo de ver a institui¢do escolar, entendendo-a como
um espago sociocultural. De acordo com Dayrell (1996, p. 1), “(...) falar da escola como espago
sociocultural implica, assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui,
enquanto instituicao”. Essa perspectiva compreende a escola como inculcadora de valores
referentes a construg¢do de identidades, conceitos e preconceitos, entendendo-a como resultante
de um conjunto de interesses: de um lado, a organizagdo oficial do sistema escolar, que define
contetdos, atribui funcdes, diferencia trabalhos, organiza, separa e hierarquiza o espaco,
deliberando sobre as relagdes sociais no espago interno da escola; e, de outro, os sujeitos —
alunos, professores, diretores ou funciondrios — que criam uma trama propria de inter-relagoes,
fazendo da escola um processo permanente de construcdo social. Em outros termos, em cada
escola interagem diversos processos sociais a0 mesmo tempo: a reproducdo das relagdes

sociais, a producao de novas relagdes sociais, a criagao e a transformacao de conhecimentos, a
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conservacao ou destrui¢do da memoria coletiva e/ou da identidade, o controle e a apropriagao
da instituigao.

Os estudos chamados de etnometodologicos também fornecem pistas para que se
conhecam os processos sociais escolares que engendram a construgdo da desigualdade escolar.
Tais pesquisas entendem que se deve procurar compreender como se fabricam as relagdes no
interior da escola.

Ao abrir a caixa preta da instituicdo escolar, a etnometodologia deixa a mostra uma
verdadeira maquinaria intencional, normalmente dissimulada ao olhar das pessoas, feita de
relacdes verbais e ndo verbais subterraneas. Essa maquinaria tem de ser descoberta por quem
pretenda ver a desigualdade em vias de se constituir ou compreender como se faz
concretamente, através das interacdes dos membros, a selecdo escolar e social (Forquin, 1995,
p-257).

Apos esse periodo, a sociologia da educacdo voltou sua atengdo para a importancia do
estabelecimento escolar no processo de producdo das desigualdades sociais. As analises se
desenvolveram basicamente com base em duas perspectivas: de um lado, o aprofundamento do
conhecimento sobre o funcionamento do sistema educativo, considerando formas institucionais,
mecanismos de avaliagdo, efeitos de procedimentos pedagdgicos, cultura escolar, dentre outros
(Barbosa, 2009; Ribeiro, 1991; Maggie, 2010); e, de outro, a exploragdo das relacdes entre a
escola e a formagdo de identidades coletivas: género, classe, raca, dentre outros (Silva e
Hasenbalg, 2004; Ribeiro, 2009; Carvalho, 2004). Mais tarde, a pesquisa socioldgica utilizou
novos métodos de analise estatistica de dados para avaliar o efeito da escola no desempenho
dos alunos (Barbosa, 2009; Ribeiro, 2009).

Alguns estudos t€ém questionado ainda os motivos pelos quais as criangas, apesar de
permanecerem por tantos anos nas salas de aula, saem da escola sabendo bem menos do que
deveriam (Maggie, 2006; Encarnacao, 2007; Galeno, 2009; Prado, 2009). Um dos fatores
relevantes para que o indice de conclusdo seja tdo abaixo do desejado € a repeténcia que, no
ensino médio fluminense, apesar do salto de 32% em 2009 para 27% em 2011 (MEC/ INEP),
ainda ¢ considerada alta em comparagdo a outros estados brasileiros e a realidade de outros
paises.

Desde o inicio dos anos 1990, Sérgio Costa Ribeiro avalia essa situagdo, uma pratica
culturalmente aceita no ambiente escolar brasileiro pelos alunos e por suas familias - a
reprovacao seria uma atitude pedagogica, portanto, importante para o aprendizado e para o
amadurecimento dos alunos — criando o conceito de “pedagogia da repeténcia”. Trata-se de um

tema relativamente pouco explorado no Brasil, considerando a importancia dessa variavel no
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sistema educacional e na sociedade como um todo. No Brasil, entende-se a reprovagdo como
medida de severidade, rigidez e até de qualidade das institui¢des escolares e, acima de tudo, ¢

avaliada por atores sociais do processo educacional como uma pratica pedagogica.

Panorama geral dos sistemas educacionais no Brasil e na Franca

Para facilitar a leitura no decorrer desse trabalho, o quadro 1 apresenta uma comparacao
entre a organizacdo dos dois sistemas escolares estudados, buscando estabelecer suas
respectivas equivaléncias. Nesse sentido, gostaria de destacar alguns pontos principais: 1)
enquanto a escolarizagdo obrigatorio no Brasil ¢ entre 4 e 17 anos, na Franga se inicia aos 6
anos prosseguindo até os 15 anos, isto €, o tempo total de escolaridade obrigatéria em solo
francés ¢ 4 anos menor que no contexto brasileiro; 2) quanto as quatro avaliacdes indicadas no
quadro 1, a saber, Provinha Brasil e Brevet, ENEM e baccalauréat, elas foram apontadas a
titulo indicativo, mas ndo se tratam de provas equivalentes. Embora o segundo bindmio seja
aplicado no mesmo momento (ao final do ensino médio) suas condic¢des e significados dentro
dos contextos escolares sdo diferentes. A Provinha Brasil ¢ aplicada duas vezes ao ano, e se
trata de uma avaliagdo dirigida aos alunos que passaram por, pelo menos, um ano escolar
dedicado ao processo de alfabetizacio. E direcionada aos alunos da rede publica de ensino,
matriculados no 2° ano do ensino fundamental, que todos os anos tém a oportunidade de
participar do ciclo de avaliagdo da Provinha Brasil. A adesdo a essa avaliagdo ¢ opcional, ¢ a
aplicacdo fica a critério de cada secretaria de educacdo das unidades federadas. J& o Brevet,
trata-se de um diploma nacional que avalia os conhecimentos e competéncias adquiridas pelos
alunos ao final do collége (ensino fundamental) em todas as escolas do territério nacional
(publicas e privadas, exceto as escolas privadas chamadas “fora do contrato”). A avaliagdo ¢
composta de duas partes, a primeira ¢ construida de modo continuo ao longo do college,
buscando avaliar a apreensdo dos alunos quanto a base curricular comum; a segunda nota ¢
obtida através da participacdo dos estudantes nas provas escritas (uma para cada disciplina),
somando-se ainda a uma prova oral unica. A prova ndo ¢ obrigatdria e ndo condiciona o acesso
a classe superior (primeiro ano do ensino médio). Todavia, como se trata de um diploma, sua
nao presenga no historico escolar acarreta julgamentos negativos nas etapas seguintes; quanto
ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), trata-se de uma prova realizada pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), autarquia vinculada ao
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Ministério da Educagdo do Brasil, criada em 1998, aplicada aos jovens concluintes do ensino
médio. Apesar de ndo ser obrigatoria e ndo se tratar de uma avaliagdo que confere diploma de
conclusdo do ensino médio’, é hoje o principal método de ingresso nas institui¢des publicas de
nivel superior, e por isso ¢ também utilizada para avaliar a qualidade do ensino médio no pais.
O exame serve ainda para os estudantes com interesse em solicitar bolsas de estudos em
universidades privadas através do Programa Universidade para Todos (PROUNI) ou que
procuram financiamento dos estudos de nivel superior através do Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior (FIES). O baccalauréat ou simplesmente bac, criado em 1808, ¢
um dos exames mais antigos, datando do tempo de Napoledo. Trata-se de um diploma do
sistema educacional francés que tem um papel duplo: sancionar o final dos estudos secundarios
e abrir 0 acesso ao ensino superior, sendo, por isso considerado como o primeiro diploma
universitario. Existem trés tipos de bac correspondente as trés vias de estudos existentes: geral,
tecnolodgico e profissional. Dentro de cada via de estudos existem filieres, isto ¢, caminhos que
oportunizam diplomas distintos (por exemplo dentro da via geral, tem-se as filieres S, ES et L).
A avaliagdo conta com 9 a 10 provas obrigatorias, escritas e orais, podendo ainda serem
acrescentadas algumas de carater facultativo. Um terceiro ponto que ¢ importante sublinhar,
ndo esta apontado no quadro, e se refere aos momentos de “orienta¢do vocacional” ao longo da
trajetoria escolar no contexto francés. Um aluno ao final do college pode ser orientado para um
Lycée profissional, sendo conduzido ora para um diploma CAP (uma formagdo
profissionalizante com duragdo de dois anos) ora para um diploma do bac professionnel (que
terd a mesma duracao do ensino médio geral, 3 anos); ou ainda pode ser encaminhado para um
estabelecimento com vias de estudos gerais e/ou tecnologica. Todavia, ao final do primeiro ano
do ensino médio, o aluno passa por uma nova bifurcagdo de orientagdo e pode novamente ser
reconduzido ao liceu profissional em virtude dos seus resultados escolares, ou ser encaminhado

para a continuagao dos estudos na via geral e/ou tecnologica.

? Entre 2009 e 2016 era possivel obter o diploma do ensino médio ao realizar a prova através de uma solicitagdo
prévia, mas a partir de 2017 foi retomado o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA) que realiza essa fun¢do no modelo atual.
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Quadro 1 - Quadro comparativo entre a organizagdo do sistema escolar brasileiro e francés

Brasil Francga

Escolarizagao .

0 a2 anos 2 creche Pré-primaire
nao
obrigatéria — Escolarizagéo
3 anos pré-escola néo Petite section
pré-escola obrigatéria - gcole maternelle !
4 anos pré-escola Moyenne section
5 anos Grande section
1° ano (antiga
6 anos Ensino alfabetizag&o) CP (Classe preparatoire)
7 anos Fundamental 2°ano CE1 — Cours Elémentaire 12 année
o -1° Provinha Brasil Ecole élémentaire

Escolarizagao P . .
8 anos obrigatoria no segmento  3°ano CE2 - Cours Elémentaire 22 année
9 anos Brasil 4° ano Escolarizagéo CM1 = Cours moyen 12 année
10 anos Ensino 5° ano obrigatdria na CM2 — Cours moyen 22 année
11 anos 6° ano Franca Sixieme

Fundamental R
12 anos _ 0 7° ano Collége Cinquiéme
13 anos segmento 8°ano 9 Quatriéme
14 anos 9 9° ano Troisiéme
Exame Nacional - BREVET
15 anos 1° ano Seconde
16 anos Ensino Médio 2° ano Lycée Premiére
17 anos 3°ano Terminale
ENEM Baccalauréat

Fonte: Ministério da Educacdo/ Brasil e Ministére de I’Education Nationale et de la Jeunesse/ Franga, 2018

Ainda buscando trazer alguns elementos comparativos entre os dois paises, no quadro
abaixo vemos o desempenho do Brasil e da Franca no Programa Internacional de Avaliagao de
Alunos (PISA) do seu inicio até o ano de 2015. Desde o ano 2000, a Organizagdo para
Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) comecou a avaliar de forma trienal os
sistemas educativos do mundo inteiro através de um exame de conhecimentos e competéncias
dos alunos de 15 anos, por meio do PISA. A idade considerada tomou em conta o fato que de
esses alunos estariam perto de concluir sua educagdo basica, devendo possuir os requisitos
educacionais basicos para prosseguir na vida adulta. A cada edicdo da prova o foco esta
centrado em uma 4rea principal a ser avaliada. Na edicdo de 2000, o foco foi em leitura; em
2003, em matematica; em 2006, em ciéncias; em 2009, repetiu-se a area de leitura; e em 2012,
o foco foi novamente em matematica, em 2015, em ciéncias, e assim sucessivamente. Embora
as trés areas sejam avaliadas em todas as edi¢des, a cada vez mais itens na prova sao sobre a
area focalizada (aproximadamente 54%), e menos itens das demais (23% para cada uma). Essa
maior quantidade de itens permite que o contetido seja examinado de forma mais detalhada,

viabilizando a separacao em subareas e diferentes formas de abordagem.
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Nos trés graficos!® mostrados na sequéncia foram apresentados o desempenho médio
dos alunos durante a série historica 2000-2015. Observando a dindmica geral entre a curva de
desempenho dos dois paises, a Franca desponta nas trés areas de competéncia: ciéncias,
matematica e compreensao escrita, e a distancia entre os dois paises se mantém semelhante ao
longo dos anos, independente da disciplina colocada em questdo. Ambos apresentaram uma
performance um pouco melhor na compreensao escrita em comparagdo as demais disciplinas,
contudo foi também nessa matéria que sofreram a maior oscilagdo ao longo dos anos, com
pontos bem marcados de variacdo negativa. Analisando a evolug¢ao de cada pais, o Brasil
mostrou um progresso em ciéncias a ritmo constante, sobretudo a partir de 2009. J& em
matematica, o ritmo foi de melhoria do desempenho até 2012, quando houve uma ligeira queda
em relacdo ao ano seguinte. Por fim, no que concerne a compreensdo escrita, o Brasil
apresentou uma performance com muitas variagdes, com periodos bem marcados de declinio
(2006), retomando o ritmo de progresso em 2009 e guardando esse equilibrio até 2015.
Observando o comportamento da Franga na avaliacdo, o pais apresentou uma relativa
estabilidade em ciéncias e matematica, com variagdes mais sensiveis na compreensao escrita,
em que semelhantemente ao caso brasileiro, apresentou uma forte queda na nota média dos seus
participantes do ano de 2006, retomando o caminho de ascensdo na sequéncia. Enfim, em
termos gerais, os resultados apresentados pelo Brasil estdo distantes daqueles alcangados pela

Franga, que por sua vez manteve uma performance equivalente 2 média da OCDE'.

10 0s gréaficos mostrados foram retirados do site https://www.compareyourcountry.org/pisa disponibilizado pela
OCDE que permite a comparacao de cada pais com a nota média dos paises da OCDE ou com um outro pais
participante da avaliagdo.

A Franga obteve, em todos os graficos apresentados nessa se¢do, um desempenho igual & média da OCDE,
exceto no caso do desempenho dos melhores alunos na disciplina de compreensao escrita, quando ultrapassou a
média do conjunto dos paises da OCDE.
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Figura 1 - Desempenho médio do Brasil e da Franga na avaliacdo PISA entre 2000 e 2015, em
ciéncias, matematicas € compreensao escrita

Sciences Mathématiques Compréhension de
| I'écrit
® — iinx uN @ ‘@ - © s
h\_\v//\
(a) (b) ©

Legenda: (a) Comparagdo do desempenho médio Brasil e Franga na matéria Ciéncias, PISA, 2006 a 2015; (b)
Comparagdo do desempenho médio Brasil e Frangca na matéria Matematica, PISA, 2003 a 2015; (c)
Comparagdo do desempenho médio Brasil e Franca na matéria Compreensao escrita, PISA, 2000 a 2015.
Fonte: https://www.compareyourcountry.org/pisa, 2000-2015

Uma outra possibilidade de analise ¢ entre os alunos que obtiveram os melhores
resultados nas avaliagdes. Sdo considerados “bons alunos” em ciéncias, aqueles que podem
utilizar ideias ou conceitos cientificos abstratos para explicarem fendmenos ou eventos mais
complexos e pouco conhecidos. Em matematica, esses alunos sdo capazes de produzir uma
reflexdo e um raciocinio matematico avangado. Em se tratando de compreensdo escrita, os
melhores alunos podem encontrar informagdes que exijam localizar e organizar varios dados
incorporados em um texto ou grafico. Posto isso, os graficos abaixo apresentam o desempenho
do Brasil e da Franga considerando apenas os “bons alunos”, isto ¢, aqueles que apresentaram
um resultado segundo as condi¢des descritas acima.

Com esse grupo de alunos, em ciéncias e matematica, os resultados estiveram mais
distantes do ponto méximo, e o intervalo entre os resultados apresentados pelo Brasil e pela
Franca diminuiu, embora a terra de Napoleao tenha permanecido com uma melhor performance
nas trés disciplinas (ver figura 2). Ainda, enquanto o Brasil mostrou uma atuagao estavel nas
trés disciplinas, o desempenho dos melhores alunos franceses foi marcado por uma maior
variabilidade em compreensdo escrita, mas sobretudo em matematica, apresentando uma forte
redugdo do desempenho a partir de 2006. No caso da compreensao escrita, a diferenca entre os
dois paises aumentou, ¢ a Franca se aproximou do ponto maximo. Com relagdo ao grafico (c)
¢ valido chamar a atengdo para a evolucao crescente da Francga a partir de 2009. Em suma, em

termos de “bons alunos” a realidade dos dois paises esteve um pouco mais proxima, ainda que
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o hiato entre suas realidades educacionais persista. Em ambos os casos, de acordo com os dados
observados, ndo ¢ possivel estabelecer perspectivas de grandes melhoras, afinal a estagnacao
do Brasil ao longo dos anos em um nivel de desempenho ainda baixo e a variabilidade
descendente da Franga mesmo se tratando das melhores performances, dificultam a crenca de

fortes progressos em um futuro préximo.

Figura 2: Desempenho dos melhores alunos do Brasil e da Franga nas trés areas de
concentracao, PISA, 2003-2015

Sciences Mathématiques Compréhension de
I'écrit

(a) (b) (©)

Legenda: (a) Comparacdo do desempenho dos melhores alunos, Brasil e Franga na matéria Ciéncias, PISA, 2006
a 2015; (b) Comparagdo do desempenho dos melhores alunos, Brasil e Franga na matéria Matematica, PISA,
2003 a 2015; (c) Comparagdo do desempenho dos melhores alunos, Brasil e Franga na matéria Compreensio
escrita, PISA, 2009 a 2015

Fonte: https://www.compareyourcountry.org/pisa, 2000- 2015

No outro extremo, se encontra a realidade dos alunos com os piores desempenhos na
avaliacdo em ambos o0s paises. Alunos considerados de “baixa performance” em ciéncias nao
sdo capazes de utilizar os conhecimentos cientificos basicos ou conhecidos para interpretar
dados e obter uma conclusao cientificamente valida. No que tange a matematica, hd uma grande
dificuldade em calcular o preco aproximativo de um objeto em uma outra moeda, por exemplo,
ou até mesmo comparar a distancia total a percorrer com dois itinerarios diferentes. Por fim,
em termos de compreensdo escrita, esses alunos possuem grandes dificuldades em extrair a
ideia principal de um texto. Como ¢ possivel observar nos trés graficos abaixo, pela primeira
vez o jogo se inverte, ¢ o Brasil supera os resultados obtidos pela Franga, isto ¢, quando
comparados aqueles com baixa performance (muitas vezes sdo esses os chamados de “maus
alunos” nas escolas), os alunos brasileiros atingem um melhor desempenho que seus pares
franceses. Chama a atencgdo principalmente o aumento da diferenga de performances em

matematica entre os dois paises. Se por um lado o desempenho dos alunos brasileiros de baixa
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performance sofreu uma evolugdo positiva nas ultimas edi¢des da avaliacdo, ainda que de
maneira discreta, os alunos franceses conheceram uma ligeira queda de desenvoltura
principalmente a partir de 2009. Em suma, a figura 3 nos permite refletir sobre a extrema
distancia entre as performances dos “bons” e “maus” alunos no sistema francés de ensino.
Enquanto os estudantes com um desempenho considerado alto despontam e em alguns
momentos ultrapassam até mesmo a média dos paises da OCDE, apresentando resultados
distantes do caso brasileiro, seus colegas com problemas de aprendizado escolar se situam
realmente entre os ultimos nessa corrida. Em outros termos, os “bons” alunos na Franca
acessam um sistema que lhes permite incrementar ainda mais suas performances escolares,
enquanto que os alunos menos performantes experimentam maiores dificuldades para encontrar
nesse sistema uma maneira de superar suas dificuldades, pelo contrario, por vezes acabam
reforcando-as ainda mais. Ja no caso do Brasil, o hiato entre os “bons” e “maus” alunos se
mostra menos profundo, embora em termos de desempenho médio no conjunto total dos alunos
a situacdo ainda esteja distante da média obtida pelos paises da OCDE. Vale acrescentar que o
desempenho dos estudantes brasileiros de baixa performance foi amplamente superior a média

dos seus pares no conjunto dos paises da OCDE.

Figura 3: Desempenho dos alunos de baixa performance na avaliagao PISA, Brasil e Franga,

2000-2015
Sciences Mathématiques Compréhension de
I'écrit
® ® K e ‘® @
e T— N
(a) (b)

(©)

Legenda: (a) Comparagdo do desempenho dos alunos de baixa performance, Brasil e Franca na matéria
Ciéncias, PISA, 2006 a 2015; (b) Comparagao do desempenho dos alunos de baixa performance, Brasil e
Franga na matéria Matematica, PISA, 2003 a 2015; (c) Comparacdo do desempenho dos alunos de baixa
performance, Brasil e Franga na matéria Compreensao escrita, PISA, 2009 a 2015.

Fonte: https://www.compareyourcountry.org/pisa, 2000- 2015
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Buscando analisar o desempenho nas provas em relagdo a algumas caracteristicas
adscritas, isto ¢, tracos que ndo se relacionam com as diferencas de performances, mas sdo as
desvantagens produzidas historicamente entre grupos sociais baseadas na ideia de diferenca
entre homem/mulher, branco/negro, etc., uma das observagdes possivel € quanto a diferenca de
performance de meninas e meninos nas trés disciplinas de concentragdo do PISA. De acordo
com o relatorio geral do PISA em 2015, na maioria dos paises os meninos obtiveram resultados
ligeiramente superiores aos de seus pares do sexo feminino em ciéncias. Entretanto, quanto aos
alunos de alta performance, essa diferenca entre os sexos se intensifica ainda mais em varios
paises. De maneira geral, os alunos do sexo masculino se destacam nas provas de matematicas
enquanto seus pares do sexo feminino apresentam melhores resultados nas avaliagdes de
compreensao escrita em praticamente todos os paises. Os graficos abaixo mostram a amplitude
dessa diferenca de performance entre meninos € meninas, na Franca e no Brasil, em cada uma
das disciplinas de concentragao.

Nesse contexto, os resultados dos dois paises se aproximavam, sendo praticamente
iguais exceto em matematica, quando o Brasil apresentou uma diferenga entre meninas e
meninos maior que a Franga. As curvas de ambos os paises apresentam movimentos
semelhantes em matematica e compreensado escrita, com uma certa estabilidade e queda a partir
de 2012 em ambeas as disciplinas. No caso da matéria ciéncias, o Brasil apresentou uma curva
bastante disforme em comparacdo com a situagdo francesa, em razao de uma forte queda da
diferenca entre meninos € meninas em 2009, ao passo que em terras francesas essa diferenca se
mantinha a niveis constantes. Em sintese, a diferenca de desempenho escolar entre estudantes
do sexo masculino e seus pares do sexo feminino atinge patamares semelhantes no Brasil e na

Franca ao longo das edi¢des do PISA, exceto para o caso da disciplina ciéncias no ano de 2012.
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Figura 4 - Diferenca de desempenho entre meninos e meninas, PISA, Brasil e Franga,

2000-2015
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Legenda: (a) Comparacdo da diferenca de desempenho de meninos e meninas, Brasil e Franca na matéria
Ciéncias, PISA, 2006 a 2015; (b)Comparagdo da diferenca de desempenho de meninos e meninas, Brasil e Franga
na matéria Matematica, PISA, 2003 a 2015; (¢) Comparagao da diferenca de desempenho de meninos e meninas,
Brasil e Franca na matéria Compreensao escrita, PISA, 2009 a 2015.

Fonte: https://www.compareyourcountry.org/pisa, 2000- 2015

Por ultimo, comparando em termos de equidade social, teoricamente os
estabelecimentos escolares deveriam oferecer um ensino de qualidade a todos os alunos,
independentemente do nivel de estudos ou da carreira de seus pais e familiares, mas nem sempre
esse quadro reflete a realidade das escolas submetidas a sistemas por vezes desiguais. Na figura
5, vé-se em que medida as diferencas de resultados escolares sao associadas ao status social dos
pais (a), e ainda a diferenga de performance dos alunos com condi¢des socioecondmicas
consideradas como favoraveis e aqueles em condi¢des precarias (b), e por fim tem-se os
chamados de “resilientes”, isto ¢, aqueles que obtiveram bons resultados apesar de suas origens
sociais precarias (c).

No primeiro caso, grafico (a), o impacto do ambiente social sob o desempenho escolar
¢ mais expressivo na Franga que no Brasil, um retrato da reproducdo social apontada por
Bourdieu e Passeron ainda nos anos 1970. Embora nos dois paises esse indice esteja diminuindo
desde 2006, o caso francés se mantém acima da média dos paises da OCDE, ao passo que o
Brasil apresenta uma desenvoltura menos marcada por essa heranca socioecondmica das
familias. O grafico (b), ao mostrar a diferenca de performance dos alunos oriundos de condigdes
socioecondmicas favoraveis em comparacao aos que advém de contextos precarios, deixa claro
a relagdo entre status social e desempenho escolar no contexto francés, afinal o pais atingiu o

ponto maximo da distribuicdo, enquanto o Brasil se mantém no ponto médio atras da média dos
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paises da OCDE. Por fim, ao tratar dos casos de resiliéncia, isto €, dos jovens estudantes que
contrariam os caminhos desenhados a priori em virtude de seu pertencimento social, e obtém
resultados escolares positivos, a Franca mostra o quanto a estrutura do seu sistema escolar
bicentenario apesar do forte impacto do meio social na performance escolar dos seus alunos,
ainda possibilita o sucesso escolar dos improvaveis, em virtude da igualdade de oportunidades
em alguma medida (r)existente nos tracos particulares do seu sistema de ensino. E nesse ponto
também ¢ valido assinalar o quanto a fragil estrutura educacional brasileira ndo oportuniza que
casos impensaveis possam se tornar realidade. O indice de resiliéncia brasileiro também ficou
atras do indice médio dos paises da OCDE. Assim, em linhas gerais tem-se que a reproducao
social ¢ ainda acentuada no contexto francés em comparagdo com o caso brasileiro. Todavia,
quando observado as possibilidades ofertadas pelos dois sistemas aos alunos oriundos de
situagdes desfavoraveis ao desempenho escolar, o0 modelo francés possibilita uma mudanca de

rumo, enquanto no Brasil esse movimento se tornar mais dificil de acontecer.

Figura 5: Impacto do fator social sobre o desempenho no PISA, Brasil e Franca, 2006-2015

Impact du milieu Ecart de performance Résilience
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Legenda: (a) Comparagdo da diferenca de desempenho em fungdo do status social dos pais, Brasil e Franga,
PISA, 2006 a 2015; (b) Comparacdo da diferenca de desempenho dos alunos em situagdo socioeconomica
favoravel ou desfavoravel, Brasil e Franga, PISA, 2006 a 2015; (¢) Comparagio da diferenga de desempenho
entre os resilientes de cada pais, Brasil e Franga, PISA, 2006 a 2015.

Fonte : https://www.compareyourcountry.org/pisa, 2000- 2015
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Apresentacio do Capitulos

A tese estd dividida em cinco capitulos, além dessa introducao, consideragdes finais,
referéncias bibliograficas e anexos. No capitulo um apresento os conceitos fundamentais que
orientam os debates da tese: a experiéncia escolar, tomando como base os ensinamentos de
Francois Dubet e sua teoria de médio porte da agdo coletiva, e, a repeténcia, baseando-se sobre
as discussoes realizadas por Sérgio Costa Ribeiro e Jean-Jacques Paul sobre a pedagogia da
repeténcia. Além de uma breve introdug@o sobre a relagdo entre a antropologia e o campo
educacional, ressaltando a importancia de tomar em conta os avangos nao s6 metodologicos,
mas sobretudo quanto as questdes que sempre foram preciosas a antropologia, como por
exemplo, a problematizagao entre o “nds” e ter o “outro” como objeto de estudo, a construgao
das culturas, os conflitos e tensdes nas diversas configuragdes sociais.

No capitulo dois apresento de forma sintética um panorama histérico do sistema escolar
francés elaborado principalmente a partir de marcos historicos importantes para compreender
0o modo como o sistema se organiza ¢ opera hoje. Assim, o breve resumo dos dois ultimos
séculos foram apresentados organizados em trés grandes periodos, a saber: 1) O Antigo Regime
Escolar (L ’Ancien Régime Scolaire), datando de 1800 a 1879, caracterizado pela instru¢do para
as elites e que se encerra com a chegada de Jules Ferry ao Ministério da Instrugdo Publica
(Ministére de I'Instruction Publique); 2) A escola da Republica (I’Ecole de la Republique)
compreendendo o intervalo entre 1881 e 1960, totalizando 79 anos sobre o empreendimento de
Jules Ferry em que foi executado o projeto republicano da escola obrigatodria, laica e gratuita,
esse periodo pode ser ainda considerado como uma época de autonomia, de certezas sendo o
apogeu da classe professoral; 3) O ensino secundario de massa (/’enseigment secondaire de
masse), a partir dos anos 1960 até os dias atuais, tendo como principal caracteristica a
massificagcdo do sistema como um todo, se tornando um periodo de turbuléncias, mudanca de
escala, em que os elementos fundamentais da escola como seus métodos, o status social dos
mestres e a propria influéncia da instituicdo escolar foram questionadas.

O terceiro capitulo ¢ dedicado a etnografia realizada na Franga entre margo de 2016 ¢
junho de 2017 no Lycée Daniel Pennac. Nessa parte do texto foram apresentados a escola e seu
entorno, bem como alguns de seus personagens: professores, alunos, diretores e funcionarios.
O objetivo do capitulo era conduzir o leitor no processo de familiarizacao do exotico, através
dessa incursdo em um estabelecimento escolar francés, buscando trazer a tona a cultura escolar

vigente, seu modo de funcionamento, o dia a dia da sala de aula, dos conselhos de classes, quem
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eram os alunos e os professores, e por fim, como essas caracteristicas se relacionavam com a
construcao da experiéncia escolar e como essa estava conectada com a pedagogia da repeténcia.

Em seguida, o capitulo quatro ¢ dedicado ao trabalho de campo realizado no Colégio
Estadual Maria Firmina dos Reis, o estabelecimento brasileiro. E o objetivo foi de conduzir o
leitor no caminho de retorno proposto por DaMatta, em que se torna importante estranhar o
familiar, um movimento sem sair do lugar, uma viagem para dentro e para cima que nos conduz
ao fundo do pogo de nossa propria cultura. A escola funcionava em trés turnos, e o trabalho de
campo foi realizado sobretudo no turno noturno. O capitulo busca discutir a relacao da escola
com a cidade, o funcionamento da sala de aula, a dindmica entre os turnos, quem eram os alunos
e suas familias, quem eram os professores, quais ideias compartilhavam com seus alunos, entre
outros. Buscando compreender o funcionamento da repeténcia no cotidiano escolar e seu
impacto na constru¢do da experiéncia escolar dos jovens estudantes brasileiros.

Por fim, no quinto e tltimo capitulo, baseada no trabalho de Hugues Draelants, examino
as quatro fungdes latentes da repeténcia e as formas como atuam nos cotidianos escolares
estudados. Menos visiveis que a retengao do aluno em uma determinada série (fungdo manifesta
da repeténcia) sdo 4, as funcdes latentes da repeténcia: 1) gestdo da heterogeneidade e triagem
dos alunos dentro dos estabelecimentos escolares; 2) posicionamento estratégico e simbodlico
em relagdo aos estabelecimentos do entorno; 3) regulacdo da ordem (disciplina) dentro de sala
de aula; 4) manuten¢do da autonomia profissional dos professores. E para além da discussao
tedrica dessas fungdes, o capitulo teve como objetivo mostrar como elas organizam e estruturam
o cotidiano escolar nos dois estabelecimentos estudados.

Nas consideragdes finais procuro por um lado destacar as principais potencialidades,
desafios e limites da abordagem apresentada e por outro lado fazer uma breve reflexao sobre a
pedagogia da repeténcia nos dias atuais e os impactos sobre a construgao da experiéncia escolar

dos estudantes no Brasil ¢ na Franca.
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1 ANTROPOLOGIA E EDUCACAO; EXPERIENCIA E REPETENCIA: ALGUNS
ELEMENTOS CONCEITUAIS

A pedagogia da repeténcia

Na sala de aula se instaurou
Inclusive ja teve olho espiando
Como essa saga danada comegou
Sérgio Costa Ribeiro deu o lance
Jean-Jacques Paul arrematou
(Filipe Nunes, 2018)

A preocupacdo com o campo educacional sempre esteve presente na producao
antropologica nacional e internacional. Para Gusmao (1997), deve-se negar a década de 70
como um marco dessa aproximagdo entre os campos de pesquisa, algo como um “tempo
magico” entre a antropologia e educagao, pois as questdes sublinhadas nessa época ja vinham
sendo processadas nas pesquisas educacionais de tipo etnografico. Para tanto, a autora retoma
alguns estudos do final do século XIX, quando a antropologia tentava compreender uma
possivel cultura da infancia e da adolescéncia, num debate travado especialmente com os
pensamentos de Freud e Piaget, que atingiu os anos 20 e 50. Em seguida, discorre sobre os
discipulos de Franz Boas que, entre os anos 30 e 40, nos Estados Unidos, vao atuar de maneira
efetiva no programa de reforma curricular daquele pais.

Dauster (1997) registra a contribuicdo da antropologa americana Margareth Mead, nos
anos 30, que “faz da educagdo objeto privilegiado da antropologia, no interior da escola
Cultura e Personalidade”, buscando “entender como valores, gestos, atitudes e crengas eram
inculcados nas criangas pelos adultos, com o objetivo de forma-las para viver dentro de sua
sociedade.” (Dauster, 1997, p.39). Outro enfoque referido pela autora ¢ o da Escola Sociologica
Francesa, na expressdo de Pierre Bourdieu, ao trabalhar “a nogdo de habitus tendo em vista o
processo educativo, que por intermédio de sua teoria, surge, de forma dindmica, como
inculcagdo de disposigoes duraveis, matriz de percepgoes, juizos e agoes que configuram uma
‘razdo pedagogica’, ou seja, como logica e estratégia que uma cultura desenvolve para
transmitir seus valores ”(Ibid., p.40). Finalmente, observa uma outra tendéncia na investigagao
de pesquisadores americanos que, desde a Segunda Guerra Mundial, “vém tomando as
institui¢oes educativas como palco de fenomenos culturais que podem ser examinados, segundo
o enfoque antropologico.” (Ibid., p.40).

Ana Lucia Valente (2003) lembrou que “no inicio da década de 1980, constatou-se a

valorizagdo das chamadas pesquisas ‘qualitativas’ e a preferéncia por microestudos ante os
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impasses teoricos dos grandes esquemas explicativos” (Valente, 2003, p. 244). Com uma visao
critica, a autora pontua que no Brasil, os estudos precursores no campo educacional evidenciam
um problema que chama a aten¢do daqueles que estao pouco familiarizados com a bibliografia
antropoldgica: ha uma omissdo quanto a problematizacdo do emprego das “técnicas” da
antropologia pela educagdo, para a autora “estdo ausentes as referéncias a produ¢do matricial”
(Valente, 1996, p.55). Como decorréncia, com a “ndo consideracdo dos conhecimentos
acumulados pela antropologia e a tentativa de demarcar as diferencas entre o emprego das
técnicas etnograficas por essa ultima e pela Educacdo, incorre-se numa confusdo entre
procedimentos de pesquisa e objeto da investigacdo.” (Ibid., p. 55)

Ha uma negligéncia dos estudos educacionais de tipo qualitativo quanto as questdes que
sempre foram preciosas a antropologia, como por exemplo, a problematizagao entre o “nos” e
ter o “outro” como objeto de estudo, a constru¢dao das culturas, os conflitos e tensdes nas
diversas configuragdes sociais, entre outros. Ver a escola desse modo implica estuda-la como
espaco de convivio e de confronto interétnico, como campo de sociabilidade e alteridade,
considerando ainda o ambiente social e politico nos quais o estabelecimento se insere, afinal
nos termos de Fonseca “a etnografia ndo ¢ tdo ‘aberta’ assim, pois faz parte das ciéncias sociais
e exige o enquadramento (politico, histoérico) do comportamento humano” (Fonseca, 1999, p.
62).

Assim, podemos reafirmar que “Cada caso ndo ¢ um caso”, como assinalou Claudia
Fonseca (Id.). Todavia, o inverso dessa frase pode ser facilmente ouvido pelos corredores da
escola. Para a autora, essa expressao esta presente nos corredores de servigos publicos em geral
entre os mais diversos atores sociais: assistentes sociais, enfermeiros, psicologos, juizes e
professores. Ao mesmo tempo, nesses mesmos espagos ouve-se também as muitas teorias
gerais que explicam as dificuldades dos alunos e versam sobre as “familias desestruturadas”,
“problemas com drogas”, “dificuldades sociais” ou ainda “problemas de ordem psicologica”.
O que estd em jogo aqui ¢ a tensdo entre especificidade e generalidade, entre o inico e o que
inclui a maioria das pessoas. De acordo com Fonseca (1999), o pensamento defendido ao
salientar o carater inico de cada caso ¢ de tipo critico, desenvolvido por aqueles com grande
sensibilidade aos fatos concretos e que buscam refutar justamente as grandes explicacdes
através dos conceitos guarda-chuvas que pretendem teorias massificadas e muitas vezes
envoltos em preconceitos e tipos ideais defendidos nos livros que ndo se encaixam exatamente
na realidade vista e vivida por esses que invocam a singularidade de um aluno, de um

beneficiario, de um caso.
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Para Fonseca (1999), esse descontentamento com as teorias abstratas e essa busca por
algo no dominio do concreto, tem instigado cada vez mais profissionais de diversas areas na
direcao da antropologia, mais especificamente do método etnografico. De algum modo o ponto
de partida desse método — o contato entre o pesquisador e seus objetos de estudo - lhe concede
um status de “solucdo” para um dilema persistente: a lacuna entre teoria e realidade. Confesso
que apds uma formacdo bem minuciosa junto as professoras Yvonne Maggie e Ana Pires do
Prado, no grupo de pesquisa NaEscola, me tornei entusiasta e motivadora do respectivo método,
sobretudo quanto ao tema da educagao. O método etnografico permite um grande conhecimento
em termos de comunicagdo. O que estd sendo dito, por quem, em que condi¢des se tornam
elementos importantes na descrigdo e analise dos pesquisadores que escolhem esse método para
suas pesquisas e o tomam no seu sentido mais amplo, desde o tipo de coleta de dados empregado
ao desenho da pesquisa em si.

Se tomarmos emprestado a defini¢do de Fonseca (1994) em que a educagdo € vista como
ato de comunicagdo, de didlogo, e possivelmente também de orientacao, tal abordagem tem sua
importancia reiterada. Segundo a autora “/...] o sucesso do contato educativo depende do
didlogo estabelecido entre o agente e seu interlocutor, e é nessa area de comunica¢do que o
meétodo etnogrdfico atua” (Ibid., p. 59). Essa comunicacdo, que na escola parece muitas vezes
estd ocorrendo sem nenhuma dificuldade, afinal professores e alunos falam uma mesma lingua
(seja o portugués ou o francés, nos casos estudados), compartilham alguns significantes em
comum, ¢ por algum tempo do dia compartilham um mesmo ambiente — a sala de aula — ndo ¢
sempre um sucesso. Uma das respostas mais frequente aos questionarios aplicados, tanto no
caso dos alunos, quanto dos professores, principalmente no caso francé€s, quando os
respondentes eram solicitados para definir as caracteristicas de um bom aluno ou um bom
professor, a primeira resposta foi: “a [’écoute” (que escuta). A repeticao dessa resposta sempre
me chamou muito atenc¢ao, pois se a atividade exercida em sala de aula tem quase 90% do seu
tempo tomado por acdes que demandam “escutar”, e um percentual semelhante de alunos e
professores consideram essa a caracteristica de um “bom” professor e um “bom aluno”, ao que
parece ambos compreenderam bem a importancia da comunicagdo para o dia a dia na sala de
aula. Contudo, para professores e alunos, em outros momentos do questiondrio, esse foi
justamente o elemento que “falta”, professores ndo encontram alunos que escutam, e alunos
ndo encontram em seus professores pessoas que escutam. O que nos leva a concluir que ambos
apenas exercem uma parte da atividade comunicativa, todos falam, e tem muitas coisas a dizer,
mas poucos estdo aptos e dispostos a se colocarem a escuta. E nesse ponto mais uma vez o

trabalho do antropo6logo se justifica, uma de suas bases ¢ a premissa de que esse processo
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comunicativo ndo ¢ tdo simples assim, existem muitos elementos contidos nessa interacao, tais
como diferenca de faixa etaria, classe, grupo étnico, sexo, entre outros, que podem provocar
ruidos nessa comunicacdo. Em casos mais graves a diferenga entre os dois universos simbolicos
em contato na sala de aula ¢ tamanha que impossibilita e/ou impede a comunica¢do. Em tal
contexto, o método etnografico pode contribuir para a compreensao do processo como um todo,
estabelecendo questdes pertinentes para o trabalho, levantando hipoteses sobre as assimetrias
existentes entre as diferentes maneiras de ver as coisas € 0s outros.

De algum modo essa familiaridade com o ambiente escolar e a simplicidade aparente
do método etnografico podem levar a erros. Devido a esse aspecto pratico, que muitas veze
fornece uma impressao de que basta simplesmente frequentar algumas vezes algum campo para
ao final dizer que foi realizada uma etnografia, requer uma atengdo especial. O método
etnografico tem sua origem em uma ciéncia que had muito desenvolve técnicas e criticas em
relacdo a sua forma, maneira de fazé-lo e o principalmente quanto ao tipo de andlise possivel
apos a coleta de dados. Nao se deve negligenciar todo esse conhecimento outrora desenvolvido
pela possivel atratividade e simplicidade que o método possa apresentar. Nas palavras de
Claudia Fonseca “a filosofia do cada caso ¢ um caso ¢ o método etnografico ndo sdo
equivalentes. A insisténcia — na visdo antropoldgica — no aspecto social de comportamento
leva a procura por sistemas que vao sempre além do caso individual.” (Ibid., p. 59)

Em uma visdo simplista, o “caso”, o particular, ¢ usado apenas para ilustrar ou testar
alguma afirmagao geral. Por outro lado, na antropologia classica, o processo ocorre de maneira
diferente: primeiro o pesquisador escolhe seu “terreno” e s6 depois procura entender sua
representatividade. Nesse modo de pesquisa chega-se ao campo com algumas perguntas ou
hipoteses, mas ¢ sabido que estas devem ser modificadas ao longo do contato com os sujeitos
pesquisados. Muitas vezes a pergunta, o problema de pesquisa, as hipoteses iniciais sofrem uma
transformagao radical em fungdo de preocupagdes que s6 vém a tona através da pesquisa de
campo. E o dado particular que abre o caminho para interpretacdes abrangentes, ¢ nio o
contrario.

O emprego do método etnografico contribui para o desenho da pesquisa como um todo.
Os informantes nao sdo escolhidos por serem estatisticamente representativos da populagdo, de
um determinado grupo com um certo nimero de caracteristicas, de algum tipo ideal. A escolha
se da no processo, durante o trabalho de campo realizado de maneira frequente e intensa. Para
o pesquisador tirar qualquer conclusao de seu material, ¢ necessario situar seus sujeitos em um
contexto historico e social. Somente ao completar esse movimento interpretativo, indo do

particular ao geral, que o pesquisador cria um relato etnografico. “Sem esta “contextualiza¢do”
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(um tipo de representatividade post ipso facto), o “qualitativo” ndo acrescenta grande coisa a
reflexdo académica.” (Ibid., p. 61)

“Cada caso ¢ um caso” rejeita as solugdes pré-fabricadas, os modelos e moldes que por
vezes nao se encaixam na realidade. Porém, quando se toma a decisao de ir mais além, e pensar
essa especificidade sem afetar alguns dos principios fundamentais do método etnografico, tais
como reflexividade, alteridade, subjetividade, por exemplo, ¢ preciso manter a vigilancia para
ndo infringir outras barreiras, a saber, aquelas que nos definem enquanto seres sociais,
pesquisadores e pesquisados. Como ressaltou Claudia Fonseca nos casos em que se defende a
particularidade de um caso “resgata-se sua particularidade psicologica (enquanto individuo
sui generis), mas as custas de sua realidade enquanto membro de um grupo social com valores
possivelmente bem diferentes dos do pesquisador” (Ibid., p. 63). Para a autora, muitas vezes
esse movimento provoca um “massacre simbolico do ‘outro’”, invalidando, pois, a base sobre
o qual se sustenta o método etnografico.

Mas, o que estaria em jogo com essa insisténcia no social? O que significa esse “social”?
Claudia Fonseca (1999) ao tratar sobre a relagdo entre o subjetivo e social lembra o exemplo
classico de Marcel Maus (1979) sobre a vitva, no qual o autor mostra como mesmo oS
sentimentos € emogdes que constituem essa subjetividade, ndo sdo aqui os mesmos da
psicologia individual. Trata-se de uma subjetividade que deve ser compreendida pelo

pesquisador a partir do método etnografico.

“Lembramos do exemplo da viiva que chora “por encomenda”. Para
interpretar esse choro, é preciso conhecer bem a sociedade de onde vem —
dos padrdes residenciais e normas de heranga até as atitudes corporais e os
critérios estéticos e morais. E no intuito de descobrir a relagio sistémica entre
os diferentes elementos da vida social que os etnografos abragam a observagao
participante — para tentar dar conta da totalidade do sistema.” (Ibid., p. 63)

Quando observado outras fontes tedricas, como a filosofia da linguagem por exemplo,
o filésofo austriaco L. Wittgenstein, ja falava em 1953 na sua obra “Investigacdes filosoficas™
de que o sentido ou significado de uma palavra consistiria ou deveria ser encontrado no objeto
que ela nomeia, se diferenciando da concepgao tradicional, dita cartesiana, veiculada até entdo.
De acordo com Esteves (2006), o diagnostico de Wittgenstein ¢ que nossa linguagem nao ¢
apenas contingentemente intersubjetiva e socialmente estabelecida, pelo contrario, ela é,
necessariamente, algo que ndo podemos estabelecer solipsisticamente, na privacidade de nossa
subjetividade e sem recurso a uma instancia intersubjetiva. Wittgenstein em suas reflexdes

afirma que o significado de uma palavra, mesmo aquelas que nomeiam emogdes e sentimentos,
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¢ como se dé seu uso em um jogo de linguagem. Compreender o significado da palavra, nesse
sentido, passa pela compreensdo do uso da palavra, que remete as regras que determinam esse
uso; saber o que uma palavra significa ¢ ser capaz de justificar o uso que dela ¢ feito numa
situagdo especifica, revelando as regras que condicionam sua aplicacdo, ¢ necessario saber quais
0s mecanismos extralinguisticos sdo necessarios para compreender o uso de determinada
palavra ou comportamento. Os jogos de linguagem se desenvolvem sobre o pano de fundo das
formas de vida (grupos sociais), que servem como fundamentacao das praticas linguisticas.
Sendo assim, nao faz sentido tomar posi¢ao diante de uma expressao ou exclamacao, dizendo
que ¢ verdadeira ou falsa. Os enunciados sobre os proprios estados subjetivos, as emogdes, sao
indubitaveis e incorrigiveis ndo devido a autoridade de 1* pessoa sobre tais enunciados, como
dizia Descartes, e, sim, pelo simples fato de nao poderem ser falsos nem verdadeiros, pois sdo
enunciados expressivos, € nao declarativos. Tratam-se de expressdes aprendidas socialmente,
quando como por exemplo, aprendemos a substituir os primeiros gemidos e lagrimas de dor,
por expressdes como “ai!”, “ui!”, e mais tarde por sentencas complexas como “eu tenho dor!”.
Em suma, para Wittgenstein nossa linguagem ndo ¢ contingentemente intersubjetiva e
socialmente estabelecida. Pelo contrario, uma linguagem constituida por signos efetivamente
dotados de sentido e significado ¢, necessariamente, algo que ndo se pode estabelecer
solipsisticamente, na privacidade de nossa subjetividade.

Voltando ao caso da viiva, tratam-se de ritos sociais que fazem parte de uma variedade
de experiéncias e que servem como educacio sentimental dos envolvidos. E preciso ir além da
interpretagdo dualista marcada pela oposic¢ao entre sentimentos “falsos” e “verdadeiros”, assim
como a analise proposta por Marcel Mauss, sdo construgdes sociais que s6 podem ser
amplamente compreendidas quando examinado os fatores que estdo no entorno dessas
manifestagdes, os mecanismos extralinguisticos que falava Wittgenstein, afinal nenhum
sentimento humano ¢ inteiramente espontaneo. A alegria, a dor, o desgosto, o 6dio sdo
fendmenos que carregam o peso tanto do social quanto do fisiologico e psicologico. E
importante se manter atentivo nesse sentido para evitar uma redugdo da pesquisa qualitativa a
um “encontro de psyches”, nas palavras de Claudia Fonseca. Quando analisamos por exemplo,
o fato de que uma parte expressiva dos alunos no contexto francés ou brasileiro, afirmarem que
ndo gostam de matérias como matematica e fisica. Esse “gosto” expresso na resposta de tantos
alunos, de origens tdo diversas, ndo nos informa somente sobre os gostos ou estados
sentimentais de cada um desses jovens diante de suas disciplinas, nos indica principalmente
sobre as caracteristicas de dois sistemas escolares com grandes dificuldades em termos de

aprendizado nessas disciplinas e duas sociedades que valorizam o que ¢ considerado “ciéncia”
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e, que, por isso deve ser raro e pra poucos, de onde as dificuldades de grande parte dos alunos
de “gostar” e dominar os conhecimentos das ciéncias exatas. Ao pesquisador ndo cabe julgar,
ou descobrir se o discurso ¢ falso ou verdadeiro, se trata de compreender que, o que esta sendo
observado, ¢ apenas uma dimensao de uma realidade social multifacetada.

Nessa realidade complexa e multiforme se encontram aqueles que sdo os “objetos” da
pesquisa e também o pesquisador. Mesmo realizando uma pesquisa em sua propria sociedade,
ou em outras com uma realidade proxima ou nem tao proxima assim, o fato de nao ter sido
socializado naquele ambiente, ndo conseguir fazer piadas nem rir no momento certo, nao
compartilhar os mesmos cddigos sociais, ter temas em alguns casos apenas diferentes em outros
completamente destoantes do contexto, seu sotaque e atitudes corporais denunciam o

pesquisador como estrangeiro, sem que ele esteja necessariamente em um outro pais.

“Nesta situac¢do, o pesquisador, um intruso mais ou menos tolerado no
grupo, ndo nutre mais a ilusio de estar ‘em controle da situagdo’. E
justamente aqui, quando seu mal-estar, sua incompeténcia nas
linguagens locais o obriga a reconhecer dindmicas sociais que nao
domina bem, que o antrop6logo sente que esta chegando a algum
lugar”. (Ibid., p. 64).

O encontro, a reagdo do “nativo” face a pessoa do pesquisador tém muitas formas:
dissimulacdo, bajulagdo, hostilidade, franqueza, indiferenga, generosidade, entre tantas outras
atitudes possiveis, que acabam se tornando um dado fundamental da anélise enquanto expressao
de diversos tipos de relagdes muitas vezes desiguais € de dominacao. Uma questdo que sempre
me chamou a atenc¢do e que acredito ser importante estabelecer uma reflexdo sobre, diz respeito
as mudangas sofridas pelo pesquisador ao longo do trabalho de campo. Quando comecei a
pesquisar em escolas publicas de ensino médio, no inicio do mestrado, eu tinha acabado de
completar 22 anos. Muitos dos alunos que estudavam nos estabelecimentos por onde passei
tinham a minha idade, ou estavam proximos dos 20. Isso sempre facilitava minha interagdo com
os estudantes, eles ndo viam tantas diferencas entre nos, eu me vestia como eles, lembro-me
que na €época comprei até um caderno grande, de “12 matérias”, tal como os que eles tinham
para facilitar minha tarefa de anotar enquanto estava na sala de aula, pois assim eu chamava
menos a aten¢do para minhas anotagdes, embora eles ficassem sempre muito curiosos com o
que eu escrevia. Minha dificuldade a época era com o grupo dos professores, afinal eu parecia
mais com os alunos que com eles, e isso me impunha um lugar de discente diante do mestre.
Em muitos casos eles falavam comigo como falavam com seus alunos, eles ndo vinham tanta

diferenga entre nds. Eu podia repetir o quanto quisesse que eu estava fazendo uma pesquisa
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para minha dissertacdo de mestrado, pra eles eu era aluna e isso significava um lugar bem
especifico. Ja no periodo em que comecei o trabalho de campo para o doutorado, um pouco
mais velha, eu continuei por algum tempo confundida com os alunos, pois a pesquisa se passava
no turno da noite, onde os alunos sdo julgados como mais velhos (embora ndo correspondam
exatamente a essa suposi¢do de que o turno noturno ¢ o turno dos adultos). Contudo, esse lugar
ndo me pertenceu por muito tempo, logo comecei a ser confundida com professores. Todavia,
como no turno noturno as marcacgdes entre docente e discente ndo sdo pautadas nas mesmas
caracteristicas que no turno diurno, ¢ ndo ha um distanciamento que possa ser considerado
“forte” entre os dois grupos, ser “confundida” com uma professora ndo me causou grandes
dificuldades com o grupo dos alunos. O caso do turno noturno era que as pessoas no geral pouco
se viam, professores e alunos ndo se conheciam muito bem, o que facilitava a minha fluidez no
campo. Na etapa do trabalho de campo realizada na escola francesa, eu ja estava bem mais
velha, com 28 anos, ou seja, eu tinha 11 anos a mais que o aluno mais velho do grupo que eu
estudava. Essa diferenca de idade, de comportamento, de maneira de se vestir, me colocava
mais proxima do grupo dos professores, € nesse caso me afastava do grupo dos alunos. Isso
porque na Franca hd um distanciamento maior entre o lugar de autoridade do professor e o lugar
de submissdo do aluno. Era dificil ultrapassar essa barreira de domina¢ao com relagdo aos
alunos. Ao mesmo tempo que esse fator ndo me ajudou muito quanto a uma possivel
aproximacao com o grupo dos professores. Nesse caso especifico, foi o fato de ser estrangeira,
assim como boa parte dos alunos e professores daquele estabelecimento, que funcionou como
um fator importante nessa dinamica de aproximacao e/ ou distanciamento com pessoas dos dois
grupos.

Paradoxalmente, ¢ nessa ambicao de mergulhar em situagdes estranhas que o etndgrafo
tem maior esperanca de conhecer seu proprio universo simbolico. Ao reconhecer que existem
outros “territdrios”, tem a possibilidade de enxergar com maior nitidez os contornos e limites
historicos de seus proprios valores. Descentrando o foco de pesquisa dele para o outro, ele
realiza le détour par le voyage que falava DaMatta e s6 assim, completando o processo com a
volta para a casa, alcanca a reflexividade almejada. Para Claudia Fonseca (1999), a propria
“diferenca” entre “nods e nossos nativos” ¢ um artificio da analise. E na busca de uma analise de
qualidade “ndo adianta criticar a ilusdo narcisista de uma fusdo de egos entre pesquisador e
pesquisado para cair no erro oposto, isto €, na reificagdo da diferenga” (Fonseca, 1999, p.76).
Existe uma multiplicidade de maneiras para conceber agrupamentos na nossa sociedade.
Quando cheguei a primeira vez em uma escola de uma favela carioca ou no liceu francés era

quase incontrolavel um olhar que percebia somente as diferencas de tal modo que me foi



67

necessdria uma atencdo especial para tentar escapar do erro de uma objetificacdo dessa
diferenca, priorizando uma observagao multifacetada.

A tarefa do pesquisador que pretende realizar uma etnografia escolar ¢ compreender “o
que”, “como” e “por quem”, assim como reforgou Mathias Pepin (2011). E preciso afastar a
tendéncia de reduzir a pesquisa etnografica apenas a uma simples metodologia de observacgao.
Trata-se, antes de tudo, de uma maneira de conceber o mundo que estd sendo observado
considerando-o como uma constru¢do social, uma construgao local, com significados para os
atores sociais que desenvolvem suas atividades cotidianas enquanto nds, pesquisadores,
desenvolvemos nosso trabalho de campo. Busca-se entdo a compreensdo da cultura local
compartilhada por aquele grupo de individuos, observando, descrevendo e analisando os rituais
€ maneiras como constroem seu universo de significagdes, chegando ao final a um processo de
abstracdo no qual o pesquisador anseia apresentar o que a situacao local contém de global ou,
em outras palavras, o que ¢ geral em um contexto singular.

Nesse tipo de estudo o termo cultura torna-se quase indispenséavel. A cultura ¢, antes de
tudo, um instrumento utilizado pelos antrop6logos com o objetivo de apreender o significado
das agdes e representagdes sociais desenvolvidas pelas pessoas no curso da vida social, em seus
rituais, mitos, festas e comportamentos rotineiros. Assim sendo, o termo passa obrigatoriamente
a sua forma no plural, apreendendo-se entdo culturas. Tratam-se de sistemas de simbolos e
significados construidos social e historicamente, assumindo ainda a forma de mecanismos de
controle, orientagdo e classificagdo das condutas emocionais, intelectuais, corporais, estéticas,
econOmicas, politicas, religiosas, morais. As culturas definem, entdo, padrdoes de
comportamentos e de sensibilidades fornecendo um sistema de significados as agdes humanas.
Assim, buscando contribuir para a constru¢do dessa aproximacgdo entre antropologia e
educagdo, serd pensada a educagdao como cultura e a escola como lugar de culturas.

Entender o campo educacional assumindo pontos de vista da Antropologia ¢, antes de
tudo, tentar delimitar fronteiras que marcam ambas as areas e que ndo podem simplesmente ser
dissolvidas, mas precisam ter essa articulagdo entre suas identidades e diferencas repensadas.
Desse modo, o processo educativo sera aqui considerado no seu sentido amplo, desenvolvido
em vivéncias culturais distintas seja na esfera familiar, no trabalho, no lazer, na politica, na rua,
na escola, nos mais diversos grupos nas quais sao tecidas relagdes sociais afloram significados
varios e diversos. Nessa multiplicidade de relacdes € possivel pensar na constituicdo de
identidades que, em movimentos articulados dentro e fora da escola, atravessam seu cotidiano,
e configuram processos diversos de socializagao, de aprendizagem e constru¢ao de experiéncias

escolares. Logo, a acdo educativa no ambiente escolar torna-se uma complexa teia de interagdes
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e experiéncias, espacos onde processos de producdo do conhecimento assim como de inter-
relacdes entre dimensdes politicas, culturais, institucionais e instrucionais se estruturam. Por
conseguinte, essa agao contém uma multiplicidade de significados e de sentidos relacionando
dinamicas permeadas por duas tensdes fundamentais: uma entre o singular e o plural, e outra
entre o particular e o universal (Tosta, 2013).

Portanto, compreender e fazer educagdo como cultura, como propde Sandra Tosta
(2013), demanda estar atentivo a sua organizacdo bem como as acdes dos sujeitos envolvidos
percebendo descontinuidades e diferencas resultantes das trajetorias e vivéncias particulares de
professores, alunos, gestores e funciondrios, familias etc. E preciso ainda conhecer as
instituicdes e estruturas sociais que moldam esse processo de aprendizagem, como, por
exemplo, a divisao social do trabalho, a institui¢cdo e hierarquizagao de conteudos e suas formas
de distribuicdo no curriculo, nos embates de objetivos que permeiam a complexidade
institucional e nas numerosas tradi¢des culturais que expressam visdes de mundo diferenciadas,
em muitos casos conflitivas, presentes e ativas nos espagos escolares.

Nesse ponto torna-se evidente a necessidade de se adotar um olhar de estranhamento,
imprescindivel para que sejam ultrapassados esteredtipos e estigmas historicamente
cristalizados na instituicao escolar que orientam a formulag¢do de representagdes sobre o outro
pautadas pelo etnocentrismo e desconhecimento da alteridade (ibid.). Uma forma de treinar um
outro olhar pra ver coisas que antes estavam “invisiveis” nesse campo de estudo. Esta pode ser
uma versao escolar da ideia de Gilberto Velho (1978) de que aquilo que consideramos familiar
nem sempre € conhecido. A escola nos proporciona essa sensacao de familiaridade, quase todo
mundo tem sempre algo a dizer sobre a escola, pelos seus bancos passou ou tem na sua familia
e proximos experiéncias a contar. Por isso € preciso olhar de um jeito diferente, com um olhar
de estranhamento, para que surjam novas informagdes. Em outros termos, trata-se de buscar
aportes teoricos e metodoldgicos para poder perceber os diversos modos de ver o outro na
cultura escolar, nas culturas na escola e seus significados, de forma a desvelar valores presentes
nas relagcdes que se estabelecem no ambito escolar. Assim, questdes como a repeténcia e a
exclusdo na e da escola, as dificuldades cognitivas, as relacdes professor/aluno, a
disciplina/indisciplina, as relagdes de género e as preferéncias sexuais, as multiplas formas de
organizagao de grupos e as opgoes religiosas, a violéncia em meio escolar, por exemplo, podem
adquirir outros entendimentos quando competentemente problematizadas na perspectiva de
estudos antropolégicos.

Um modo de proporcionar novos olhares para essas questoes “tradicionais” da escola ¢

buscar abordagens diferentes devidamente problematizadas e amadurecidas em outra



69

disciplina, como ¢ o caso da comparagdo, ja propriamente questionada na antropologia. Nesse
sentido, a comparagao pode propiciar um quadro de referéncias interessante, para subsidiar o
debate sobre politicas publicas neste setor possibilitando apreender totalidades e trazer uma
reflexdo talvez inovadora, como no caso de uma comparacao entre o sistema escolar brasileiro
e francés de um ponto de vista qualitativo indo além dos dados obtidos através dos grandes
exames de alcance mundial. Diferentemente do método comparativo, de inspiragao
evolucionista, a comparagdo, nas consideragdes epistemologicas e metodologicas de Oliveira
(2000 apud Tosta, 2013), possui trés caracteristicas basicas: 1) a busca de compreensao do
sentido; 2) a experiéncia vivida pelo pesquisador; 3) O entendimento da cultura e da sociedade
como “mundos da vida” com suas logicas proprias. Caracteristicas estas que busquei adotar
neste trabalho, consciente de que a possibilidade de estabelecer didlogos entre culturas e
sociedades diferentes ndo foi eliminada.

Para Marco Antonio Gongalves (2010), os principios da reflexdo antropoldgica estiao
calcados em uma epistemologia capaz de relacionar dialogicamente estas visdes de mundo

diferentes, ao construir analogias entre elas.

“Parece que a analogia esta no centro da reflexao antropologica por evocar os
principios pelos quais a Antropologia se constroi: alegoria, semelhangas,
metafora e comparagdo. A Antropologia como método e epistemologia se
funda nos mesmos parametros que regem o conhecimento estabelecido pela
analogia: a capacidade de buscar semelhangas entre coisas diferentes ou
desiguais. Assim, o pensamento antropoldgico ¢ analdgico, uma vez que
permite tanto ao autor como ao leitor, tanto ao antropdlogo quanto ao nativo,
a possibilidade de estabelecer semelhanga entre as coisas. Neste sentido, a
etnografia, vocacdo da Antropologia, produz um exercicio permanente de
fazer relacdo entre pensamentos que sdo essencialmente diferentes,
construindo dai uma espécie de circuito integrado entre as partes.”
(Gongalves, 2010, p. 7)

Gongalves (2010) adverte que “a busca de pontos de correspondéncia entre mundos
conceituais distintos seria, por assim dizer, uma das questoes centrais da etnografia” (p. 8).
Em sentido amplo, esta ¢ uma das questdes bdasicas da antropologia, ou seja, buscar a
semelhanga em meio a mundos de significados distintos ndo significa eliminar as diferencas;
antes, possibilita o exercicio da tradu¢do e da compreensao (Tosta, 2013). Aqui tem-se a
possibilidade de produzir semelhangas, articulagdes, correspondéncias, em que o pesquisador
desempenha o papel de tradutor de mundo para o seu proprio (Gongalves, 2010). Desse modo,

buscou-se estabelecer nesse trabalho essa abordagem comparada, ndo para lograr mais uma
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teoria geral da educacdo, mas para tirar proveito da comparagdo como um instrumento de
elucidagdo reciproca das respectivas culturas escolares.

Em suma, por serem ciéncias humanas, a antropologia e a educagdo encontram facil e
imediatamente a base comum sobre a qual constroem suas reflexdes, isto ¢, o homem e seus
embates para fazer valer a sua natureza, distinta de outros animais (Valente, 1997, p.59), numa
afirmativa sobre a qual dificilmente se pode estar em desacordo. Mas, a questdo torna-se mais
complicada quando sdo definidas artificialmente as fronteiras entre os varios campos do saber
e quando se marca um desequilibrio e um distanciamento progressivo nas respectivas formas
de sistematizag¢do e produgdo desse saber. A chave para a compreensdo do divisor de dguas
entre todos os pesquisadores sociais € ndo apenas entre antropologos e pedagogos ¢ definida
pela opgao teodrica (Valente, 1996). O esquema conceitual do pesquisador funciona como um
esquema mental que lhe orienta no seu dia a dia do trabalho de campo, quando seleciona “o
que” e “como” observar, em busca do que € “teoricamente significativo”, como afirmou Evans-
Pritchard (2005, p.243). Refletir um pouco sobre a opgao teodrica adotada nesse trabalho serd a

tarefa da proxima segao.

1.1. Sociologia da Experiéncia

O socidlogo francés, Frangois Dubet (1994), inicia sua reflexdo compartilhando a
constatacdo de uma fragmentacdo do social em multiplos paradigmas, que seria a expressao da
decomposicao da perspectiva classica da sociedade. Na sociologia classica existe um vinculo
de inclusdo entre o ator e o sistema, uma identificagdo total entre os dois veiculada pela ideia
de acdo social. Nessa perspectiva, a agdo social seria a realizagdo de um papel integrado,
interiorizando normas e principios reconhecidos pelos atores buscando a coesdo do sistema.
Todavia, para Dubet, ndo existe mais na sociedade atual, um principio tnico de coeréncia. Hoje
em dia a sociedade se caracteriza pela diversidade cultural, multiplicidade das formas de
conflito e de a¢do social, o ator social ndo pode mais ser definido por uma ldgica unica e
determinada de agdo ou reduzido a um papel social programado. Aqui “a dispersdo se tornou

a regra e a combinagdo de modelos toma o lugar da antiga unidade’?” (1d. p. 90, versdo livre

12.<...] 1a dispersion est devenue la régle et la combinatoire des modéles remplace ’ancienne unité.” (Id, p. 90)
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da autora). Nesse momento em que o conjunto social ndo pode mais ser definido por uma
homogeneidade cultural e funcional, inica, a subjetividade dos individuos e a objetividade do
sistema se separam.

O autor propde uma teoria de “porte médio”, menos ambiciosa e sem a pretensao de
uma sociologia “total”, para construir uma combinacdo de logicas de a¢do, uma sociologia da
experiéncia social, como uma critica as teorias que tem como ambic¢do propor uma visao Unica
do mundo social. Para Dubet, a propria produgdo sociologica realizada até entdo, uma
justaposi¢ao de teorias autdbnomas, cada uma com sua concepgao de acdo, sua representagao do
sistema e da sociedade, bem como escolhas metodoldgicas variadas, salienta a impossibilidade
de definir os atores sociais e as institui¢des em uma logica tinica, em um tnico papel social e a
uma programacao cultural de condutas. Nesse sentido, o autor propde a observacao e analise da
sociedade a partir da nogdo de experiéncia social que “designa as condutas individuais e
coletivas dominadas pela heterogeneidade de seus principios constitutivos, e pela atividade
dos individuos que devem construir os sentidos de suas praticas no seio dessa

heterogeneidade’>”

(Id., p. 15, versao livre da autora).

Buscando destrinchar esse novo conceito, Francois Dubet (ibid.) comeca pela
justificativa do termo “experiéncia”. Consciente de todas as possibilidades de ambiguidades e
imprecisdes contidas no termo, o socidlogo deixa claro que sua proposta de defini¢ao conceitual
ndo poderia ser diferente, uma vez que os fatos por ele observados durante anos de pesquisa
sobre temas diversos entre os quais, movimentos sociais, juventude, imigragdo e escola, se
tratavam de experiéncias, nogao que para o autor se impunha naturalmente. Essas “experiéncias
sociais” ndo poderiam ser compreendidas como aplicagdes puras de codigos sociais
interiorizados, tal como previa Durkheim, ou reduzidas a associacdo de escolhas estratégicas
tornando a agdo social uma série de decisdes racionais como explicaria Parsons, ainda os
comportamentos observados ndo eram diluidos em um fluxo continuo de uma vida cotidiana
composta de interagdes sucessivas, como propunha Goffman, se tratavam de a¢des organizadas
por principios estaveis, mas heterogéneos. Para o autor “é essa heterogeneidade ela mesma que
nos convida a falar de experiéncia social definida como uma combinagdo de varias logicas de
49

acdo’” (Id., p. 91, versdo livre da autora). Dubet (Id.) pontua ainda que embora suas analises

tenham se baseado em um trabalho de campo sobre agdes coletivas e sobre condutas juvenis,

13 ¢[...] désigne les conduites individuelles et collectives dominées par I’hétérogénéité de leurs principes
constitutifs, et par I’activité des individus qui doivent construire le sens de leurs pratiques au sein méme de cette
hétérogénéité” (Id., p. 15)

14 «c’est cette hétérogénéité elle-méme qui invite a parler d’expérience social étant définie par la combinaison de
plusieurs logiques d’action.” (Dubet, 1994, p. 91)
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por vezes consideradas marginais, tal fato ndo significa que a nog@o de experiéncia esteja ligada
a situagdes de crise, de desorganizacdo e desestruturacdo. Nesse ponto mais uma vez o autor
reforga o carater heterogéneo das ldgicas sobre os quais se baseiam a concepgao de “experiéncia
social”. Seguindo a argumentagdo do autor, as nocdes que organizam as condutas tanto
individuais quanto coletivas sdo dominadas pela heterogeneidade de seus principios
constitutivos, de tal modo, que os proprios individuos devem construir o sentido de suas praticas
no centro dessa heterogeneidade.

Para evitar uma concepc¢ao de acdo social na qual algo como um sujeito “ultra
socializado” acaba por sucumbir a toda sorte de determinismos estruturais, um tipo de agdo
previamente determinada, quase que programada por um sistema social, esse trabalho se apoiou
na sociologia da experiéncia de Francois Dubet (1994; 1996) para compreender a escola. Aqui,
a nocao de experiéncia social se revela mais apropriada na medida em que a agdo social ndo
pode mais ser reduzida a simples interiorizacdo de papéis, nem tampouco a pura persecucao de
interesses individuais. A nog@o proposta por Dubet remete ao fato de que os atores sociais se
veem nas situagdes cotidianas obrigados a gerenciar varias ldgicas de agdo simultaneamente,
que por sua vez sao estruturadas por principios autobnomos. Ao mesmo tempo, a conjugacao das
logicas da ag¢do que organizam a experiéncia social ndo possui centro algum, sua combinatéria
ndo estd ancorada ou subordinada a uma légica tnica e fundamental. Em outros termos, nao
existe uma unidade dada, o que de fato existird ¢ uma unicidade resultante de uma experiéncia
socialmente construida a partir da heterogeneidade das logicas e racionalidades da agdo. Nesse
sentido, uma agao ¢ coincidentemente uma orientagao subjetiva e uma relagao, e sua articulagao
definira ndo so6 a logica da agdo, mas também a propria natureza das relagdes sociais (Mayer,
2009; Dubet, 1994).

Assim sendo, a experiéncia social se apresenta como capaz de dar sentido as praticas
sociais. De acordo com o modelo conceitual proposto por Dubet (1994) a experiéncia torna
evidente trés tragos essenciais que aparecem nas mais diversas condutas sociais: 1) a
heterogeneidade dos principios culturais e sociais que organizam as condutas; 2) a distancia
subjetiva que os individuos estabelecem com o sistema; 3) a construg¢ao da experiéncia coletiva

recoloca a nogdo de alienagiio no coragio da analise sociologica'”.

15°1) “I’hétérogénéité des principes culturels et sociaux qui organisent les conduites” (Dubet, 1994, p. 16); 2)
“distance subjective que les individus entretiennent avec le systéeme” (Id., p. 17); 3) “la construction de I’expérience
collective replace la notion d’aliénation au cour de 1’analyse sociologique” (Id., p. 18)
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No primeiro ponto sublinhado pelo autor, diante da pluralidade de fundamentos
culturais e sociais a construcdo da identidade dos individuos passa a ser um jogo de
identificacdes sucessivas, definindo-se de multiplas maneiras, ndo se tratando de um “ser”, mas
de um “fazer”, um trabalho, uma construg¢ao, uma experiéncia (Wautier, 2003). Nesse sentido,
papeis e posi¢des sociais, bem como a cultura ndo sdo mais suficientes para definir os elementos
estaveis da acdo como um programa que o individuo se vé obrigado a cumprir, esses elementos
diversos da vida social se tornam a base sobre a qual esse individuo buscard construir uma
unidade, sua identidade. Francois Dubet cita como exemplo a construcao da experiéncia do
professor (Dubet, 1994, p. 16). E um pouco normal escutar professores falarem de sua
experiéncia como educadores referindo-se a uma interpretagdo pessoal de sua fun¢do, uma
experiéncia privada, fruto de uma combinagdo de logicas e de principios diversos, as vezes
mesmo opostos, que originam um modo de ser professor “personalizado”. Em muitos casos
reforgando que ndo sdo apenas o que a instituicdo quer que eles sejam. Mesmo mantendo as
devidas obrigacdes em relacdo as regras burocraticas que lhes enquadram, os professores
acabam por definir seu trabalho como uma experiéncia, como uma constru¢do individual
realizada a partir de elementos variados, desde o respeito aos programas curriculares, a busca
pela justica e equidade dentro dos julgamentos professorais, os problemas particulares dos
professores mesmos e de seus alunos, etc. Enquanto na concepcao cléssica de “acdo social” a
personalidade ¢ um efeito do papel social, nesse caso, o papel social ¢ produzido pela
personalidade, uma vez que essa ¢ compreendida como a capacidade de gerenciar a experiéncia,
tornando-a coerente e significativa.

Quanto ao segundo traco elencado, a distancia subjetiva que os individuos mantém em
relacdo ao sistema, trata-se de uma tentativa de dar conta do que pode parecer o efeito de
descontinuidades ou “defeitos de socializacao”, quando os individuos nao se encaixam
plenamente em um modelo de agdo, cultura ou de acordo com algum interesse estratégico. Para
o autor, esse fato seria fruto do trabalho de construcdo das praticas e experiéncias individuais
em um mundo anteriormente estabelecido. Um distanciamento que evidencia uma maneira de
agir fundada sobre 16gicas heterogéneas de acdo que se cruzam na experiéncia social, tornando
essa distancia um problema, uma vez que a partir dela cada um se torna o autor de sua préopria
experiéncia, ainda que um autor relativo, posto que os elementos sobre os quais se baseiam tais
construgdes ndo pertencem aos individuos. Os individuos precisam explicar a si mesmos como
constroem suas praticas, sua adesdo ainda que relativa a papeis e valores aos quais ele ndo

consegue aderir completamente. Segundo a argumentacao de Dubet (1994) “/...] a pluralidade
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16> (p. 17, versdo livre da autora). E

de experiéncias produz uma distancia e uma indiferenca
aqui ndo se trata de um individualismo das classes médias e burguesas, visto que a base do
trabalho de campo realizado pelo autor foi com aqueles dominados e frequentemente excluidos.
E preciso entdo compreender o mecanismo social pelo qual um processo de autonomia dos
sujeitos ¢ criado, em que os atores ndo sdo enclausurados em seus papeis € interesses, mas
constroem sua ‘“‘autenticidade” a partir de uma identificagdo e um distanciamento critico
(reflexividade) (Dubet, 1994; Wautier, 2003).

Por fim, a terceira caracteristica sublinha o fato de que a constru¢do da experiéncia
coletiva recoloca a nogdo de alienag¢do no centro da andlise sociologica (Ibid., p. 18). O ponto
central aqui ¢ fundamentado no distanciamento da ideia classica de “sociedade”, ndo existindo,
portanto, um “conflito central” nem um movimento social capaz de agregar os individuos num
projeto comum. O que ocorre sdo manifestagdes sociais localizadas, e a alienagao se da quando
as relacdes de dominagdo impedem os atores de terem o dominio sobre sua experiéncia social.
O autor cita como exemplo o caso dos jovens das banlieus (periferias), frequentemente
imigrantes, que vivem em varios mundos a cada vez, ora estdo em “comunidade”, ora em uma
cultura de massa; ora em uma situa¢ao de exclusdo economica, ora em uma sociedade de
consumo; “/...] sua experiéncia tem como questdo principal a destrui¢do de sua personalidade
porque eles ndo conseguem dominar a diversidade de légicas de acdo que os guiam!”” (Ibid.,
p. 18, versdo livre da autora). De modo andlogo o autor analisa o caso dos /ycéens (estudantes
do ensino médio), que agem dentro de varios registros autdonomos, alternando ora entre as
“funcgdes” escolares ora de socializagdo; ora de educagdo e da distribuicao dos diplomas ora de
qualificagdo. Assim, o autor afirma que o métier d’éléve ndo poderia se encaixar no conceito
de “papel social”, porque os atores nao se identificam totalmente com o que constitui esse papel,
isto ¢, tem poucas chances de conciliar seus interesses intelectuais e seus interesses sociais,
sobretudo quando o fracasso ndo tem outra ‘causa’ perceptivel que sua propria incapacidade,
tratando-se, pois, de uma experiéncia.

Para Frangois Dubet, a experiéncia social se forma onde a representacdo cldssica de
“sociedade” ndo se faz mais adequada, quando seus atores sdo inseridos em um processo em
que se torna necessario gerenciar simultaneamente varias 16gicas de acdo dentro de diversas
logicas do sistema social que ndo ¢ mais Unico, mas, sim fruto da cooperagdo de sistemas

estruturados por principios autbnomos. Nao ha uma tUnica légica de ag¢do, ou uma logica

16 <
17 <

[...] la pluralité d’expérience engendre une distance et un détachement” (Dubet, 1994, p. 17)
[...] leur expérience a pour enjeu la destruction de leur personnalité parce qu’ils ne parviennent pas a maitriser
la diversité des logiques d’action qui les guident” (Ibid., p. 18).
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fundamental, por isso a experiéncia social, tal como colocada pelo autor, gera necessariamente
uma atividade de individuos, uma capacidade critica e uma distdncia de si mesmo. Essa
distancia, transforma o ator social em sujeito, e € ela mesma socialmente construida sob a base

da heterogeneidade das logicas e racionalidades de acao. Nas palavras de Anne Mairie Wautier,

“A experiéncia social aparece como uma maneira de construir o mundo, ao
mesmo tempo subjetiva (¢ uma ‘representacdo’ do mundo vivido, individual
e coletiva) e cognitiva (é uma construgao critica do real, um trabalho reflexivo
dos individuos que julgam sua experiéncia e a redefinem)”. (Wautier, 2003,
p- 181)

De acordo com Dubet (1994) o enfraquecimento da ideia classica de sociedade conduz
a consideracao de um conjunto social que ndo ¢ mais estruturado por um principio de coeréncia
interna, mas, sim por uma justaposicdo de trés grandes tipos de sistema, e cada um desses
sistemas ¢ fundado em uma loégica propria. Assim, Dubet conecta a no¢do de experiéncia social
ao sistema social, buscando alertar para os perigos de uma concep¢do equivocada da
experiéncia como uma “vivéncia”, totalmente flutuante e sem relagdo com o sistema social. O
primeiro ¢ um sistema de integracdo (comunidade), o segundo um sistema de competi¢ao
(mercado), e por fim, um sistema cultural (criatividade humana além da tradi¢ao e da utilidade).
Assim, a sociedade seria uma constru¢dao e ndo um sistema natural, cada uma das légicas de
acao se conecta a elementos autdnomos do sistema social, sem o estabelecimento de hierarquias
ou uma ligacao funcional entre elas. Para Dubet, uma formagao social qualquer seria composta
de uma “comunidade”, uma economia ¢ uma cultura.

Cada experiéncia social resulta da articulagdo de trés logicas de agdo: integracao,
estratégia e subjetivacdo. Na primeira logica, a identidade ¢ submissdo pela interiorizagdo de
valores institucionalizados por meio de papeis. O ator ¢ reconhecido na medida em que ele esté
integrado, ele se define por seus vinculos na comunidade, buscando manté-los e/ou reforca-los
no seio de uma sociedade considerada como um sistema de integracao. O outro ¢ definido como
“eles” que se coloca contrario ao “nds” (grupo). O fundamento basico da acdo sdo os valores
compartilhados pelo grupo, de modo que as condutas de crise sdo consideradas como falhas do
processo de socializagdo e da integragao ao sistema. Nessa logica, que domina a visao cléssica
de sociedade, os individuos t€ém como objetivo manter a continuidade de sua identidade
(Wautier, 2003).

Na logica da estratégia, a identidade ¢ um recurso em um mercado dominado pela
concorréncia. Nao se trata de um mercado apenas no sentido estrito de termo voltado para o

setor econdmico, o conceito ¢ extensivo a todas as atividades sociais. O ator é reconhecido na
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medida em que ele pode exercer um poder sobre os outros. Esse poder se faz através da
influéncia que o ator pode desempenhar sobre os outros em fun¢ao da posi¢do que ocupa, que
por sua vez ¢ relativa e depende das oportunidades e dos recursos disponiveis nessa posi¢ao. O
ator vai desenvolver estratégias para influenciar os outros e essa sera sua medida de exercicio
do poder. As relagdes sociais sdo definidas em termos de concorréncia e interesses individuais
e coletivos. Em suma, o ator tenta realizar a concepgao que ele possui de seus proprios interesses
em uma sociedade concebida como um mercado.

Por fim, no registro da subjetivagdo como légica do sujeito ndo deve reduzir o ator a
seus interesses e papeis. Nessa logica o ator passa a existir a partir da sua propria tensdo com o
mundo, isto ¢, com as duas logicas precedentes (integracdo e estratégia). A identidade ¢
atribuida ao ator na medida em que € capaz de se distanciar de si mesmo e da sociedade, um
distanciamento critico. E um engajamento que lhe permite se sentir como autor de sua propria
vida, o que traz junto o sofrimento pela dificuldade de alcancar essa qualidade de sujeito. As
relacdes sociais sdo percebidas como obstaculos ao reconhecimento e a expressdo dessa
subjetividade. O conflito ndo ¢ nem a defesa da identidade, tampouco significa uma
mobilizacao racional, € a luta contra a alienagdo (entendida aqui como privacao da capacidade
de ser sujeito [Dubet, 1991, p.133]), a luta para ndo se tornar expectador da sua propria vida. O
valor em jogo ¢ a cultura, entendida por Dubet como “defini¢do histdrica do sujeito”, ela torna
possivel a critica social como fundamento da a¢do. Em sua relagdo com o sistema, a logica da
subjetivacao, esta associada a uma postura de dentincia da alienacao e dominagao.

Essas trés logicas de acdo sdo consideradas como amplamente autdnomas e nao se
organizam necessariamente em termos hierarquicos no seio de cada tipo de sociedade. Assim,
se considerarmos a escola como uma microssociedade, onde relagdes sociais sdo estabelecidas
e estruturadas em uma relagdo de aproximagdo e distanciamento para com o sistema escolar,
por sua vez dotado de regras e de culturas, adentramos com uma teoria da experiéncia social no

ambiente escolar.

1.1.1. Por uma sociologia da acdo e do ator no sistema escolar

Francois Dubet se voltou para o ambiente escolar e definiu a experiéncia como objeto
sociologico dando origem ao conceito de “experiéncia escolar”. E um dos pontos de partida do

socidlogo francés ¢ chamar aten¢do para a nogao de escola e/ ou sistema escolar a qual somos
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diretamente enviados quando se pretende uma atencdo especial ao termo. Em linhas gerais, a
experiéncia escolar ¢ concebida como a cristalizacdo nas pessoas de diversas logicas da acao
social presentes na escola. Mas entdo, o que seria essa escola?

Francois Dubet (1991; 1994; Dubet e Martuccelli, 1996) salienta que nao se trata de
uma maquina, isto ¢, um conjunto de pegas e roldanas organizados em torno de uma fungao
determinada e unica, seja ela reprodugdo social, inculcacdo de valores culturais, ou educagao
de futuros cidadaos. A escola vai além dessa imagem, ela deve gerenciar problemas diversos,
sendo também a responsavel pela relagdao entre varios niveis de praticas ou em termos mais
classicos “fungdes”, que sdo distintas e relativamente independentes. No centro dessas acdes o
ator social cria sua atividade propria, sua experiéncia, no cruzamento dessa heterogeneidade de
logicas. O fruto da construcdo dessa experiéncia escolar ¢ a constru¢ao da propria escola,
sobretudo nos niveis fundamental e médio'®. (Dubet e Martuccelli, 1996).

Por um lado, essa experiéncia escolar ¢ o trabalho de individuos que constroem uma
identidade, uma coeréncia e um sentido para um determinado ambiente social que em principio
nao possui um. Assim, a socializag¢ao e a formagado do sujeito sao o resultado do processo pelo
qual os atores constroem sua experiéncia, da escola primaria ao ensino médio. Por outro lado,
as logicas de agdo que se combinam na experiéncia social ndo pertencem aos individuos,
correspondem aos elementos do sistema escolar e ndo sdo passiveis de escolhas.

Dubet organizou as logicas de acdo em trés “func¢des” do sistema escolar, definidas
como “essenciais”: produgao, selecdo e integracao. Segundo o autor, todo sistema escolar deve
preencher essas trés “fungdes” e pode ser definido pela maneira como lhes hierarquiza e lhes

articula. O termo “funcdo” ¢ utilizado pelo autor entre aspas, uma vez que o proprio estabelece

'8 No livro “4 [’école. Sociologie de I'expérience scolaire”, Frangois Dubet e Danilo Martuccelli analisam a
construgdo da experiéncia escolar ao longo da trajetoria dos alunos tomando o proprio curso do sistema escolar
como guia temporal da analise. Assim, os autores identificam a cada etapa a “fun¢do” preponderante. A experiéncia
escolar infantil (sobretudo no ensino elementar) ¢ dominada pelo principio de integragdo, as expectativas e normas
impostas pelos adultos sdo interiorizadas pelos écoliers como advindos de uma “autoridade natural” que os adultos
exercem sobre as criangas. Esse conformismo vai também dominar a relagdo dos pequenos com seus camaradas
de classe. Todavia, os autores destacam que esse processo de conformismo e integragdo néo ¢ o suficiente para dar
conta de toda a experiéncia escolar principalmente nas séries finais desse nivel, com os alunos entre 9 e 11. Aqui
os primeiros sinais de tensdo entre a crianga e o aluno comegam a surgir. Nesse momento da trajetoria escolar, a
experiéncia do aluno se forma em torno da tensdo entre uma logica de subjetivagdo adolescente e o conformismo
escolar e familiar (integracdo). O apice dessa tens@o ¢ o momento do /ycée (ensino médio), aqui a experiéncia do
aluno se torna mais complexa, hd uma ampliacdo da autonomia dos principios que fazem parte da experiéncia
escolar, bem como uma redefinicdo desses termos. Os mecanismos de socializagdo se tornam mais heterogéneos
e o trabalho do sujeito sobre ele mesmo, mais intenso, visto que é nesse interim que o jovem se vé diante de alguns
problemas que contribuem para dar sentido a sua experiéncia escolar, tais como: a finalidade social dos seus
estudos, a utilidade dos estudos. Ao mesmo tempo questdes relacionadas aos gostos, escolhas e relagdes se tornam
mais auténomas, ¢ assim uns acabam por serem socializados e individualizados na escola, enquanto outros estdo
a margem ou até mesmo contra a escola. Esse arranjo entre os principios da experiéncia escolar sdo a origem desses
resultados tdo diversos. Tudo dependera do tipo de obstaculo imposto aos jovens ¢ do modo como poderdo
interpreta-los e supera-los.
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varias ressalvas sobre sua aplicacdo no campo escolar tendo em vista a heranca funcionalista.
Portanto, aqui o termo “fun¢do” designa menos uma necessidade do sistema social no seu
conjunto, que o conjunto de problemas que todo sistema escolar ¢ obrigado a regulamentar e
diante dos quais ele ndo pode evitar de se definir.

Um primeiro nivel pratico da escola seria sua “fun¢io” de produ¢io'® ou educativa, os
programas, objetivos, divisas e valores difundidos pela escola compreendem uma representacao
de um sujeito social, esses conhecimentos escolhidos para serem transmitidos ndo sao nunca
estritamente técnicos, sao ligados a valores, a defini¢cdo de tipo de ator e sujeito moral, politico,
social que o sistema escolar se incumbe de formar. Em outros termos, a fun¢do educativa ¢
ligada ao projeto de produ¢do de um determinado tipo de sujeito. Nesse ponto o autor aproveita
para reforcar a necessidade de separagdo entre as fungdes educativa e de socializagdo, uma vez
que a primeira estaria diretamente ligada com a producdo desse sujeito ndo necessariamente util
do ponto de vista social, enquanto a segunda estaria fortemente centrada em produzir a
integracdo desse sujeito em um determinado sistema e/ou sociedade. Dubet (1991; Dubet e
Martuccelli,1996) destaca ainda que a rotina das praticas pedagdgicas e¢ das formas de
organizagao escolar por vezes conduzem ao esquecimento da “fun¢ao” de producao do sistema
escolar, mas basta um olhar atento para os periodos de ruptura politicos para vir a tona o modelo

cultural ao qual a escola estad vinculada.

“Os debates sobre a cultura escolar, sobre os ‘valores’, sobre a autonomia da
escola e da sociedade, sobre os projetos educativos, ndo podem ser tomados
por simples expressdes ideoldgicas das fungdes ‘reais’ da escola; eles
participam da construgdo de uma dupla distancia da escola a estrutura social,
de um lado, a cultura cotidiana de outro. Mesmo se essa dimensao do sistema
escola ndo pode ser perfeitamente visivel fora dos momentos de mudanga e de
ruptura propicios as afirmagdes de principios, como na época da ‘guerra
escola’ na Franga ou nas rupturas revolucionarias, por fim essa fungdo
educativa esta presente em todo sistema escolar, na medida que ele s6 pode
ser considerado como uma simples adaptagdo ao mundo tal como ele é%°.”
(Dubet e Martuccelli, 1996, p. 24, versdo livre da autora)

! Em sua obra Les Lycéens (1991), Frangois Dubet toma emprestado o termo empregado por A. Touraine (1972),
e nomeia o primeiro elemento do seu esquema explicativo como fonction de production (p. 18) [fungdo de
produgdo]. Ja na obra A I’école. Sociologie de I’expérience scolaire (1996), Dubet e Martuccelli, os autores
reclassificam em segundo lugar na sua linha de argumentos e renomeiam chamando-a de fonction éducative (p.
24) [fung¢ao educativa]. No modelo criado pelo autor em 1991 (p.23) que também foi reproduzido nesse trabalho,
¢ possivel encontrar ainda outro termo associado a essa fun¢do, a saber, modeéle culturel (modelo cultural). Nesse
trabalho, quando o tema for retomado, sera privilegiada a terminologia utilizada na obra mais recente.

20 “Les débats sur la culture scolaire, sur les « valeurs », sur ’autonomie de I'école et de la société, sur les projets
éducatifs ne peuvent pas étre tenus pour de simples expressions idéologiques des fonctions « réelles » de 1'école ;
ils participent de la construction d'une double distance de I'école a la structure sociale d'une part, a la culture
quotidienne de l'autre. Méme si cette dimension du systéme scolaire n'est parfaitement visible que dans les
moments de changement et de rupture propices aux affirmations de principes, comme dans les grandes époques
de la « guerre scolaire » en France ou dans les ruptures révolutionnaires, il reste que cette fonction éducative est
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E preciso destacar que a “funcio” de produgdo nio se limita a questio do curriculo,
conteudo e programas escolares. A forma, ou a pedagogia empregada, se insere também no
modelo cultural, uma vez que do ponto de vista socioldgico ndo se trata apenas de uma técnica
de aprendizagem, ela coloca em jogo uma imagem da infancia, da adolescéncia, da natureza
humana seja de acordo com defini¢des antropoldgicas ou mesmo como um valor.

A segunda “funcio” do sistema escolar de acordo com Frangois Dubet, ¢ a sele¢do’’ ou
distribui¢do, a maneira pela qual ha a formagado de uma hierarquia escolar, de uma classificagao
de competéncias. A relagdo entre a distribuicado de posi¢des escolares e a distribui¢do de
posi¢des dentro da estrutura social ¢ um tema conhecido da sociologia da educagdo, que ao
longo do tempo motivou pesquisas que por fim obtiveram conclusdes distintas, em alguns casos
mesmo opostas. Uma primeira teoria de referéncia no ambito das desigualdades escolares,
inspirada nos trabalhos de Pierre Bourdieu (1964; 1970), considera que a reproducdo das
desigualdades sociais na escola se deve a natureza do modelo cultural escolar, que por sua vez
mobiliza um certo nimero de habilidades, disposi¢des culturais e verbais, um tipo de habitus
mais proximo daquele pertencente as classes dominantes. Assim cria-se um circulo virtuoso no
qual os alunos oriundos das classes socialmente e culturalmente privilegiadas se beneficiam de
uma competéncia cultural que lhes permite também dominar com mais facilidade os jogos
dentro da cultura escolar, que por sua vez sdo proximos a cultura da sua propria casa. Esses sao
também frequentemente os alunos mais ambiciosos e gragas a essa postura acabam por alcangar
posigdes escolares de destaque. Assim, o processo educacional promove a reproducao ¢ a
consolidagdo da sociedade capitalista, com a manutencao e reproducao da cultura e também a
manuten¢do da estrutura de classes. Essa linha tedrica destaca a sociedade, a existéncia de
estruturas objetivas, independentes da consciéncia e da vontade dos agentes.

Em contraposicao a esse modelo, Raymond Boudon (1973), utilizando o paradigma do
mercado e da acdo racional, enfatiza a abordagem individualista entre agéncia/estrutura. Para o
autor, as desigualdades escolares sdo decorrentes de uma sucessdo de escolhas racionais feitas
pelos atores sociais em diversos momentos cruciais de selecdo. Na interpretacdo de Dubet o

raciocinio tem a seguinte logica: “se admitimos, de um lado, que o objetivo de cada um é de

présente dans tout systéme éducatif, dans une mesure qui ne peut étre considérée comme une simple adaptation au
monde tel qu’il est.” (Dubet e Martuccelli, 1996, p. 24)

21 Nesse caso também ha uma diferenga entre as terminologias empregadas em Les Lycéens (1991) e A [’école
(1996). No primeiro livro o termo usado foi fonction de sélection (p. 19) [fungdo de selegdo], sendo escalada como
a segunda das trés fungdes, no segundo livro foi utilizado o termo fonction de distribuition (p. 23) [fungdo de
distribuigdo], sendo considerada como a primeira fun¢ao do sistema escolar. O termo usado daqui em diante sera
aquele contido na obra mais recente.
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igualar ou de superar um pouco o nivel social de seus pais, e se pensamos, de outro lado, que
a continua¢do dos estudos representa um custo para o ator, a cada momento de escolha escolar
o sujeito analisa os custos e beneficios esperados”*. (Dubet, 1994, p. 20, versdo livre da
autora) Boudon estuda o funcionamento das instituicdes de educagdo partindo da analise
socioldgica do individuo, permitindo-lhe apresentar as “regularidades sociais”, que ndo passam
da justaposicdo de comportamentos e escolhas individuais.

Uma terceira vertente que pretende explicar as desigualdades escolares, ¢ oriunda da
tradicdo inglesa, e Dubet toma como representante Forquin (1983) e Young (1971). Essa
tradi¢do insiste sobre os mecanismos seletivos internos a escola. Nessa linha argumentativa, as
desigualdades escolares seriam decorrentes das desigualdades de expectativas e atitudes da
escola em relagdo as diferentes categorias de alunos. Esses estudos chamam atencao para o
efeito de rotulacdo e estigmatizagao dos alunos oriundos de grupos desfavorecidos, e sobre os
quais a escola ndo espera outra coisa sendo o fracasso. Aqui as atitudes dos professores e as
interagdes que ocorrem na sala de aula e na escola s3o a expressdo de efeitos estruturais
mostrados pelas estatisticas e que se materializam nas expectativas dos professores em relagao
aos seus alunos, seja ela positiva ou negativa.

Ao citar esses trés caminhos de interpretacdo das desigualdades escolares, Frangois
Dubet buscou mostrar que o sistema escolar ¢ um aparelho de distribuicdo de qualificagdes e
possui, as vezes mais € as vezes menos, autonomia em relagdo a estrutura social. De maneira
geral, seja pela duracdo do tempo de estudo, pelas vias de estudos, pelos tipos de diplomas
dispensados, a escola classifica seus alunos e lhes organiza de modo hierarquizado. Hoje esse
processo se coloca em um contexto de massificagdo do ensino, com um aumento de alunos
oriundos de diversas classes sociais frequentando a escola, bem como o crescimento dos tipos
de diplomas ofertados e da quantidade de alunos diplomados. Nesse processo, o universalismo
de um modelo “gratuito” e para todos, se opde a uma fun¢ao seletiva que tende a se tornar mais
intensa no contexto da massificacao escolar. De acordo com Dubet (1994), sendo assim, cada
professor, cada disciplina, possui um valor dentro desse processo seletivo, estando, pois,
inscrito em uma hierarquia escolar densa. Por exemplo, ao longo da histéria do sistema
educacional francés, a “matematica” substitui o lugar de prestigio das “ciéncias humanas”,

pouco a pouco a distancia entre o “nivel” dos alunos das diferentes vias de estudos aumentou.

22“Si I’on admet, d’une part, que la poursuite des études entraine um cofit pour I’acteur, & chaque moment de choix
scolaire le sujet évalue les cofits et les bénéfices escomptés” (Dubet, 1994, p. 20)
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Por fim, a terceira funcdo da escola é a integracdo® ou socializagdo. Essa ‘fungio’
destaca as atividades da escola voltadas para a produ¢do de tipo de individuo adaptado a
sociedade na qual ele vive, lhe fornecendo toda a heranca transmitida pela educacao. De modo
que, “ao mesmo tempo que a escola é um aparelho de distribui¢do de posi¢oes sociais, ela é
um aparelho de producdo de atores ajustados a essas posi¢oes’*” (Dubet e Martuccelli, 1996,
p. 24, versao livre da autora). Essa fungao se realiza ainda através da capacidade da organizagao
escolar de acolher e de reconhecer a comunidade e a vida juvenil. No caso francés, a
organizacao escolar foi durante muito tempo restrita ao ensino propriamente dito (sobrepesando
as funcdes educativas e de distribuicdo), negligenciando outros elementos importantes como a
qualidade da vida escolar, a relagdo entre alunos e professores, e desses grupos entre seus pares,
entre outros elementos importantes do clima escolar. Através dessa fungdo de integracao ¢ que
a escola contribui a socializagdo, a formagao dos papeis sexuais, a formacao do jovem em
direcdo a sua vida de adulto.

Em suma, a escola no modelo explicativo de Francois Dubet serd sempre o encontro de
uma cultura escolar, um tipo de selecao e uma vida juvenil. “o sistema escolar é, entdo, uma
organiza¢do social possuindo um modelo de autoridade, uma divisdo do trabalho, uma

237 (Ibid., p. 22, versdo livre da autora). Dubet, representa

defini¢do de obrigagoes profissionais
a relacdo entre as trés fungdes por um tridngulo, sem a presenga de um centro tinico € comum

entre as “funcdes” (conforme figura abaixo).

23 Esse termo foi utilizado por Dubet em Les Lycéens (1991). Na mesma obra, em um esquema proposto o autor
adiciona ainda outro termo: organizacdo. Ja em A I’école (1996), Dubet e Martuccelli, recorreram a terminologia
fontion de socialisation (p. 24) [funcdo de socializag¢@o]. Na continuacdo desse trabalho serdo privilegiados os
termos utilizados na segunda obra citada.

24 “En méme temps que I’école est un appareil de distribuition des positions sociales, elle est un appareil de
production des acteurs ajustés a ces positions”. (Dubet e Martuccelli, 1996, p. 24)

25 “Le systéme scolaire est donc une organisation sociale possédant um modele d’autorité, une division du travail,
une définition des obligations professionnelles”. (Ibid., p. 22)
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Figura 6 - As trés “fungdes” do sistema escolar segundo o modelo proposto por Frangois

Dubet, 1994.
Modéle culture]
«Production»
Organisation - Distribution
«Intégration» «Sélection»

Fonte: Dubet, 1994, p. 23

O autor busca ilustrar a relagao que essas fungdes mantém entre elas ao formar o sistema
escolar por uma figura que representa a articulagdo entre essas trés formas, e a inexisténcia de
um centro Unico. Todavia, o autor reforca que essa representagao ¢ analitica e ndo normativa.
Os diversos sistemas escolares seriam frutos da interacao entre essas trés fungdes, podendo ser
seletivos ou ndo, integradores ou ndo, se associando a diversos tipos de modelos culturais. O

modelo ideal da “boa escola” seria decorrente de uma forte integragdo dessas trés “fungdes”.

“[...] um ‘bom sistema escolar deveria possuir um modelo cultural firme e
aberto em dire¢do a uma ‘grande cultura’. Ele deveria propor ao mesmo tempo
um modelo de selecao justa, eficaz e adaptado aos projetos dos alunos. Enfim,
a ‘boa escola’ poderia ser uma organizacdo integradora, uma comunidade
calorosa e respeitosa de cada um. [...] Um sistema escolar que concilie todas
essas virtudes seria, propriamente falando, uma instituicdo perfeita, ela
definiria valores que se transformariam em normas sociais, que em sua vez,

se tornariam papeis sociais?®.” (Id. p. 23, versdo livre da autora)

Contudo, nas realidades dos sistemas escolares essa relagdo marcada por um equilibrio
perfeito entre as trés fungdes propostas pelo autor, ndo ¢ muito frequente. Existe, ao contrario,
uma tensao entre essas diferentes funcdes e o ajuste entre elas ndo ¢ total. O ensino mais
134 99 ~ : ~ , ’, e A .

interessante” pode ndo ser o mais eficaz em termos de sele¢do, ha também uma distancia entre
juventude e organizagdo escolar que ndo se reduz facilmente, enfim, a relagdo entre essas

funcdes que se produz em cada ambiente escolar acaba por valorizar ou ndo uma ou duas delas

26¢[...] un ‘bon’ systéme éducatif devrait posséder um modéle culturel affirmé et ouvert vers une ‘grande culture’.

11 devrait proposer en méme temps un modele de sélection juste, efficace et adapté aux projets des éléves. Enfin,
la ‘bonne’ école pourrait &tre une organisation intégrative, une communauté chaleureuse et respectueuse de chacun.
[...] Um systéme scolaire qui concilierait toutes ces vertus serait, & proprement parler, une institution parfaite, elle
définirait des valeurs qui se transformeraient en normes sociales qui, a leur tour, deviendraient des réles”. (Ibid. p.
23)
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em um determinado periodo, ou ao longo da sua histéria. Trata-se de um movimento que deixa
um espaco de experiéncia no qual o sujeito social devera gerenciar essas funcgdes e suas tensoes,
criando assim uma unidade subjetiva que o sistema nao lhe concede de maneira automatica ou
natural.

O autor define entdo seu conceito de “experiéncia escolar”: “é o lado subjetivo do
sistema escolar, mais exatamente, é o modo como os atores se representam e constroem esse
sistema, definindo cada um desses elementos, gerenciando eles mesmos, as articulagées '
(Ibid. p. 24, versdo livre da autora). Essa experiéncia pode ser apreendida em trés dimensoes: o
projeto do aluno; formacao do sujeito; estratégia. O esquema apresentado pelo autor (figura 7)
mostra como as dimensdes da experiéncia escolar dos alunos se relacionam com as “fung¢des”
do sistema escolar, afinal a experiéncia social ndo ¢ algo sem relagdes com o sistema social. De
acordo com Francois Dubet, “o ator constroi uma experiéncia que lhe pertence, a partir de
logicas de acdo que nao lhe pertencem, e que sdo dadas pelas diversas dimensoes do sistema
que vado se separando na medida em que a imagem classica de unidade funcional da sociedade
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se distancia®®” (Dubet, 1994, p. 136, versao livre da autora). Sendo assim, ¢ possivel

compreender as experiéncias sociais como combinagdes subjetivas de elementos objetivos.

Figura 7 - Trés elementos da experiéncia escolar dos alunos, 1991
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Fonte: Dubet, 1991, p. 28

27 “L’expérience scolaire est le versant ‘subjectif” du systéme scolaire ; plus exactement, c’est la maniére dont les
acteurs se représentent et construisent ce systéme, en définissent chacun des éléments, en gérent, ‘pour eux’, les
articulations” (Ibid. p. 24)

28 «[..] lacteur construit une expérience lui appartenant, a partir de logiques de I’action que lui n’appartiennent
pas et qui lui sont données par les diverses dimensions du systéme qui se séparent au fur et & mesure que 1’image
classique de 1’unité fonctionnelle de la société s’éloigne” (Id., p. 136)
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A dimensao do projeto do aluno, aparece como mediacdo entre a funcdo de produgdo e
de selegdo. A experiéncia do aluno se conecta a0 mesmo tempo a uma questdo temporal, uma
vez que estando adolescente caminha em dire¢do ao estado adulto, sendo, portanto,
constrangido a construir seu futuro, um projeto de vida. Nessa dimensdo do projeto, de algo a
vir a ser, o aluno inscreve seu trabalho escolar em uma utilidade tendo em vista a imagem que
ele projeta de si mesmo, seu status, posic¢ao social e profissdo no futuro. Com efeito, os estudos
adquirem um sentido quando o ator lhes associa a objetivos mais ou menos claros.

Nao obstante, essa no¢do de projeto ndo deve ser tomada como a a¢ao de um sujeito
totalmente livre e autdbnomo que decide seus projetos de maneira independente, Dubet (1994)
alerta que se trata de um conceito complexo que pode ser percebido sob varios pontos
diferentes. Se por um lado esse projeto pode ser definido em fungdo do tempo longo, com a
projecao do adolescente enquanto adulto em um futuro a longo prazo como profissional (nesse
caso a motivagdo seria “tornar-se profissional”), por outro o projeto pode também ser pensado
a curto prazo, tendo como horizonte temporal o final do periodo escolar, nesse caso a aspiragao
maxima ¢ passar a classe superior. Entdo, o aluno se percebe como estando em um caminho,
mas que os verdadeiros projetos serao pensados somente no ensino superior (a motivagao se
relaciona aqui por um lado com o aperfeicoamento intelectual e por outro com a superagao de
cada série para acessar o momento em que o projeto podera ser delineado). Apesar da impressao
de algo que o aluno possui ou que estd sob seu controle, a posi¢ao central do projeto na
experiéncia escolar, ndo deve ser assim interpretada. Existe um grupo que vive essa experiéncia
como algo externo a ele mesmo, como por exemplo os alunos que vivem o0s projetos
estabelecidos ou motivados pelos anseios de suas familias. H4 também aqueles que dizem nao
ter nenhum projeto, todavia, essa auséncia ndo invalida o papel dessa no¢do no seio da
experiéncia estudantil, uma vez que os estudos acabam perdendo uma parte de seu sentido e

por outro lado os alunos experimentam uma sensa¢ao de vazio e de inutilidade.

“O projeto resulta de uma exigéncia da adolescéncia e do encontro entre a
estrutura social e a escola. A posicdo social impde certas ambicdes e
aspiragdes que divergem, na escola, dos recursos alocados e das disposi¢des
reconhecidas pelo sistema escolar. Decorrente desse encontro, o projeto
define, entdo, a utilidade subjetiva dos estudos, o valor do conhecimento
adquirido, sua adequagdo as percepgdes dos alunos®.” (Dubet, 1991, p. 25,
versdo livre da autora).

2 “Le projet résulte d’une exigence de I’adolescence et de la rencontre de la structure sociale et de I’école. La
position sociale impose certains ambitions et aspirations qui se heurtent, a I’école, aux ressources attribuées et aux
dispositions reconnues par le systéme scolaire. Issu de cette rencontre, le projet définit donc I’utilité subjective des
études, la valeur des connaissances acquises, leur adéquation aux perspectives des éléves” (Dubet, 1991, p. 25).
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A segunda dimensdo da experiéncia escolar se encontra entre a “fun¢do” de producdo e
de integracgao (figura 7), trata-se da expérience éducative (experiéncia educativa) que consiste
na formacao do sujeito. Essa dimensdo da experiéncia ¢ descrita em termos de vocagoes,
paixoes, gostos, identificacdo com alguns professores e matérias bem como a rejei¢ao de outros
e outras. Nesse topico esta incluido algo além do conhecimento e sua utilidade/ necessidade,
essa nogao ¢ concebida como uma relagdo social entre professores e alunos submetidos ao
cotidiano de ensino e aprendizagem. De acordo com Dubet (id.), os /ycéens (alunos do ensino
médio) constroem esse sentido subjetivo de ensino a partir de 3 orientagdes principais:
eficiéncia, interesse e relagao.

O primeiro ponto estd relacionado com uma ideia de rendimento e utilidade, nao
exatamente com um principio de utilidade geral da escola, mas uma no¢ao de beneficio em
relacdo ao ensino. Assim, professores e escolas sao julgados do ponto de vista das performances
que eles podem proporcionar aos alunos. O “bom professor” e a “boa escola” seriam aqueles
que organizam de maneira eficiente o trabalho permitindo aos estudantes a obten¢cdo de um bom
resultado nas provas. O professor se torna um ator intermediario importante nessa experiéncia
escolar em que € preciso superar etapas e chegar a um final estabelecido, por isso a relevancia
da eficacia do professor nesse processo. Nessa logica, a importancia de cada matéria ¢ reduzida
a0 peso do seu coeficiente®®, seja ele um coeficiente dado pelo proprio sistema ou aquele
elaborado pelo proprio aluno a partir de seus gostos e escolhas relacionados com seus projetos.
Com relacao a dimensdo do “interesse”, os alunos se consideram como ““sujeito intelectual” em
formagao, interessados pelo saber e pelas transformacdes que podem ser provocadas em sua
maneira de ver o mundo e de se perceber no mundo. Nesse ponto de vista, professores e
disciplinas sdo percebidos como fascinantes, intrigantes, cativantes, ou chatos, macantes,
tediosos, ou muito escolares. Por fim, Francois Dubet salienta o julgamento realizado pelos
alunos em relacao ao ensino do ponto de vista das relagdes estabelecidas, principalmente com
o professor. O comportamento nas aulas ¢ subordinado a natureza das relagdes interpessoais

construidas entre o professor, a classe e com cada um dos alunos.

30 Nesse ponto, quando Dubet fala em “coeficiente” ele estaria pensando no peso que as matérias adquirem diante
das divisdes em vias de estudos diferentes que por sua vez estdo ligadas a exames de baccallauréat diversos que
privilegiam determinadas matérias dependendo do caminho percorrido. Por exemplo, alunos que pretendem
acessar a filiere L (literatura), quando estdo no primeiro ano do ensino médio ndo acordam muita atengao e esfor¢o
para as matérias cientificas como fisica, quimica ou até mesmo matematica, visto que essas disciplinas ndo fazem
parte da grade de estudos dos anos subsequentes e, portanto, nio fardo parte do exame final que ¢ a porta de entrada
para o ensino superior. Esse por sua vez também mantém relagdes estreitas com essas “escolhas” de vias de ensino
realizadas no ensino médio, ndo permitindo grandes deslocamentos entre trajetorias distintas.
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A formacgdo do sujeito e sua relagdo com o ensino vai além da relagdo puramente
pedagogica. A organizagdo escolar ¢ também um espago de uma experiéncia juvenil acolhida
no espago escolar, que possui a0 mesmo tempo uma dimensio auténoma. E no espaco da escola
onde discussdes e (re)apropriacdes do conhecimento escolar sdo empreendidas pelos alunos, ¢
igualmente nesse ambiente que acordos sdo tecidos com mais ou menos adesdo em relacdo a
cultura escolar. Essa experiéncia escolar no ensino médio extrapola os limites da escola, e
corresponde também a formacao dos grupos, das amizades, os amores e paixdes, que participam
também da formagdo do sujeito, embora ndo possam ser considerados como elementos
controlados pelo estabelecimento escolar.

Enfim, a ultima dimensao da experiéncia escolar conforme a anélise proposta por Dubet
(1991) ¢ a stratégie (estratégia). A posi¢ao ocupada pelo estudante ¢ cerceada por papeis (“bom
aluno”, “mal aluno”, “bagunceiro”, “quietinho”, “esforcado”, etc.), regras disciplinares
(horéarios das aulas, postura em sala de aula, regras de conduta e boas maneiras, etc.) € modos
de sele¢do (alguns visiveis como provas e testes, e, outros nem tanto como as avaliagdes
realizadas nos conselhos de classe). Tem-se ainda uma hierarquia de prestigio e de
competéncias que ¢ criada e valorizada no ambiente escolar, como por exemplo, entre os turnos
ou entre as vias de estudo. Dentro dessas circunstancias os jovens precisam desenvolver
estratégias suficientemente capazes para garantirem adaptagdo, integracdo, resultados
escolares, interesses e amizades. Dubet ressalta que a forma como os estudantes vao se
organizar e produzir suas experiéncias em meio a esse emaranhado de elementos ndo estd
relacionada com uma légica de agdo unica, € ndo guarda uma relacdo com algum tipo de
interesse central, para o autor “/...J nada prova que as estratégias escolares mais eficientes
sejam, do ponto de vista subjetivo, as mais uteis em termos de projeto ou as mais interessantes
em termos intelectuais. Quanto menos o sistema é integrado, maior a possibilidade que essa
dimensdo seja autonoma’' . (1d, p. 27, versio livre da autora)

Em um exemplo pratico, de um caso cotidiano no ambiente escolar, o autor analisa as
“significagoes do trabalho escolar ou simplesmente as razoes que conduzem um aluno a
trabalhar [na escola]” (Dubet e Martuccelli, 1996, p. 65). Uma primeira razdo para explicar
essa postura concerne aqueles que simplesmente “fazem porque tem que fazer”, porque € isso
que se deve fazer na escola, nessa ldgica houve uma interiorizagdo da obrigacdo do trabalho

escolar realizada pela familia ou pela escola (ou pelos dois). O aluno pode também decidir

31«[...] rien ne prouve que les stratégies scolaires les plus efficaces soient, du point de vue subjectif, les plus utiles

en termes de projet et les plus intéressantes en termes intellectuels. Moins le systéme scolaire est intégré, plus on
a de chances que cette dimension soit autonome et importante.” (Id., p. 27)
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trabalhar porque ele foi capaz de perceber a utilidade, seja escolar ou ndo, desse trabalho. Ou
ainda porque houve uma compreensado dos ganhos possiveis com a realizacdo desse trabalho, o
que ndo esta necessariamente ligado com a ideia de utilidade. O estudante pode decidir trabalhar
em sala de aula como uma realizagdo pessoal e/ou de interesse intelectual. Ao final, todas essas
significacdes fazem parte de um emaranhado e cabera ao individuo lhes transformar, combinar
e articular através do processo de construcdo da sua experiéncia.

Ao analisar os elementos do sistema escolar francés, Dubet aponta onde a dimensao da
estratégia adquire seu espago e importancia. Dubet (1991, p. 27) afirma que o modelo tipico do
liceu francés ¢ aquele em que ha uma “organizagdo fraca” e uma “selegdo forte”. Para o autor
o baixo nivel de organizacdo quer dizer que as instituigdes possuem um dominio direto minimo
sobre a vida juvenil fora dos horarios de curso, os alunos possuem uma grande autonomia
pessoal e ainda um baixo nivel de identificacdo com o estabelecimento. Nos estabelecimentos
“de massa”, aqueles situados nas banlieus ou nos bairros com forte indice de imigragdo e que
sdo majoritariamente receptores dos novos lycéens, tais caracteristicas se reforgam. Por outro
lado, a funcao seletiva € considerada pelo autor como “forte”, pois em toda sua trajetoria escolar
o aluno se encontra frente a um longo processo de triagem, classificacao e escolhas de filiais de
estudos. No encontro dessas duas caracteristicas o aluno estabelece sua estratégia, e isso explica
seu peso na experiéncia escolar. E preciso apreender como funciona o sistema e saber se
posicionar estrategicamente dentro dele, isso constitui basicamente o métier d’éléve.

Se a organizacdo da experiéncia escolar de um estudante de ensino médio ndo sofre
grandes alteragdes no nivel da “estrutura”, a forca das tensdes que se constroem entre as
diversas logicas de a¢@o varia sensivelmente ao longo da hierarquia escolar, em fun¢do da idade
e da posi¢ao escolar. Nao simplesmente porque os alunos crescem e se tornam mais velhos, mas
pelo fato de alterarem suas posi¢cdes dentro do sistema escolar. Ao longo dessa aventura a
natureza e o peso das diversas logicas de agdo se transformam, os modos de integragdo e de
disciplina evoluem, assim como o espago destinado aos amigos e colegas de classe. Ao longo
do processo escolar hd também uma acentuagdo da propria diversidade do sistema e da
competi¢ao dentro dele. Nesse ponto o projeto pessoal ganha um lugar de destaque se tornando
uma dimensao essencial da experiéncia, em oposi¢do ao que se passa com 0s pequenos ainda
no inicio do processo escolar.

Do mesmo modo que as trés “fungdes” do sistema escolar, as dimensdes da experiéncia
escolar nao possuem um centro unico e pode coexistir com mais ou menos presenga de uma ou
de outra a cada vez. Essa experiéncia retne por vezes aspectos que parecem em uma primeira

andlise contraditorios, mas que com um olhar mais cauteloso ¢ possivel apreender que se tratam
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apenas de arranjos diversos realizados pelos sujeitos que sdo a0 mesmo tempo autores € atores
dessa experiéncia. Os tipos de /ycéens evidenciados por Dubet (1991) podem mostrar um pouco
melhor em que consiste essa formagdo de uma experiéncia escolar. No ponto mais alto da
hierarquia do sistema se encontra o vrai lycéen (o estudante de verdade), esses seriam os que
mais se aproximam do modelo elitista dos “herdeiros”, como aqueles da analise realizada por
Bourdieu e Passeron. Munidos de um capital cultural forte, o verdadeiro /ycéen domina
perfeitamente o métier d’éleve. Esses alunos ndo questionam a utilidade dos estudos nem
associam seus estudos a um determinado projeto profissional, eles visam um determinado tipo
de concurso, uma Grande Ecole, em suma, a intengdo € atingir o nivel mais alto nos estudos e
consequentemente suas escolhas de carreira e sucesso na vida virdo mais tarde. Trata-se apenas
continuar o caminho outrora trilhado por seus pais e familiares (irmaos, primos, etc.), em outros
termos, os “estudantes de verdade” se inscrevem no destino familiar onde os estudos de longa
duracdo e frequentemente em carreiras de sucesso dependem do esfor¢o de cada um, uma vez
que os demais itens necessarios para um desempenho escolar de sucesso lhes sdo ofertados por
suas familias (como frequentar estabelecimentos escolares de alto nivel, acesso a cultura e
demais elementos que suas posigoes socioecondmicas lhes oferecem). Esses alunos afirmam o
papel educativo e intelectual da escola, o que talvez os torne os “verdadeiros estudantes” nos
“verdadeiros liceus”. No ambito da escolha das filiéres, esses jovens estdo sempre no ponto alto
da hierarquia escolar, isto ¢, estando nos estabelecimentos /ycée general buscam a via cientifica,
considerada mais prestigiosa entre as demais oferecidas nesses estabelecimentos, que por sua
vez estdo no ponto mais alto da hierarquia do sistema. Essa escolha ndo se da exatamente por
uma ideia de carreira especifica, de acordo com os relatos obtidos por Dubet (1991) em sua
pesquisa os alunos dizem “eu querer poder fazer de tudo, porque eu ndo sei o que fazer*?” (Id.,
p. 37, versao livre da autora). A obten¢ao do diploma se insere na trajetoria ordinaria da vida,
nao se tratando de um fato que merega realmente atencdo, uma vez que toda a parentela ja o
fez. O fato que retine os holofotes ¢ o perigo do fracasso, da ndo obtengdo do bac. No grupo
dos vrais lycéens “se o sucesso [no bac] ndo provoca muita coisa, a derrota ¢ mais amarga,
especialmente porque esses estudantes estdo bem cientes do alto nivel de aspiracdo de suas
familias e da ‘vergonha’ associada ao fracasso, a auséncia de meng¢ao no exame [baccalauréat]
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ou a uma orientacao para uma fi/iere menos prestigiosa’>” (Id., p. 38, versdo livre da autora). A

32 “Je veux pouvoir tout faire parce que je ne sais pas quoi faire” (Id., p. 37)

33 “Sj le succés n’apporte pas beaucoup, la défaite est des plus améres, d’autant plus que ces éléves ont une vive
conscience du haut niveau d’aspiration de leur famille et de la ‘honte’ associée a 1’échec, a ’absence de mention
parfois a I’examen ou a ’orientation vers une filiére moins prestigieuse.” (Id., p. 38)
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relagdo com os professores ¢ definida em termos de interesse intelectual, paixdo pelo ensino e
método. Nos relatos dos estudantes Francois Dubet, pontua algumas caracteristicas da relagao
entre alunos e professores, que ¢ primeiramente descrita na negativa. O mal professor ¢ aquele
incapaz de transmitir os conhecimentos uteis e necessarios para obter bons resultados nos testes
e provas, ndo possui um interesse intelectual de destaque e nem uma paixao pelo que ensina.
Um ponto interessante ¢ que os “bons” professores nao sao definidos pela relagdo calorosa e/ou
proxima que eles mantém com os alunos. Esses alunos, diferentes dos outros tipos que serao
descritos, podem afirmar sem grandes dificuldades que os professores nao se interessam neles,
se interessam apenas no que ensinam, e para alguns estabelecer uma relagdo com um professor
pode ser um impasse a construgdo de conhecimento. Vale acrescentar que dentro desse
estabelecimento escolar de alto nivel de onde vieram os jovens participantes dos grupos de
discussao realizados por Dubet e sua equipe, apresenta ainda outras hierarquias internas. O
autor chega a falar em uma estrutura de “castas” que envolve nao sé os alunos, mas ainda os
professores. Fala-se em “professores de verdade”, “esnobes de verdade”, “vrais litteraires”,
“vrais scientifiques”, esses verdadeiros se colocam no topo da piramide interna e se opdem aos
outros considerados ndo muito bons para ser qualquer coisa “de verdade”, de modo que o leitor
pode claramente perceber a complexidade dos jogos presentes na construgdo da experiéncia
escolar mesmo em um ambiente que porventura possa ser considerado homogéneo. Nessa
pluralidade de légicas de agdo, a conduta dos “herdeiros”, que associa, por exemplo, um
radicalismo politico a agressividade na competicao escolar, ¢ frequentemente vista como
“esnobe”, “desprezivel” e “inauténtica” (Id., p. 207). Assim, les héritiers se distanciam desse
modelo quanto a sua consciéncia de selecdo e de uma ldgica escolar utilitarista. Enquanto os
“herdeiros” poderiam ter a impressdo de seguir um caminho “natural” e previamente tracado
por suas familias na qual lhes caberia apenas dar continuidade, esses alunos comecam a
perceber mecanismos competitivos de uma outra natureza, estratégias para alcangar uma vaga
nos estabelecimentos de grande prestigio, “jeitinhos”, falsos enderegos, “indicacdes”,
quebrando essa relativa homogeneidade do mundo dos herdeiros. Nesse ambiente agora
também reconhecido como competitivo, uma logica utilitarista € colocada em pratica deixando
a margem vocagoes e paixodes, o objetivo sdo os resultados, o diploma. Isto posto, € possivel
identificar uma passagem do estilo “herdeiros” que se aproxima do estudo realizado por
Bourdieu e Passeron (1964) em dire¢do a uma experiéncia descrita em termos de rivalidade, de
competi¢do, de eficiéncia, em que estratégias diversas sdo necessarias, onde as relagdes sdo

desprezadas em prol dos resultados, mas que provocam ao mesmo tempo uma insatisfagdo
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9 ¢

contra um ambiente que acumula “méscaras”, “auséncia de humanidade” e “indiferenca” (Id.,
p. 55).

Os bons lycéens (os bons alunos), frequentam os estabelecimentos considerados bons,
mais abertos as classes médias, cujos alunos possuem ambicdes menos elevadas que os
“herdeiros”, estdo localizados em uma posi¢ao estratégica, no centro ndo so6 fisico, como no
centro das atencgdes dos pais que procuram um “bom liceu”, mas ndo estdo no “centro do

34 nos termos de Dubet (id., p. 56). A primeira vista sdo estabelecimentos que associam

centro
uma vida juvenil relativamente livre e uma vida escolar seletiva e de muito trabalho. H4 um
clima de descontra¢do e de calma, grupos de alunos de “tribos” diferentes coabitam sem que
isso signifique necessariamente algum tipo de incomodo no grupo ao lado, classes inteiras se
deslocam de uma sala a outra em ordem e silencia que se torna intrigante perceber a nao
presenca de um adulto ou funcionario no corredor como elemento necessario para garantir esse
tipo de comportamento. Ao mesmo tempo que mantém esse clima descontraido e jovial, os dois
estabelecimentos observados por Dubet e sua equipe sdo também considerados rigorosos e
seletivos. Indices como uma taxa de reprovacio de 20% nas classes de primeiro ano em um
estabelecimento e 15% de alunos com mais de 18 anos no terceiro ano do ensino médio no
outro, reforcam essa visao mostrando o quanto esse rigor pode ser sentido pelos alunos ao longo
das séries.

Quanto aos alunos, os bons lycéens nao podem ser considerados nem como “herdeiros”
privilegiados de nascenca e de fortuna, podendo acessar determinados estabelecimentos devido
suas condi¢des socioecondmicas € as muitas estratégias pelo fato de dominarem bem o métier

359

d’éleve, nem como “bolsistas™”’ que podem subir os degraus da estrutura social através dos

3% Os dois estabelecimentos, de onde o autor cooptou alunos para seus grupos de discussio, estavam localizados
em cidades do interior da Franga, portanto, quando se refere ao “centro do centro” fala em relacdo aos
estabelecimentos considerados de exceléncia e localizados nos bairros prestigiosos a Paris, como o VI
arrondissement onde estava localizado o Lycée dos héritiers.

35 Os boursiers sdo alunos de origem social modesta que devido a questdo socioecondmica ou pelo mérito (para
aqueles que obtém a mengao “bien” ou “trés bien” no BREVET) ganham bolsas de estudos que podem variar entre
aproximadamente 400 e 1.000 euros anuais, depositados em 3 parcelas. A questdo em torno dos bolsistas chama
atencdo a cada inicio de ano escolar, principalmente na capital, francesa porque alguns pais e familiares julgam
que eles sdo beneficiados em relacdo a alocacdo em determinados estabelecimentos, sobretudo nos mais
concorridos. O processo de afetacio requer o preenchimento de uma solicitacdo realizada pela internet desde 2008
no dispositivo chamado Affelnet, no qual os alunos deverdo escolher 8 estabelecimentos dispostos em ordem
decrescente de preferéncia. Pontos sdo atribuidos em fungdo de ser ou ndo bolsista (300 pontos), rendimento
escolar (600 pontos) e proximidade do estabelecimento escolar do enderego domiciliar do aluno (600). Em virtude
da quantidade de pontos obtidos e da comparagdo com as demais solicitagdes, os alunos sdo distribuidos em um
dos liceus solicitados. Esse mecanismo fora criado com o objetivo de favorecer a mistura social, mas para alguns
familiares descontentes, a injustiga € que os bolsistas teriam mais chances de obterem a vaga no estabelecimento
desejado em primeiro lugar. Ha ainda um descontentamento com relag@o ao nivel de transparéncia na fabricagdo
dos pontos. A partir do ano de 2017 o Ministério da Educacdo estabeleceu que o niimero de bolsista ndo poderia
ultrapassar a marca de 50% por estabelecimento, visto que em alguns casos extremos esse percentual atingiu cerca
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estudos, esses jovens “ndo devem tudo a escola”. Pertencem a familias que ao menos um dos
pais fez longos estudos estabelecendo carreiras como médico, professor, administrador, cadre,
entre outras profissoes que necessitam de diploma universitario. Esses alunos nao se sentem em
um percurso de mobilidade ascendente, fazem os estudos considerados “normais”, e realizam
0 que ¢ mais ou menos esperado deles. Nao h4d um nivel de ambicao muito alto, nem um grau
de elevado de competicdo entre os alunos, as familias ndo pressionam seus filhos e filhas por
carreiras brilhantes, mais impdem um nivel minimo para evitar reprovagdo e estudos
catastroficos, de modo esses jovens estdo frequentemente mais envoltos em um medo do
fracasso que em um sentimento de mobilidade e melhora de vida. Nada estd estabelecido ao
ponto de parecer “natural” ou evidente, e enquanto o sucesso escolar, a obten¢ao do bac, ndo
parece trazer consigo muitos ganhos, o fracasso, todavia, ganha contornos dramaticos. Frases
como “todo mundo tem o bac [que seria o equivalente do diploma do ensino médio no Brasil]”,
“0 bac ndo vale de nada”, exprimem o que pode ser traduzido como uma metafora de uma
inflagdo dos diplomas e sua desvaloriza¢do, o que permite explicar um pouco do estado de
espirito desses alunos: “com o bac nio temos muito, sem o bac nio temos nada>®”. Esse grupo
¢ também caracterizado por Dubet (Id.) como sem nenhum ou quase sem nenhum projeto
profissional. Nesse ponto o autor ndo esta a falar sobre aspiragdes ou vontades, o socidlogo
francés sublinha que a nocao de projeto empregada aqui € aquela que prevé a implementagao
de estratégias e acdes em um determinado sentido, nesse caso, 0 mundo profissional, o que vem
apos o final do ensino médio. Esse item se relaciona ainda com o fato de que o desemprego nao
parece provocar medo aos jovens estudantes, ao contrario mesmo do que pensam alguns de seus
professores. Para os bons lycéens seus pais podem garantir por algum tempo apds o fim dos
estudos obrigatorios. Eles se projetam em um modo de vida, mais do que em um tipo de estudo
ou em uma instituicdo (universidade) que lhes parece seletiva, desorganizada e desconectada
do modo de vida no qual se projetam. E diante dessa imagem nao muito definida, a resposta a
questdo o que vamos fazer [depois do ensino médio]? se conecta a uma ideia vaga de estudos
longos (estudos superiores), em uma tentativa de ir o mais longe possivel. Com essa perspectiva
de horizonte envolta em uma bruma que lhes impede de distinguir ou escolher de maneira
precisa uma trajetoria, os alunos acabam por seguir por onde se “deve” passar quando nao se
sabe ao certo o que escolher, seguir uma filiere cientifica. Nos estabelecimentos dos bons

lycéens como no caso anterior dos héritiers, a filiere cientifica adquire uma posi¢ao de destaque

de 80% do contingente escolar, enquanto outros liceus sdo muito menos solicitados ndo ultrapassando a marca de
10%.
36 «[..] avec le bac on n’a pas beaucoup, sans le bac on n’a rien” (Id., p. 61)
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e garante maiores possibilidades de escolha para o que vird depois do lycée. Sendo assim, os
alunos buscam desde bem cedo se dedicar mais intensamente as matérias que garantirdo essa
passagem para a via de estudo desejada, isso quer dizer, que sera concentrado maior esforco
nas disciplinas matematica, fisica, quimica e biologia. Um dos professores ouvidos por Dubet
(id.) denuncia o que o autor chamou de auséncia de significado cultural reconhecido das
matérias cientificas. Reproduzo aqui as palavras do professor:

“Em termos de cultura geral, vocé acharia chocante que eu nunca tenha ouvido
falar de Moliére, Corneille, Racine, o que vocé quiser, que eu diga que
Homero morreu ha duas semanas. Isso chocaria vocé, mas vocé admite que
ndo conhece as regras basicas da fisica. Entdo, eu ndo entendo, que vocé ndo
sabe que U = RI. E aberrante®”.” (Id., p. 70, versao livre da autora)

Com esse esvaziamento de significado cultural reconhecido para os conhecimentos
transmitidos pelas matérias cientificas, acabam sendo tomadas, e nisso professores de ambas as
disciplinas (cientificas e literarias) concordam, como instrumentos de selecdo. Desse modo, os
estabelecimentos hierarquizam as vias de estudos que oferecem assim como as classes dentro
de cada filiere. O quanto de “matematica” tem em cada filiere, estabelece em ordem crescente
o quanto ela ¢ seletiva, sendo, portanto, considerada dificil, e por isso mais prestigiosa*®. Logo,
no topo da piramide esta a via atualmente chamada de S, e na base estdo outras varias
possibilidades onde ndo ha nada ou quase nada de aula de matematica. Dubet chama atencao
para o fato de que apesar desse esquema hierarquico entre as filieres ter sido desenhado pelos
proprios alunos em suas falas nos grupos de discussao, ele ressona também com a realidade
observada pelo autor. Essa ordem ndo ¢ pura representacao, uma vez que um aluno em uma
classe de segundo ano de uma filiere S tera quase sempre a possibilidade de mudar de via de
estudo caso solicite, por outro lado, esse recurso € praticamente proibido aos alunos alocados
em filieres da base da piramide que queiram se movimentar em dire¢ao ao topo. Um outro ponto
constatado pelo autor diz respeito ao leque de possibilidades oferecido pelas filieres desde o
topo até a base. Dispostas em uma ordem decrescente acabam por reforcar a abrangéncia da via
S, que permite acessar qualquer caminho ap6s o bac, a medida que quanto mais se desce na
piramide aumenta-se a especializacdo, diminuindo a gama de possibilidades e escolhas no

futuro. Mesmo que em um primeiro momento os alunos facam parecer que escolheram

37 “Sur le plan de la culture générale, vous trouveriez choquant que je n’aie jamais entendue parler de Moliére,
Corneille, Racine, tout ce que vous voudrez, que je disse qu’'Homére est mort il y a quinze jours. Ca vous
choquerait, or vous admettez fort bien ne pas connaitre les régles €lémentaires de la physique. Alors ¢a que je ne
comprends pas, que vous ne sachiez pas que U=RI. C’est aberrante” (Id., p. 70)

38 Sera detalhado em outra segdo deste capitulo a atual organizagdo das filiéres na Franga, assim como a grade
curricular das principais vias.
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livremente a vida de estudos que lhes interessa, apos alguns minutos de conversa sdo revelados
as muitas outras questdes envoltas nesse processo, que passam pela pressao dos pais e familiares
por determinados escolhas, ou pelo fato do amplo leque de possibilidades ofertado por certas
segoes, € a rejeicao das vias menos prestigiosas consideradas ndo como escolha, mas como
punicao.

Vale destacar que se os alunos e professores nao se sentem incomodados com a ideia de
falar sobre os melhores alunos e as melhores classes, o contrario, a existéncia das piores turmas,
ou nos termos dos entrevistados de Dubet (id.) das “classes poubelles” (classes lixeira), parece
um grande segredo. Essa hierarquia criada mesmo entre as turmas parece também manter
relagdes com a alocagdo de professores. As melhores turmas sdo encaminhados os melhores
professores, sendo reservado aos novatos do oficio as turmas dificeis, com problemas de
comportamento. As classificagdes escolares podem ser percebidas ainda no ambito das
disciplinas. Aquelas que possuem os maiores coeficientes no bac almejado, as matérias que
serdo necessarias para passar na selecao desejada sdo dedicados os maiores esfor¢os, enquanto
que outras sdo até mesmo abandonadas quando ndo sdao consideradas uteis tendo como o bac
como finalidade. O que impressiona € o conhecimento dos alunos com relagdo aos mecanismos
de selecao implicitos adotados no estabelecimento escolar. Alunos das familias mais abastadas
acabam sendo ainda mais privilegiadas pois ainda contam com o know-how de suas familias
que a partir de outras experiéncias vividas no seio doméstico dominam as estratégias
necessarias para alcangar o bom estabelecimento, a boa filiere ¢ a boa turma. Dubet (id.)
evidencia o caso dos filhos de professores, que parecem dominar de maneira ainda mais precisa
todos os “jeitinhos” possiveis para se movimentar dentro do sistema. Todavia, apesar de toda
essa percepcao apurada com riqueza de definicdo dos detalhes sobre a selecdo, os bons lycéens
se recusam a competir entre eles. No interior do grupo, os alunos nao afirmam nenhuma
superioridade escolar como também negam o desprezo por determinadas vias de estudo
consideradas menos prestigiosas. Todas essas categorias de classificagdo pertencem ao mundo
escolar, e sdo colocadas distante do mundo dos jovens. Eles estabelecem uma distancia entre a
vida escolar e a personalidade escolar e a “verdadeira vida” e sua “verdadeira personalidade”.
Em suma, os bons lycéens sao provenientes tipicamente de familia ricas, envoltos em uma
estratégia de rentabilizar os estudos, porém construiram suas experiéncias sem necessariamente
aderirem aos valores do “sistema”. Como eles ndo exigem uma cultura superior a cultura escolar
nao ¢ possivel perceber tragos do estilo dos kéritiers, da distancia e da adesao critica. Para esse
grupo as performances escolares sao resultado de um trabalho tatico, dos “jeitinhos”, as vezes

do talento pessoal, mas de todo modo ndo de um dom. Para além da expressdo de um tipo
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“génio”, o sucesso escolar ¢ o resultado do métier’’, sendo, pois, necessario o conhecimento
das regras implicitas e das artimanhas necessdrias, e ainda a antecipa¢do da demanda dos
professores.

Os nouveaux lycéens (novos estudantes do ensino médio), sdo aqueles frutos da segunda
explosdo escolar, que conhecem de perto as turmas superlotadas, o excesso de demanda por
determinadas vias de estudos, boa parte estuda nos novos prédios construidos para abrigar o
numeroso grupo de jovens que chegaram ao ensino médio nos anos 1980. Esses jovens nao
correspondem exatamente ao perfil tradicional de um aluno que passara por uma selecdo severa
antes de ingressar nesse nivel de estudo. Seus pais e familiares ndo realizaram longos estudos
e poucos acessaram o nivel superior. Tratam-se de um grupo que ha uns 40 anos atras ndo estaria
dentro de uma sala de aula de um /lycée francés, mas que hoje sdo acolhidos nos
estabelecimentos localizados na maioria das vezes nas grandes periferias dos centros urbanos
responsaveis pelo recrutamento daqueles que ndo puderam acessar nem o “verdadeiro liceu”
nem o “bom liceu”. Oriundos dos meios sociais menos favorecidos, frequentemente em
defasagem idade-série quando comparados aos alunos dos estabelecimentos mencionados
anteriormente. Esses novos alunos passaram por um duplo processo de sele¢do, escolar e social,
e se diferenciam dos bons lycéens e dos vrais lycéens mais proximos do tipo tradicional dos
estabelecimentos secundarios reputados. Nao se trata de bons alunos filhos das classes médias
e superiores, mas de alunos mais fracos vindos do mundo dos empregados, dos pequenos
comerciantes e da classe trabalhadora e que provavelmente seguiriam ao final dos estudos nesse
mesmo mundo, o dos empregados.

Os estabelecimentos tomados como representantes desse grupo de alunos na pesquisa
realizada por Dubet (Id.), estavam localizados nas zonas periféricas de uma grande cidade da
Franca. Reproduzindo bem a imagem das banlieus populares, os estabelecimentos de médio e
grande porte (eram aos todos 3 liceus, com 900, 1.700 e 837 alunos respectivamente) acolhiam
alunos provenientes de grupos étnicos variados que coexistiam de maneira pacifica entre os
muros da escola, mesmo que do lado de fora essa coabitacao fosse dificultada pela disputa de
territorios por parte de algumas gangues. As trés instituigdes ofertavam filieres variadas, e
apesar dessa heterogeneidade no tipo de estudo disponibilizado, o outro lado da moeda
apresentava uma homogeneidade marcada pelo sentimento de exclusdo e do fracasso escolar.
Tinham suas histérias construidas com base em uma relagdo com um outro estabelecimento das

redondezas com o qual repartiam os alunos, ainda que de uma maneira desigual, acolhendo nos

39 Assim como em outras ocasides no texto, Frangois Dubet toma emprestado o termo métier d’éléve cunhado por
P. Perrenoud em “Le métier d’éléve”, in La Fabrication de [’exellence scolaire. Genéve, Droz, 1984.
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trés casos os estudantes rejeitados pelo estabelecimento vizinho, se tornando a segunda opgao,
ou muitas vezes a ultima op¢ao dos alunos.

Os novos estudantes do ensino médio, definem suas trajetdérias como basicamente
fundada em dois movimentos: um movimento social ascendente € um movimento escolar
decadente (Id., p. 94). O acesso ao ensino médio representa para esse grupo de alunos uma
mobilidade positiva em comparagdo com a trajetoria realizada por seus pais, a0 mesmo tempo,
o tipo de estabelecimento e filiere que eles podem acessar os colocam em um processo de
mobilidade negativa em relagdo aos outros alunos habituados aos bons e vrais lycées. Para
muitos pais desses alunos obter o bac ¢ um grande feito, uma vez que eles mesmos nao
obtiveram essa oportunidade. Por outro lado, de acordo com os critérios escolares, esses alunos
foram “selecionados pelo fracasso” (Id., p. 95), ndo escolheram estudar nesses cursos, foram
assim designados por ndo reunirem resultados escolares suficientes para ingressarem em outras
opg¢des mais prestigiosas. Assim, trata-se de um grupo que ndo decidiu nem sua via de estudos
nem seu estabelecimento. Foram onde poderiam ser acolhidos, onde tinham vagas disponiveis,
a opcao possivel diante da escolha entre “isso ou nada”. O resultado final, o diploma obtido
(bac) ha um baixo valor, para alguns seria apenas um meio de escapar ao desemprego, mas nao
define nem o nivel de cultura nem uma especializagao profissional.

O resultado dessa situacdo ¢ uma divergéncia muito grande de projetos. Os alunos tém
o sentimento de serem “piégés” (engados, ludibriados), em algum momento acabam
descobrindo que o tipo de trabalho que haviam pensado para si ndo pode ser acessado pelo
caminho escolar que estdo cursando, em alguns casos descobrem mesmo que para tal sera
necessario superar outros processos seletivos ainda mais rigorosos e obter outros diplomas,
incluindo o diploma universitario. Nesse momento os alunos percebem que em algum tempo
serd necessario se lancar na corrida pelo diploma e que eles entrardo na competicdo com uma
deficiéncia importante. Os encontros com empresas, proporcionados pelos estabelecimentos
escolares, no lugar de motivarem, acabam provocando o efeito contrario. Os jovens tomam
consciéncia do tipo de trabalho possivel com o provéavel diploma que terdo em maos, e diante
do que apreendem nao se imaginam ocupando tais cargos frequentemente repetitivos € pouco
qualificados. Desse modo, esses alunos se sentem incomodados ao falar sobre o que esta por
vir ou dos projetos para o futuro. H4 uma oscilagdo entre a auséncia de projeto e a formulagao
de projetos utopicos, e entdo se apegam a ideia de que basta querer muito para que o projeto se
realize por mais dificil que isso possa parecer. Como esses jovens ndo sabem o que querem
fazer e se sentem ludibriados se afeicoam a projetos irreais, no sentido que estdo longe do que

¢ possivel a partir do lugar/ trajetdria cursada pelos jovens no momento presente. A frase mais
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repetida “a gente pode se a gente quiser*®”

, tudo se passa como se a partir do momento que
decidirem se dedicar/ querer o objetivo sera atingido. Porém, quando afrontados as reais
necessidades dos projetos que vislumbram, mergulham em um profundo pessimismo em que o
futuro parece nada oferecer.

A obrigacao de elaborar projetos para o futuro, a necessidade de construir uma utilidade
para os estudos sdo mais sensiveis entre os novos estudantes do ensino médio que nos grupos
tratados anteriormente. De igual modo, a seleg¢do social e escolar que produziu esse grupo de
estudantes lhes afasta das representagodes cldssicas da cultura escolar. Do ponto de vista dos
professores, ndo se trata de alunos intelectuais. No geral, a classe professoral vé esses jovens
como fracos do ponto de vista escolar e sem interesse. Os alunos por sua vez ndo veem nada de
interessante nos estudos. E se olharmos de mais perto, a inutilidade dos estudos denunciada
pelos alunos ndo se opde a uma imagem de conhecimentos “Uteis” € necessarios para acessar
uma certa profissio, o critério de utilidade aqui ¢ medido em relagio a vida. E essa vida que d4
uma impressdo de realidade e da utilidade aos ensinamentos. Assim, os alunos separam os
conhecimentos e disciplinas em “mortos” e “vivos” (Id., p. 102). Esse contraste ndo opde
matérias socialmente uteis as outras, a oposicao se faz entre aquelas que permitem ao sujeito de
se reconhecer, como o franc€s, ou que permitem importar conhecimentos externos, como
economia, aquelas que sdo fechadas em suas proprias regras e que os sujeitos nao poderiam
dominar somente a partir de uma relacdo neutra de externalidade. Dessa maneira os alunos
contrapdem matematica a contabilidade; economia as técnicas comerciais; biologia a ciéncia
médico-social, entre outros. Entdo, a matéria “viva” pode ser caracterizada de duas maneiras:
ela ¢ aberta a sociedade e pode ser controlada pelo aluno. De maneira geral, o dominio dos
conhecimentos necessarios em cada disciplina ¢ fraco e os alunos apelam ao “dom”, eles
afirmam a necessidade de um talento especial para dar conta das matérias “mortas” e abstratas.
Contudo, a ideia de “dom” aqui ndo ¢ a mesma que a apresentada pelos vrais lycéens e que se
relaciona com uma virtuosidade extraordindria que impressiona na competi¢do interna ao
grupo. Entre os nouveaux lycéens nao hd um espirito de competicdo escolar e justamente essas
matérias abstratas nao possuem coeficientes elevados visto o tipo de via de estudos acessado
por esse grupo de estudantes.

Com relagdo aos professores, esse grupo de alunos falam com mais facilidade dos
professores que das matérias. Isso se explica pelo fato de que para eles a experiéncia escolar

esta intimamente ligada ao tipo de relacdo mantida com os docentes que pelo conjunto de

40 “On peut si on veut” (Id., p. 98)
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conhecimentos passiveis de serem adquiridos na sala de aula. Nos termos de Dubet, “o saber

adquirido ndo se separa quase nunca do seu modo de aquisi¢io*!”

(Id., p. 104, versao livre da
autora). Como todos os outros alunos, os novos estudantes definem um bom professor como
eficientes, interessantes e simpaticos. Porém, enquanto a eficiéncia domina a visao dos bons
lycéens entre os nouveaux ¢ a qualidade da relacdo que se impde como critério dominante. Os
proprios alunos e descrevem como dependentes da relacdo que mantém com os professores, seu
trabalho depende igualmente do seu interesse e do interesse do professor em lhe motivar através
de suas qualidades humanas. Logo, o bom professor ¢ aquele que motiva os alunos, como se os
interesses intelectuais e escolares ndo fossem suficientes para provocar esse efeito. O bom
professor ¢ aquele que encoraja, promove a confianga dos alunos neles mesmos, ele motiva,
entdo, seus alunos. No jogo de oposi¢des da escola o professor humano e compreensivo se
contrasta ao indiferente e presungoso.

A importancia de destacar esses tragos do cotidiano escolar desse grupo ¢ ndo sé
descrevé-los como parte da experiéncia construidas por esses jovens e também explicar como
a dependéncia dos alunos com relacao a personalidade de seus professores se relaciona com o
baixo nivel de dominio das regras latentes da vida escolar. Nao se trata de psicologizar as
relacdes entre mestres e discentes, Dubet aponta para uma tentativa de controle e gestdo por
parte dos alunos de uma situagdo escolar dominada durante um longo tempo pelo fracasso, pela
incerteza quanto ao valor da prépria relacdo, assim como o sentimento de ndo dominar
completamente o jogo escolar. A benevoléncia de alguns professores permite o
reestabelecimento de um equilibrio entre o trabalho realizado e a nota obtida. Esses professores
motivadores encorajam os alunos que respondem com o trabalho. Essa l6gica domina o discurso
dos alunos mesmo quando contam sobre suas trajetorias escolares nos anos anteriores marcados
por altos e baixos em fun¢do da relagdo mantida com os professores a cada vez. Quanto ao
presente, Frangois Dubet pontua que apesar de serem mais velhos, e por isso parecerem menos
dependentes psicologicamente, a experiéncia escolar desses jovens mostra o contrario. O peso
das relacdes afetivas entre discentes e docentes também ¢ sentida pelos mestres. Os professores
adjetivam seus alunos como “gentis”, “fracos” (no nivel escolar), “cheios de boa vontade”,
assim, apesar de seu desinteresse intelectual, da falta de projetos futuros ou projetos
desconectados da realidade, os nouveaux lycéens sdo percebidos pelos professores como
“cativantes” em oposi¢do aos bons lycéens vistos por vezes como “pretensiosos”, “metidos”,

“indiferentes”, “distantes”.

41 “Le savoir acquis n’est presque jamais séparé de son mode d’acquisition” (Id., p. 104)
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A experiéncia escolar dos novos estudantes ¢ marcada por uma fraca integragdo em
relacdo ao estabelecimento escolar. Os alunos ndo se veem como membros de uma organizagao,
na maior parte do tempo parece apenas uma realidade composta pela sala de aula, alguns
colegas de classe, os grupos de amigos formados a partir do compartilhamento de alguns gostos
em comum, e s6. A parte alguns professores e poucos colegas de classe, eles ndo conhecem
outras classes, professores, diretores, funciondarios, quando se remetem a eles utilizam um “eles”
vago, desfigurado. Nesse grupo, ainda mais que no grupo dos bons lycéens, a vida juvenil
aparece como ainda mais independente da vida escolar, ndo sendo nem orientada nem
organizada pelo estabelecimento escolar. A vida juvenil revela-se uma justaposi¢do de “tribos”
ligados aos grupos de idade, sexo, gostos, estilos, classe, mas nunca a afirmagdo de um estilo
escolar, como por exemplo no grupo dos vrais lycéens. O liceu por si mesmo ndo cria um estilo,
se limita a acolher a diversidade e a mistura da sociedade que o rodeia. Como ndo escolherem
seus estabelecimentos escolares os alunos ndo se sentem engajados a combater ou tentar
modificar a imagem muitas vezes negativa associado ao estabelecimento onde estudam. A
desvaloriza¢ao do estabelecimento adiciona-se a ma reputagdo da via de estudos do qual boa
parte dos nouveaux lycéens fazem parte. De maneira geral, uma série de fatores externos ao
estabelecimento e a experiéncia escolar pesam sobre a relagdo dos alunos com seus estudos.
Tratam-se de condi¢gdes de vida e muitas vezes de trabalho (como sdo mais velhos, muitos
trabalham em redes de fast food, na distribui¢do de jornais, pequenos trabalhos nos finais de
semana, tomam conta de criangas, etc.) frequentemente dificeis e longinquas da imagem
tranquila da vida dos alunos dos bons lycées. Nos termos de Dubet, “porque ¢ o liceu da ultima
chance, muitos alunos vém de muito longe e ndo tem nem tempo de trabalhar nem de

descansar*?”

(Id., p. 114, versao livre da autora).

A experiéncia dos novos estudantes € caracterizada por uma relagdo instrumental mal
dominada, muitas vezes problematica no nivel de adaptacdo individual, da negagdao da
competicdo e do medo da decepcdo. Esse grupo de alunos joga o mesmo jogo que os demais
grupos, contudo percebem menos a utilidade dos estudos, conhecem menos as regras desse jogo
e possuem uma menor quantidade de recursos a sua disposicdo. Se mais uma vez 0s
comparamos com os bons lycéens, os “novos” nao sabem antecipar a demanda dos professores,
onde usar aquela pequena diferencga para se distinguir dos outros no momento oportuno, quais

detalhes deixar escapar para fazer parecer uma adaptacdo a grande cultura escolar, enfim, ndo

dominam as regras do jogo escolar. O resultado ¢ que os alunos sao vistos pelos professores

42 «[...] parce que c’est le lycée de la derniére chance, beaucoup d’éléves viennent de trés loin et n’ont ni le temps

de travailler ni celui de vraiment se détendre” (Id., p. 113)
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como “escolares” e “menos bons”. Se concentram nos calculos incluindo até o menor dos
esforcos para obter a média. Nessa logica, o horizonte ¢ obter 10 em um total de 20 pontos
possiveis e nada mais. Trata-se de gerenciar um equilibrio por baixo, em que na maioria do
tempo o trabalho ¢ feito na urgéncia, na noite anterior para entregar no outro dia de manha. O
trabalho quando ¢ realizado ¢ concentrado nos dias da semana, e ndo incluem exceto em raras
ocasides, o final de semana. Como em uma légica do trabalhador assalariado, que ndo quer
saber de historias ou destaque no que fazem, cumprem apenas o minimo necessario € sua
relagdo com o trabalho ¢ realizada em funcao do tempo livre, onde se encontra a organizagao
da sua vida privada verdadeiramente interessante. Existe dois universos, duas sociabilidades,
os amigos da escola ndo sdo os verdadeiros amigos da vida real. A vida acontece fora da escola,
mas nao somente ela € externa ao universo escolar como muitas vezes se apresenta como contra
esse universo. Os jovens esbocam uma cultura desviante se opondo a todo e qualquer
compromisso com a escola, negando seja qual for a tentativa de seducdo por parte da escola,
assim desenvolvem uma imagem das relacdes escolares dentro das quais ¢ importante ndo
“colaborar” com o “adversario”.

Em suma, os nouveaux lycéens, estudantes oriundos das classes média (baixa) e
trabalhadora, possuem uma consciéncia da possibilidade de ascensao social em relagdo aos pais,
ao mesmo tempo que se percebem mal posicionados dentro da hierarquia da exceléncia escolar.
O modelo cultural que compartilham se distancia e de divide em dois opondo a vida real aos
estudos. A integracdo nos estabelecimentos ¢ fraca, € em muitos casos esses jovens confessam
estarem pouco inclinados a uma mudanga radical e se sentem mal preparados para
desenvolverem uma légica de rentabilizagcdo dos estudos. Aqui a escola ndo ¢ mais uma
instituicdo, torna-se um espaco onde ¢ gerenciado uma grande quantidade de percursos e de
problemas de personalidade.

Por fim, os futurs ouvriers (futuros operarios), estudantes dos liceus profissionalizantes
(LP), nos termos empregados por Francois Dubet (Id.) “um mundo a parte no sistema

educacional francés*?”

. Em breves palavras, tratam-se de estabelecimentos escolares que
conferem diplomas diretamente definidos pelo mercado de trabalho, fruto de uma colaboragao
estreita com o setor empresarial. Essas especificidades fizeram com que essas escolas ndo
fossem consideradas nos grandes debates sobre a educagdo na Franca, como denuncia Dubet,
como se correspondessem a “espécies” diferentes de alunos e estabelecimentos. Do ponto de

vista da experiéncia escolar, o autor francés propde uma analise integrando-os ao debate que

43 Sobre a historia dos lycées professionnels na Franga ver Capitulo II.
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até o momento identificou como sdo formados a elite dirigente (vrais [ycéens), as classes médias
(bons lycéen), os empregados (nouveaux lycéens), e que completa o percurso com a formagao
dos futuros operarios.

Foram escolhidos dois liceus situados nas zonas periféricas de uma cidade no interior
da Franca. Dois modelos diferentes de uma mesma instituicdo. Um que exemplifica a nova
geracdo dos LP, moderno, luminoso, bem equipado, espacoso, recentemente construido, que se
distancia da imagem tipica dos estabelecimentos profissionalizantes como o outro caso
estudado pelo autor, descrito como “um aglomerado de edificios pré-fabricados e rudimentares.
Desprovido de cantina e equipamentos, corresponde muito bem ao cliché dos LP, miseraveis e

abandonados. Visto de fora, nem parece realmente uma escola**”

(Id., p. 123, versao livre da
autora). Apesar das diferencas relativas a aspectos estruturais, os dois liceus compartilham
alguns pontos em comum: 1) recebem alunos considerados “dificeis” orientados pelos colégios
a via profissionalizante; 2) oferecem diferentes tipos de formagdes, CAP, BEP et bac pro, com
resultados bem variados provocando uma forte hierarquizagdo interna entre as diferentes vias
de estudos; 3) de acordo com os alunos, professores e diretores os dois liceus ndo possuem uma
boa reputacao.

Em sua maioria, os alunos nao sdo selecionados positivamente para fazer parte de
alguma das vias de estudo disponiveis em um LP. Com a massifica¢do escolar, o processo ocorre
com os alunos que ndo “podem” seguir no ciclo secundario longo, isto ¢, nos estabelecimentos
que ofertam as filieres gerais e tecnologicas. Herdeiros do College d’Enseignement Technique
(CET), os LP apresentam um publico sensivelmente modificado, ndo se tratando mais do
recrutamento de jovens apenas interessados em fazer parte da formagao de uma elite operaria e
de uma mao de obra qualificada para o setor, sdo alunos com gostos e projetos diversificados,
0 que torna a experiéncia nesses estabelecimentos distanciado de um ideal de integracdo a
cultura escolar. Trata-se de um publico oriundo das camadas populares, mais do que claramente
da classe operaria, diversificado, onde o inico grupo ausente sdo os jovens advindos das classes
mais abastadas. O trago, em alguma medida unificador, sdo os anos de atraso escolar, que
apontam para um historico de fracasso escolar fortemente rejeitado nas outras vias de estudo.
Esse fato pode ser observado a partir da faixa etaria dos jovens que frequentam esses

estabelecimentos: nas classes de quatriéme et troisiéme® tecnologicas — 13 a 17 anos; nas

4 ¢[...] comme une suite de batiments préfabriqués et rudimentaires. Dépourvu de cantine et d’équipements, il

correspond assez bien au cliché des LP misérables et délaissés. Vu de I’extérieur, il n’a pas vraiment 1’allure d’un
établissement scolaire” (Id., p. 123)

45 Bquivalente ao oitavo e nono ano respectivamente do Ensino Fundamental no Brasil. A média de idade
considerada adequada nesse momento da trajetoria escolar entre 13 e 15 anos.
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turmas de formacao para o BEP (Brevet d'Enseignement Professionnel) — 15 a 19 anos; e, nas
classes de formacao para o Bac profissional — 18 a 22 anos. Nesses grupos ¢ possivel identificar
entre 1 e 4 anos de atraso escolar. De modo que o cliché segundo o qual o acesso ao ensino
profissional acontece em razao do fracasso escolar pode ser claramente percebido.

Em termos de projeto, os liceus profissionais se dividem em dois grupos: os alunos mais
novos das classes tecnologicas e de BEP, pouco qualificados, que vislumbram um futuro em
funcao do tipo de emprego que poderao acessar, e os alunos das classes de bac pro, construtores
de um projeto em torno de uma profissao e da formacgdo de uma mao de obra qualificada. Tem-
se nessa divisdo duas visdes nessa ordem: por um lado uma percep¢do envolta em um
sentimento de resignacdo e desesperanga, por outro, uma imagem otimista e dindmica. Essa
diferenca se da pelo fato de que os alunos das classes bac pro possuem um sentimento de
“recuperacdo do bac [diploma]”, podendo assim reintegrar o ensino dito por eles como
“normal”, enquanto o outro grupo se perde na ideia de que eles estdo simplesmente 14 onde
deveriam estar, sem que isso signifique a atribui¢do de um sentido ou a elaboracdo de um
projeto. No caso dos alunos das classes CAP e BEP, ha uma compreensao de que eles estao
onde seus resultados escolares lhes permitiram estar, e esse fator ndo estd necessariamente
ligado a uma continuidade da classe operaria. Ao contrario do que ocorre com vrais lycées, por
exemplo, em que os estudantes estdo continuando os passos dos pais e familiares, a imagem
atual do LP ndo se trata de uma reproducao subjetiva da classe operdria. Muitas vezes o que
ocorre ¢ mesmo o contrario, pois € no seio do ambiente do LP que os alunos descobrem a
condi¢do do trabalho dos operarios no momento dos estagios possibilitados pelo liceu. Nesse
momento também dois grupo de atitudes podem ser identificados: aqueles que encontram no
distanciamento do universo escolar uma “liberagcdo” dos rétulos que os amarravam ao fracasso,
descobrindo no ambiente do trabalho a razao para dar continuidade aos estudos; de outra parte
e de modo mais recorrente, estdo aqueles outros que durante os estdgios descobrem a dureza
das condig¢des do trabalho da classe operaria, construindo uma visao de um trabalho macante e
repetitivo, submetido a relagdes de trabalho autoritarias e aos baixos salarios. Essas descobertas
e essas representacoes do trabalho do operario deixam claro a ruptura entre a escola e a fabrica,
afastando ainda a imagem habitual de uma espécie de reprodugdo espontanea da classe operaria.
Os alunos estdo no geral mais concentrados sobre o trabalho apods os estudos que sobre a
formagao ela mesma. A visdo decorrente dessa “consciéncia proletaria”, definida pro Dubet
(Id., p. 129) como aquela em que domina o sentimento de exploracdo econdmica e de

dominagdo social ligadas a auséncia de qualificagdo que permitiria ao trabalhador uma
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autonomia e valorizacdo do seu savoir-faire, ¢ associada pelos estudantes ao sentimento de
perda, desprestigio, desvalorizagao.

Como dito anteriormente, a questdo do emprego se sobrepde a questdo da formacgao.
Sendo assim, os alunos se fecham em sua propria experiéncia escolar e em sua experiéncia
juvenil, refusando a ideia de estabelecer um projeto, uma vez que esse cenario s6 conduz as
frustracdes. A referéncia a uma cultura profissional se ausenta, os alunos ndo acreditam que
poderdo exercer as profissdes para as quais estdo se formando, assim restam apenas as
oportunidades imprevisiveis. Nesse ambiente onde pouca coisa esta definida e clara, a utilidade
da escola se enfraquece. Ela funciona como um lugar de prote¢do de um meio externo ainda
mais violento e atroz, e ainda permite prolongar a juventude com o status de estudante,
conquanto nao ¢ percebida como provedora de uma formacdo que podera inaugurar uma
carreira profissional. Trata-se apenas de uma formagao para nao descer ainda mais, nas palavras
do socidlogo francés, “do mesmo modo que o bac ¢ o minimo para ascender, o BEP pouco
qualificado, ¢ o minimo para ndo estar completamente fora do jogo*®” (Id., p. 130, versdo livre
da autora). No lado oposto estdo os alunos que preparam o bac professionnel ou BEP de vias
de estudos prestigiosas. Tomando emprestado o termo empregado por C. Grignon, Dubet fala
de uma “elite operaria” engajada em um processo de socializacdo profissional. No entanto, falar
de uma “elite dos reprovados” requer alguma atencdo. Todo esse sentimento de satisfacdo e
valorizacdo ¢ muitas vezes decorrente do fato de que boa parte desses alunos sdo vindos de
classes de CAP e BEP, logo, puderam experimentar um sentimento de sucesso escolar ao
alcancarem o bac pro, “porque eles vem de filieres e de se¢oes reprovadas, esses alunos podem
experimentar o sentimento de ser ‘salvo’pelo LP, ndo somente porque com ele o futuro torna-
se mais claro, mas também porque o bac confere ‘dignidade’, ‘apesar de tudo é um [diploma]
bac’*” (1d., p. 131, versdo livre da autora).

Esse conjunto de caracteristicas apreendidos pelo autor conduz a conclusdo de que nos
LP ¢ possivel encontrar dois ensinos e disso € necessario salientar alguns aspectos importantes.
Essa bipolaridade encontrada nos liceus profissionais se impde a todos os alunos, ela se inscreve
nos espacos organizando a vida escolar. Tudo se passa como se existissem dois blocos, sem
passarelas entre eles, em torno dos quais o conjunto da cultura escolar se dispdoe. Assim,

professores, disciplinas, alunos, sdo classificados. De um lado um mundo superior formado por

46 “de méme que le bac est le minimum pour monter, le BEP peu qualifié est le minimum pour ne pas étre

complétement hors-jeu.” (Id., p. 130)

47 “parce qu’ils viennent de filiéres et de sections réprouvées, ces éleéves peuvent avoir le sentiment d’étre ‘sauvés’
b [P

par le LP, non seulement parce que s’éclaire ’avenir, mais aussi parce que le bac a de la ‘dignité’, ‘c’est un bac
quand méme’”. (Id., p. 131)
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tudo que engloba as formacdes BEP mais prestigiosas € os bac pro, com seus professores de
disciplinas também encontradas nas filieres gerais, como inglés, francés e matematica por
exemplo, que desde sua maneira de se vestir ao tipo de relacdo estabelecida em sala de aula sao
diferentes daquelas costumeiramente adotadas pelos professores dos cursos CAP e BEP menos
prestigiosos. Esses tltimos sdo a imagem de um ex-operario que se refere as suas classes como
“sua equipe”, estabelecendo uma relacdo de proximidade e autonomia. Os comportamentos
exigidos nos dois tipos de aulas que decorrem dessa divisao sdo distintos: enquanto aquelas
correspondentes ao primeiro bloco ¢ preciso estar sentado, clamo, concentrado, silencioso, a
escuta do professor, nos chamados ateliers, que funcionam como cursos praticos relativos a
especializacdo cursada, os alunos ficam de pé, se movimentam, circulam, falam, e o professor
nao ¢ o centro do aprendizado. O trabalho ¢ mais autbnomo e a motivacao se desloca do
professor para o aluno ele mesmo. H4 ainda uma mudanga em termos de avaliagdo, enquanto
nas aulas tradicionais o erro ¢ apontado pelo professor, sendo, portanto, ele o juiz, nos ateli€s
os proprios alunos devem encontrar e corrigir seus erros. Esse modelo diminui o sentimento de
injusti¢a e arbitrariedade bastante comum no discurso desses alunos com relagdo as matérias
gerais em comparagao aos ateli€s. Vale destacar também que muitas vezes sao nos cursos ateliés
que os alunos experimentam pela primeira vez a sensa¢do de uma performance escolar
satisfatoria, de um bom desempenho. Ha uma sensacdo de que nesses momentos ¢ possivel
comegar do zero, sem ouvir repetidas vezes sobre a “falta de base” em algum conteudo ou a
deficiéncia em algum momento anterior da trajetoria escolar. O que de fato corresponde ao
discurso recorrente dos professores que encontraram um “jeito” para realizarem boas aulas e
sdo conhecidos como aqueles que “encorajam” os alunos, que lhes valorizam, tornando claro
que esse movimento significa ndo recobrar o passado mas, sim, tentar construir algo no presente
com o aluno que se apresenta diante dele nas suas aulas.

Nesse universo dos LP os alunos sdo ainda mais sensiveis ao tipo de relacdo pedagogica
estabelecida. A relagdo dos alunos com os professores se constroi também em torno dessa
bipolaridade identificada por Dubet nos LP. Uma indiferenca com tons de hostilidade ¢é
produzida com relacdo ao professor “normal”, aquele das matérias gerais comum entre os LP e
os liceus gerais e tecnologicos. Esses discentes tendem a utilizar os métodos classicos em suas
aulas, exigindo a participa¢do de todos ou se concentrando em apenas um grupo que “quer
trabalhar” o que traz a memoria dos jovens estudantes souvenirs desagradaveis do desprezo
sofrido nos anos anteriores no colégio. No outro extremo estdo os professores considerados
mais proximos e atentos que abandonam os modelos pedagdgicos classicos adotando novos

métodos que sdo tidos pelos alunos como eficazes, salvando-os e possibilitando a retoma da
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autoconfianga. No geral, o tipo de relagdo discente-docente no LP consiste menos em “motivar
os alunos” que encontrar um “jeitinho” arranjado entre os envolvidos para que os cursos possam
acontecer. Considerando que nesses estabelecimentos o interesse intelectual, bem como o
interesse dos alunos pela eficiéncia dos professores ndo ¢ um marcador importante, tudo
acontece na base do relacionamento. Apesar disso, esse jogo baseado na relagdo, ndo significa
a submissdo dos alunos ao julgamento dos professores, trata-se sobretudo da constru¢do de uma
distancia, de uma autonomia dos alunos que deseja justamente se desfazer do julgamento
professoral.

Desse modo, pouco a pouco professores e alunos se descrevem mais comumente em
termos de comportamento que em termos de nivel escolar. Por essa razdo entre outras o tema
da “selecdo” ¢ raramente abordado pelos jovens. Implicitamente ¢ como se o processo seletivo
tivesse sido anteriormente realizado, € aqui os futurs ouvriers se aproximam dos vrais lycéens.
Nos dois casos, mesmo que por razdes diferentes, a sele¢do ndo ¢ mais um fator importante da
organizacdo escolar, ela ¢ anterior, exterior e automatica. Esses alunos parecem ter rompido
com a pressao da selegdo. Com suas numerosas faltas, indisciplinas, reprovagdes, que podem
parecer fruto de uma subcultura da delinquéncia ou do fracasso, os jovens estudantes dos liceus
profissionais se comparam a todo o momento ao ensino “normal”, e se projetam com tons de
heroismo ao contar e descrever situagdes que poderiam ser consideradas vergonhosas e
despreziveis, mas que nesses ambientes sdo compartilhadas e assumidas por todos perdendo o
carater pessoal e passivel de punicao e se transformando em um “estado natural das coisas” ali.
A indisciplina ¢ descrita como uma agitacdo permanente, como o clima do lugar, e quanto mais
préximo das classes CAP e BEP menos qualificados mais aumenta a tensao nas relagdes e mais
a vida juvenil ¢ independente do liceu, e deve se manter fora da zona escolar. Os lycéens
resistem ao controle escolar e sobretudo a tudo que possa enfraquecer a distancia entre a vida
privada e a vida estudantil. A escola ndo deve ameagar as atividades pessoais e o trabalho
escolar muitas vezes solicitado para ser realizado em casa ndo pode tomar o tempo precioso das
outras tantas atividades realizadas fora da escola e consideradas mais importantes.

Em suma, o publico dos liceus profissionais nao € essencialmente operario, de tradi¢des
e familias operarias, ha alunos das classes médias, do mesmo modo que muitos dos filhos dos
operarios compdem o grupo dos nouveaux lycéens. Em outros termos, para além da origem
social, esses alunos compartilham um histérico escolar marcado pela exclusdo e pelo fracasso,
e suas atitudes sao em derivadas mais diretamente dos processos internos a escola do que de
suas origens sociais. Tratam-se de jovens que em um determinado momento de suas trajetérias

foram atingidos por um processo de exclusdo em que o estabelecimento escolar ndo mantém
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suas capacidades integradoras e a cultura de uma profissao, que poderia dar sentido a formacao
empreendida, mobiliza apenas uma parte entre eles. Fato que por sua vez contradiz a imagem
homogénea dos LP como destinados a reproduzir o fracasso e a exclusdo. Para além dessa visao
pessimista, esses estabelecimentos exercem uma influéncia forte sobre alguns alunos. Os LP
sdo também os responsaveis pelo engajamento de certos alunos em uma experiéncia positiva
dos alunos que preparam um bac pro e que experimentam um real sentimento de ascensdo social
e escolar através da socializacao profissional.

Apos analisar a experiéncia escolar dos 4 tipos de estudantes identificados por Dubet, ¢
possivel perceber claramente o argumento central de sua andlise, segundo o qual a nogdo de
experiéncia ndo ¢ organizada em torno de um centro, assim como a ag¢do social desses
individuos ndo possui um centro Unico, € composta por uma interacao de fatores dispostos em
diferentes ordens e arranjos. Por isso, de acordo com Dubet (1991) a escola ndo pode mais ser
vista como uma institui¢ao, considerando no sentido estreito do termo, como aquela com uma
forte capacidade de integra¢do funcional em torno de valores centrais. Segundo a analise do
autor, esse fator explicaria o constante sentimento de crise que permeia o ambiente escolar, bem
como as noticias e impressoes de alunos e familiares. H4 uma ideia de que a escola “nao
funciona”. Essa senten¢a pode ser bem o retrato da realidade, mas ndo no sentido que ¢
comumente pensado. Para que a frase ganhe sentido na argumentacdo proposta pelo autor
francés e retomada nesse trabalho € preciso completa-la: a escola ndo funciona mais como uma
instituicao. Nesse sentido torna-se impar compreender o funcionamento do estabelecimento
escolar nos dias de hoje, seus mecanismos e sua organizacao, buscando entao desvenda-lo tal
como ele se constroi no seu cotidiano a partir das experiéncias de alunos, professores,
funciondrios e diretores.

O sistema escolar atual ¢ resultante de modificacdes profundas nas modalidades de
distribuicao de qualificacdo pelo qual passou ao longo dos ultimos anos em decorréncia do
processo de massificacdo escolar. Se pensarmos que quase a totalidade dos alunos em idade
escolar obrigatoria ingressam no sistema, no Brasil e na Franca, esses jovens tem diante de si
um mesmo caminho a percorrer, iniciando uma mesma competi¢ao com varias etapas seletivas
durante a qual talento, ambig¢do, recursos financeiros e culturais, e capacidades estratégicas se
mostram indispensaveis. Ainda mais se reconhecermos que a escola ¢ antes de tudo um sistema
amplo de selecdo e classificacdo, e que quanto mais os niveis escolares se abrem aos diferentes
publicos, mais essa fungdo seletiva torna-se parte da experiéncia escolar. E mesmo se as
desigualdades escolares reproduzem boa parte das desigualdades sociais, a maneira como as

hierarquias escolares sdo produzidas foi fortemente transformada. O que se tem ¢ um tipo de
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“mercado escolar” onde disciplinas, filiais de estudos e estabelecimentos adquirem valores
muito diferentes, justificando mais uma vez a necessidade de compreender esses valores e como
eles sdo construidos.

A analise realizada por Dubet oferece algumas pistas importantes para a compreensao
dos casos estudados nessa tese: partir da experiéncia escolar para compreender os modos como
os sistemas escolares em questdo atuam. Todavia, apesar de no capitulo 6 do livro Les Lycéens
o autor reconhecer o peso da selecao, afirmando categoricamente que “a selecdo domina a
experiéncia escolar” (Id., p. 160), uma das expressdes mais significativas desse processo, a
repeténcia, ¢ citada em pouquissimas passagens. Embora especifique em alguns momentos
alguns indices de reprovacao, entre 15% e 20% entre os bons lycéens, e observe alunos mais
velhos no grupo dos nouveaux lycéens, o que indica uma defasagem idade-série, e, portanto, a
presenca da repeténcia, esse assunto € pouco investigado. O autor explora a tematica da selecao
seja na forma explicita ou implicita, fala em lycées poubelles, classes poubelles, filieres
poubelles, observa um alto indice de hierarquizacdo no sistema escolar, porém, ndo assinala a
repeténcia como parte integrante da constru¢ao da experiéncia estudantil. A hipotese nesse
trabalho ¢ que a repeténcia se tornou um elemento significativo na construgao da experiéncia
dos estudantes do ensino médio, principalmente nas classes de primeiro ano. Tanto no Brasil,
quando na Franca, o fato de leis terem sido implementadas com o objetivo de proibir ou inibir
a repeténcia apontam para o quanto essa pratica, com forca de pedagogia, estd presente no
cotidiano escolar. Porém, o que se visa combater com essas leis € somente a parte visivel desse
iceberg, a repeténcia como objecdo a progressdo, sendo desprezadas as fungoes latentes da
repeténcia ainda mais arraigadas na cultura escolar. Por isso, apesar da interdicao, a repeténcia
assume novas formas e espagos, sendo substituida por outros elementos enquanto expressao da
seletividade do sistema, e segue agindo como parte da cultura escolar moldando as experiéncias
escolares. Posto isso, a proxima se¢ao serd dedicada a compreender um pouco mais sobre o
fendmeno da repeténcia e como ela se apresenta nos dois sistemas escolares estudados nessa

tese.
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1.2. A Repeténcia

De acordo com a definicdo dada pela UNESCO para a elaboragdo de seus relatorios
referentes a educagdo e aos impactos da repeténcia, o conceito repetente “designa um aluno que
nao foi promovido ao ano de estudo superior ou que ndo concluiu um programa de ensino e que
permanece no mesmo ano de estudos no ano seguinte”*® (UNESCO, 2012, p. 17, traducdo da
autora). O relatorio lembra ainda algumas outras situacdes que podem resultar em um caso de
repeténcia escolar: fracasso escolar, progressos insatisfatorios, resultados escolares
insuficientes, isto ¢, ndo aquisicdo das competéncias necessarias para ser aprovado nas
avaliagdes propostas pelo estabelecimento escolar como medida de passagem para o ano de
estudo superior; idade, ou seja, alunos que tenham uma idade menor em comparagdo a média
de idade padrdo para a série escolar pretendida; nivel de assiduidade baixo; impossibilidade de
acesso ao ensino no local de moradia.

Na versao oficial do relatorio em francés, o termo utilizado foi redoublement traduzido
nesse texto como repeténcia. Tendo em consideracao o fato de o estudo ter sido realizado em
um pais de lingua francesa, e ainda a utilizacdo de boa parte da literatura nessa mesma lingua,
torna-se importante assinalar a tradu¢do de termos empregada aqui. E antes mesmo de tratar
qualquer questdo relativa a translagdo da palavra, ¢ relevante distinguir alguns aspectos entre

reprovacao, retencao e repeténcia. De acordo com Natalia de Lacerda Gil:

“[...] a reprovagao corresponde ao resultado nos exames ou nas avaliagdes
finais que indica que o aluno ndo teve o desempenho minimo estabelecido
como desejavel. A retengdo ¢é decorréncia dessa reprovacdo, visto que
determina, assumido o modelo de escola seriada, a impossibilidade de o aluno
seguir no fluxo normal de uma série a outra. Ja a repeténcia aponta para o
fendmeno da permanéncia na escola dos alunos retidos em determinada série,
que vao se submeter a cursa-la novamente.” (Gil, 2015, p. 3)

Acrescenta-se a essa defini¢cao proposta pela autora, a reprovacdo decorrente do nimero
de faltas, isto ¢, quando o aluno ndo atinge o valor de 75% de presenca durante o ano letivo ele
poderd ser também reprovado. No sistema brasileiro a reprovacdo em 3 disciplinas ou mais
significa a reprovagado de série. Se o aluno for reprovado em até 2 matérias, ¢ possivel realizar

o que se chama de “dependéncia”, isto ¢, o estudante poderd seguir para a proxima série,

#Bdésigne Iéleve qui n’est pas promu a I’année d’études supérieure ou n’achéve pas un programme
d’enseignement et qui reste dans la méme année d’études I’année scolaire suivante”. (UNESCO, 2012, p. 17)
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devendo também cursar em um horério alternativo proposto pela escola as matérias nas quais
ndo obteve rendimento ou presencga suficientes no ano anterior. Por vezes esses trés termos sao
reduzidos a um, ora reprovagao, ora repeténcia, raramente retencao. Todavia, nem todo aluno
reprovado ou retido em uma determinada série se torna repetente, a menos que retorne ao
sistema escolar e seja matriculado na mesma série. Pode haver ainda casos de “acordos” entre
escolas e familiares, gerando a transferéncia dos alunos justamente para ndo serem repetentes,
se matriculando na série seguinte em outro estabelecimento escolar (Rodriguez, 2004), ou ainda
o pedido ¢ realizado ao longo do ano escolar como forma de “evitar” a reprovagdo e
posteriormente a repeticao do ano escolar (Mandelert, 2010). Do mesmo modo, um aluno que
evade da escola, ndo necessariamente sai do sistema escolar, em muitos casos trata-se do
fendmeno da repeténcia, pois o aluno abandona a escola (tendo ou nao concluido uma
determinada série) e se matricula novamente no mesmo ou em outro estabelecimento escolar
em um outro momento. Esse ultimo caso foi denunciado por Ribeiro (1991, 1994) e Fletcher e
Ribeiro (1988) quando observaram que na logica empregada até entdo na década de 1990,
repetente era todo o aluno que se matriculava novamente na mesma série por ter sido reprovado
no ano anterior, essa concepgao desprezava aqueles que abandonavam o ano letivo antes mesmo
de serem declarados como “reprovados”. Embora afastado da escola, esses alunos retornavam
ao sistema no ano seguinte ou em algum outro momento e se matriculavam na mesma série nao
finalizada no momento anterior, sendo, portanto, de acordo com a argumentacao dos autores,
repetentes. Vale acrescentar, que até hoje o calculo dos repetentes ¢ realizado considerando as
analises realizadas pelos autores mencionados.

Apo6s os esclarecimentos quanto aos significados das expressdes que serdo adotadas
nesse trabalho, retornamos a questdo das palavras e suas tradugdes entre o portugués e o francés
pertinentes a questao da repeténcia. Nos trabalhos e textos lidos para a realizagdo dessa tese
alguns termos comumente encontrados foram: échec scolaire; redoublement; décrochage. O
primeiro foi a cada vez traduzido como fracasso escolar compreendendo aqueles alunos que
ndo obtiveram resultados suficientes para serem aprovados em um determinado momento da
vida escolar. No mesmo sentido ¢ encontrada também a expressao éléves en difficulté scolaire
(alunos com dificuldades escolares). Esses dois termos se assemelham a concepcdao de
reprovagdo mencionada anteriormente. Quanto ao redoublement, optou-se por traduzi-lo como
repeténcia, pois de fato se refere aos alunos que refazem o mesmo ano escolar, mas € preciso
fazer algumas consideracoes a esse respeito. Na Franga o taux de redoublement, de acordo com

o glossario disponibilizado pelo Ministério Nacional de Educacao, ¢ a “porcentagem de alunos
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inscritos no ano n-1 de um determinado nivel, que sdo novamente inscritos no ano n”*’. Na nota
de informagdo numero 44 de 2015, foi exemplificado como o célculo ¢ feito: “o taux de
redoublement de 2015 ¢é a porcentagem de alunos inscritos em 2014 em um nivel e que continua
estudando no mesmo nivel em 2015°%”. Esse conceito difere da proportion de redoublants
(propor¢do de repetentes) que significa a quantidade observada de repetentes em um ano
determinado. Desse modo, a taxa de repeténcia calculada ndo considera como repetentes os
jovens que se matriculam em outro setor ou outra via de estudo, mesmo que estejam cursando
amesma “série”. Para captar melhor essas informagoes existe o taux de retard scolaire (taxa de
atraso escolar), que tomando uma idade fixa ideal como base calcula o quao distantes os alunos
estdo desse ponto. O atraso escolar ¢ medido em relagdo ao percurso considerado normal (um
termo igualmente utilizado € a [’heure), isto ¢, uma escolaridade sem interrupg¢do, nem
repeténcia, nem salto de série, que entrando na primeira série do Ensino Fundamental aos 6
anos de idade, sera aos 11 anos no sexto ano e aos 15 anos no primeiro ano do Ensino Médio,
concluindo os estudos com 17 anos. J4 um aluno “atrasado” tem ao menos um ano a mais que
a idade teoricamente normal. Esse ¢ um indicador frequentemente utilizado para medir as
dificuldades encontradas pelos alunos ao longo da trajetéria escolar. Por fim, o termo
décrochage scolaire (abandono escolar), corresponde ao fendémeno provocado pelos alunos que
deixam de frequentar uma instituicdo escolar, abandonando os estudos com um nivel de
qualificacdo considerado insuficiente. H4 um grande debate justamente sobre qual seria o nivel
minimo para que um jovem nao seja considerado décrocheur. De acordo com as informagdes
do MNE, o nivel minimo seria a obten¢do do Certificat d aptitude professionnelle (CAP) ou o
Brevet d’etudes professionnelles (BEP). Vale acrescentar que o Brevet des colléges®’ nio é
considerado para esse efeito. Assim, um jovem que nao tenha obtivo um desses diplomas (CAP
ou BEP) no minimo, ¢ considerado como evadido do sistema escolar. Mas, de acordo com Afsa
(2012), um novo tipo de evadido tem feito parte do panorama escolar francés: o décrocheur
diplomé, isto ¢, um evadido com diploma. Isso porque eventualmente um aluno que tenha
obtido um diploma de CAP (com a formacao nos dois tltimos anos do ensino fundamental),

mas ndo tenha concluido a segunda etapa da formacao (equivalente ao primeiro ano do ensino

4 “Pourcentage des éléves inscrits 1'année n-1 dans un niveau, qui y sont a nouveau inscrits l'année n.”
(https://www.education.gouv.fr, acessado em 01/03/2019)

30 “Le taux de redoublement 2015 est le pourcentage d’éléves inscrits en 2014 dans un niveau et restant
scolarisés dans ce niveau en 2015” (Note d’information n°44/ Novembre 2015, disponivel em
https://www.education.gouv.fr).

1O brevet des colléges é um exame nacional aplicado ao final do Ensino Fundamental, mas que apesar de conferir
diploma ndo é pré-requisito para a continuagdo dos estudos. Por isso, ndo ¢ considerado um diploma como os
outros possiveis ao longo da trajetéria escolar.
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médio) ou continuado em direcdo ao diploma do bac profissional, é igualmente considerado
evadido do sistema. De acordo com Afsa (id.) em 1995 esse grupo era um total de 24% dos que
abandonaram os estudos. Para além dessas expressoes, nos documentos e estatisticas oficiais
sdao encontrados ainda: taux de promotion ou taux de passage (empregado nas analises mais
recentes) — se refere aos alunos inscritos no ano n-1 em uma classe (exceto os matriculados no
sistema Unité Localisée pour l'Inclusion Scolaire — ULIS) dependente do ministério
encarregado da educagao nacional, considerando a propor¢ao daqueles que passam para uma
classe superior no ano n dependente do ministério encarregado da educacao nacional; por Taux
d’abandon ou taux de sortie — considera-se a porcentagem de alunos inscritos no ano n-1 em
uma classe determinada (exceto os matriculados no sistema ULIS), que facam parte da rede
dependente do ministério responsavel pela educagdo nacional, que nao se inscreveram no ano
n em uma classe de nivel superior aquela em que esteve matriculado no ano anterior, essa taxa
inclui ainda os alunos que seguem para o ensino Superior ou que se inscrevem em um
estabelecimento de segundo grau sob responsabilidade de um outro ministério (como no caso
dos estudos agrarios sob responsabilidade do Ministério da Agricultura), ou aqueles que

estudam no regime de alternancia>?, e por fim, aqueles que abandonaram os estudos.

1.2.1. A repeténcia no mundo

A repeténcia pode ser obrigatdria, dependendo somente da determinagdo definida pelos
professores nos conselhos de classe, ou como em alguns paises mais desenvolvidos em que ¢é
necessario o acordo do aluno e/ou de seus responsaveis. Ha ainda outras diferencas quanto ao
momento em que ¢ permitido a ocorréncia da retencao, em alguns paises essa pratica € permitida
ao longo de todos os anos de ensino, em outros somente nos ultimos anos de estudos de cada
ciclo ou subciclo, outros promovem uma politica de “aprovagdo automatica” onde todos os
alunos sdo sistematicamente promovidos ao ano seguinte exceto em casos extremos, como por
exemplo, quando o aluno passa muitos meses sem frequentar a escola. Vale ainda destacar que

no nivel mundial a frequéncia do uso da repeténcia e sua manutenc¢ao ao longo dos anos podem

52 Trata-se de um tipo de formagdo que alterna periodos de formagdo em um estabelecimento escolar (esse tipo de
formagdo ¢ mais comumente ofertado pelos liceus profissionais) e em uma empresa. O aluno é formado sob a
responsabilidade de dois personagens principais: o tutor ou mestre de aprendizado e um professor.
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ser consideradas como resultantes da propria historia do desenvolvimento dos sistemas de
ensino e em alguns casos das herancas coloniais dos paises.

Os quatro tipos de sistemas europeus refletem diferentes praticas: a reprovacao ¢ rara
nos sistemas escandinavos e anglo-saxao, enquanto ela ¢ bem mais frequente em paises de
lingua latina e no entorno do mediterraneo, € um pouco menos no sistema de ensino germanicos.
A histdria colonial explica o fato desses modelos europeus terem sido frequentemente tomados
como modelos para o sistema de ensino na Africa, na Asia, na América Latina e Caribe e
também nas ilhas do Pacifico. As antigas colonias francesas na Africa, por exemplo, tendem a
continuar fieis a tradicdo francesa, onde a reprovagdo concerne os alunos que ndo obtém
resultados escolares suficientes para passar para o ano seguinte. De igual modo o Brasil reflete
ainda hoje parte dessa heranga escolar deixada por portugueses no periodo colonial. De acordo
com Sérgio Costa Ribeiro (1994), Portugal ndo sofrera as influéncias das revolugdes liberais do
século XVIII, que entre outros projetos, compartilharam um ideal de universalizagdo da
educacdo. O caso da educagdo brasileira comecou com os jesuitas marcados por valores
(contrarreforma) e um modelo econdmico (extrativista e de “plantation”) que ndo tinham como
proposito promover a formagao escolar da populacdo como um todo. Outros pontos marcantes
da historia da educacdo brasileira ressaltados pelo autor consideraram o impacto sofrido pela
reforma pombalina, em que “leigos mal remunerados e completamente despreparados”,
substituiram os jesuitas nos estabelecimentos escolares, tornando ainda mais invidvel a
universalizagcdo da educagao durante os séculos X VIII e XIX na nossa histéria. A inconfidéncia
mineira, apesar de envolta nos ares da Revolucao Francesa, ndo teve “nem a amplitude nem a
preocupagdo com ideia de uma educacao das massas” (Ribeiro, 1994, p. 10).

Logo, o recurso da reprovagdo nao ¢ exclusividade dos dois paises analisados nessa
pesquisa, a0 mesmo tempo ndo se trata se uma pratica universal, embora seja ainda hoje um
mecanismo amplamente praticado por diversos paises. Crahay (2004) analisou os primeiros
resultados da avaliacdo do Programme for International Student Assessment (PISA),
organizado pela primeira vez no ano 2000 com a participacdo de 31 paises de diversas partes
do mundo®?. Buscando realizar uma anélise diferente daquela extremamente explorada pela
midia em geral na ocasido, Crahay observou que para além do bom ou mau desempenho dos
paises e sua classificacdo no ranking internacional diante das competéncias de seus alunos em
leitura (foco da primeira avaliagdo do PISA), os resultados poderiam ainda contribuir para uma

grande reflexdo sobre os fatores que impactam o desempenho dos alunos das diversas nagdes

53 Dentro os quais o Brasil, que é também o tnico pais da América Latina que participou de todas as edi¢des do
PISA desde sua criacdo até hoje.
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participantes, sobretudo quanto a repeténcia. A presenca de alguns paises que aboliram a
repeténcia de suas agendas educacionais, e que funcionam sem o fracasso escolar, e sobretudo
seu desempenho contrasta com o pensamento de pais, professores e politicos que veem a
interdicao da repeténcia como causa de uma diminui¢do do nivel escolar. Nas palavras de
Crahay (2004), se ¢ verdade que a aboli¢cdo da repeténcia leva automaticamente a uma queda
no nivel, os paises que optaram pela promocao automatica s6 poderiam ser caracterizados por
resultados ruins. O autor verificou essa afirmagao, comparando o desempenho dos paises que
mantiveram a pratica da repeténcia e daqueles que a abandonaram no PISA (2000). Os
resultados podem ser vistos no grafico abaixo, em que os desempenhos dos alunos sao
distribuidos entre os niveis estabelecidos pelo PISA, que vao do 1 ao 5 em ordem crescente de

compreensdo ¢ dominio das questdes propostas.

Quadro 2 - Desempenho dos alunos no PISA em relacdo aos paises que praticam a
reprovacao de série ou a promogao automatica, 2000

Niveau 1 ou en dessous Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 ou au-dessus
Moyenne
% % % %
Pays avec redoublement

Allemagne 484 228 223 26,8 282
Autriche 507 14,6 21,7 29,9 37
Belgique 507 18,0 16,8 258 38,3
Espagne 493 163 25,7 32,8 253
France 505 152 22,0 30,6 322
Italie 487 18,9 256 30,6 248
Gréce 474 244 259 28,1 21,7
Luxembourg 444

Portugal 470 263 253 27,5 21,0

Pays avec promotion automatique

Danemark 497 17,9 225 29,5 30,0
Finlande 546 6,9 143 28,7 50,1
Irlande sa7 10,1 179 29,7 4113
Islande 507 145 22,0 30,8 32,7
Norvége 506 17,5 19,5 281 349
Royaume-Uni 523 128 19,6 27,5 40,0
Suéde 516 126 203 304 36,8
Moyenne Ocdé 500 179 21,7 28,7 N9

Fonte: Crahay, 2004, p. 12

Crahay (2004) conclui que os paises noérdicos, a Irlanda e o Reino Unido, sistemas em
que a promoc¢ao automatica foi adotada, a porcentagem de alunos nos niveis 4 e 5 € superior a
média da OCDE (exceto pelo caso da Dinamarca, em que as taxas sdo ligeiramente menores),
ao mesmo tempo que a porcentagem de alunos com maiores dificuldades (nivel 1) € inferior a
média dos paises da OCDE (exceto o caso da Dinamarca, cuja porcentagem ¢ igual a
apresentada pela média da OCDE). Por outro lado, entre os paises que ainda mantém essa

pratica o perfil geral dos resultados difere do grupo anterior. Os alunos classificados como nivel
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1 é superior a média dos paises da OCDE, exceto nos casos da Austria, Espanha e Franga, cujas
taxas sao levemente inferiores. Quanto ao outro extremo da classificagao, os bons leitores (nivel
4 ¢ 5), apesar dos casos da Austria, Bélgica e da Franca apresentarem porcentagens superiores
a média da OCDE, o mesmo nao se aplica para os demais paises do grupo.

O desempenho do Brasil na respectiva avaliacdo foi analisado no Relatorio Nacional
apresentado em dezembro de 2001. O relatorio sopesa a questdo do nivel de atraso escolar entre
os jovens brasileiros, o que prejudicaria constantemente os resultados escolares dos jovens com
15 anos de idade, em que muitos ainda ndo teriam completado os 9 anos de estudo necessarios
para compreender e responder as questdes propostas pelo PISA. A questdo dos baixos indices
de atraso escola nos paises da OCDE fazem com que essa medida de utilizar a idade como
referéncia nao cause dificuldades na analise dos dados, mas foi considerada importante pelos
autores do relatorio. Assim, na tabela abaixo tem-se a porcentagem de estudantes por nivel do

PISA de acordo com as séries que estavam frequentando no momento do exame.

Tabela 1 - Propor¢ao de alunos de diversas séries nos diferentes niveis de proficiéncia — PISA

2000
Paises Abaixo de 1 Mivel 1 Mivel 2 Nivel 3 Mivel 4 Nivel 5
% |le.p)* | % | (ep)| % |(ep)| % |(ep)| % |(ep)| % |(ep)
Brasil_9+ 10 4) | 30 (1) | 35 (2) | 19 (1) 5 (1) 1 | (0.5)
Brasil_8 32 (2) | 40 (1) | 21 (2) B (1) 1 | (0.2) 0 0
Brasil_7 57 (2) | 32 (2) | 10 (1) 1 | (0.5) 0 0 0 0

Fonte: MEC/ INEP. Relatorio Nacional/ dezembro 2001/

Observando os jovens com 9 anos ou mais de estudos e comparando com a média da
OCDE, os resultados sdo realmente distantes, tornando evidente os grandes desafios da
educagdo brasileira em termos da qualidade do ensino ofertado. Enquanto 30% dos jovens com
9 anos ou mais de estudos se encontram no nivel 1, que reunem alunos com dificuldades
importantes na compreensao das questoes e com capacidade reduzida de resposta, a média dos
paises da OCDE ¢ de aproximadamente 18%. No outro extremo, entre os alunos do nivel 4 e 5,
a presenca do Brasil ¢ minima, 5% e 1% respectivamente, em comparagao a 28,7% e 31,9%
para a média da OCDE. O posicionamento do Brasil no ranking do desempenho obtido na
avaliagdo do PISA, se soma a andlise anterior quanto aos impactos negativos da repeténcia e do

atraso escolar na performance dos alunos.
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Jean-Jacques Paul (1997) se propOs a analisar os diversos modelos de utilizagdo da
repeténcia nos paises da Unido Europeia bem como outros em diferentes contextos do globo.
Quanto aos paises da UE>*, existem dois modelos que se opdem: de um lado tem-se o modelo
aplicado pelos paises do norte da Europa, como no caso da Irlanda, o Reino Unido, Dinamarca,
Suécia, Finlandia, Islandia e Noruega que praticam a promotion automatique (promogao
automatica) conhecida no Brasil como “aprovagdo automatica”; do outro lado na parte Sul,
compreendendo a Alemanha, Paises Baixos, Bélgica, Luxemburgo, Austria, Italia, Franca,
Espanha e Suiga, encontra-se o grupo onde a reprovagao ¢ aplicada, ao menos ao final de cada
ciclo. Restam ainda dois paises, Portugal e Grécia, que afirmam utilizar a reprovacdo somente
em casos excepcionais.

De acordo com Paul (1997), esses dois modelos correspondem a dois tipos de
organizacao do ensino obrigatério. No primeiro grupo de paises, os que utilizam a “promocgao
automatica”, um elemento importante de sua organizacgao diz respeito a0 momento em que ha
algum tipo de diferenciagdo em vias de estudos, e consequentemente a idade em que os jovens
deverdo escolher sua orientagdo escolar. Esse periodo de escolhas acontece mais tarde entre 15
e 16 anos de idade. Nesse tipo de sistema ndo ha provas finais a cada ano que sancione a
passagem para a série seguinte, portanto, ndo ha reprovacdo de série. O sistema de notagao
também ¢ diferenciado, e em alguma medida pode-se dizer inexistente. Os professores tém a
obriga¢do de informar os pais e responsaveis sobre o progresso dos alunos, e esse encontro
ocorre em média duas vezes durante o ano letivo. Os alunos com dificuldades continuam a fazer
parte da sua turma do inicio ao fim da escolaridade obrigatoria, e se beneficiam de um
acompanhamento diferenciado compreendendo a¢des de refor¢o escolar e de recuperacao,
contando ainda com a ajuda de outros profissionais como psicélogos e fonoaudidlogos.

Nos paises do sul da Europa, nos quais a Franga est4 incluida, héd uma sele¢ao ao menos ao final
de cada ciclo escolar. O progresso ¢ medido através de notas que sdo frequentemente
comunicadas aos alunos e seus familiares. O sistema de notagdo ¢ numérico, com uma média
necessaria para aprovacdo em cada disciplina, em cada série ou ao final de cada um dos ciclos.
A escolha da orientacao escolar ¢ precoce, podendo ocorrer ao final do primeiro ciclo do Ensino

Fundamental.

34 O texto € datado de 1997, ndo havendo, portanto, a separagdo derivada do Brexit. Foram mantidos os termos
utilizados pelo autor considerando a configuracao sdcio-politica do periodo.
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Segundo ciclo do Ensino

Fundamental

Ensino Médio

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

promog¢ao automatica

promocao livre

possivel a cada ano, exceto

No primeiro ano

possivel a cada ano

promoc¢ao automatica

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

promog¢ao automatica

promog¢ao automatica

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

possivel a cada ano

promogdo automatica

promogdo automatica

Primeiro ciclo do Ensino
Fundamental
ossivel a cada ano, exceto
Alemanha P L
10 primeiro ano
Austria possivel a cada ano
A possivel a cada ano, com um
Bélgica (o A
maximo de uma ocorréncia
Dinamarca promogao automatica
Espanha possivel ao final do ciclo
Finlandia promogao automatica
Franga possivel ao final do ciclo
Grécia reprovagdo excepcional
Irlanda promogao automatica
Italia possivel a cada ano
Luxemburgo possivel a cada ano
Paises baixos possivel a cada ano
Portugal reprovagao excepcional
Reino Unido promogao automatica
Suécia promogao automatica

promoc¢ao automatica

possivel a cada ano

Nota: Tradugdo da autora.
Fonte: Eurydice, 1994 apud Paul, 1997.

Com base nos dados divulgados pela UNESCO no Relatoério Mundial sobre a Educagao

(1995), Paul (1997) analisou a evolugdo da repeténcia no ensino fundamental. Apesar de

persistente, ainda nos anos 1990, a repeténcia se mostrava em vias de redu¢do nos paises
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europeus (em média 3 alunos a cada 100) com taxas que nao ultrapassam o total de 6%, exceto
nos casos da Bélgica e Portugal com valores de 16% e 14% respectivamente.

Com o intuito de ampliar sua investigacao, Jean-Jacques (1997) propds também uma
analise sobre outros paises de outras partes do globo. Considerando os dados referentes aos
sistemas norte-americano, canadense (tomados como referéncia de paises desenvolvidos da
América do Norte) e os sistemas japonés e coreano (compreendidos como paises desenvolvidos
da Asia), o autor constatou taxas de repeténcia semelhantes aos indices europeus, nio
extrapolando a barra dos 6%. Todavia, ao estender a investigacdo para os paises mais pobres
ou em vias de desenvolvimento, a situagdo muda de modo significativo. Em paises como Togo
e Congo, em média 4 em cada 10 alunos sdo reprovados no primeiro ciclo do ensino
fundamental. Em alguns paises da Asia, como Iraque ou Butfio, ou ainda da América Latina
como € o caso do Brasil e do Suriname, 1 em cada 5 alunos sao reprovados para a mesma etapa
escolar.

O autor entdo conclui que “a Europa ¢ um continente que se distingue em geral do resto
do mundo por suas baixas taxas de repeténcia.>> (Paul, 1997, p. 620, versdo livre da autora) e
que “a reprovagdo ¢ em geral mais praticada quanto mais pobre ¢ o pais®®” (Id., p. 619). Indo
mais além nas suas consideracdes, Jean-Jacques Paul pontua que “a observagdo de tamanha
disparidade nas taxas de reprovacdo de um pais ao outro conduz a constatacdo de que a
repeténcia em si-mesma ndo tem significado®”” (Id., p. 621). O fato de estudantes de uma parte
do mundo serem reprovados mais frequentemente que outros ndo pode conduzir a conclusao de
que os primeiros sdo piores que os segundos, ou que um grupo ¢ melhor do que o outro. Do
mesmo modo que ndo se pode concluir que os professores que trabalham em sistemas em que
os alunos ndo sdo reprovados, onde se pratica a promoc¢do automatica, ndo podem ser
considerados os ‘“campedes do ensino”, pois “a taxa de repeténcia nao traduz o nivel de
conhecimento dos alunos. E uma medida completamente relativa que é antes de tudo o sinal de
uma prética, a da repeténcia e da crenca em suas virtudes pedagogicas®.” (Ibid., p.620, tradugdo

da autora). Desse modo, impde-se como necessaria a producdo de estudos que se interroguem

55 “PEurope est un continent qui se distingue en général du reste du monde par la faiblesse de ses taux de
redoublement.” (Paul, 1997, p. 620)

36 “le redoublement est en général d’autant plus pratiqué que le pays est pauvre.” (Ibidem, p. 619)

7 “L’observation d’une telle disparité des taux de redoublement d’un pays a l’autre conduit a dire que le
redoublement en lui-méme n’a pas de signification.” (Ibidem, p. 621)

38 “le taux de redoublement ne traduit pas le niveau de connaissance des ¢léves. C’est une mesure complétement
relative qui est avant tout le signe d’une pratique, celle du redoublement et de la croyance en ses vertus
pédagogiques.” (Ibid., p. 620)
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sobre as diversas motivagdes para a pratica da repeténcia e também suas diferentes versdes e
tradugdes em contextos escolares variados.

Jean-Jacques Paul (1997) também afirmou a existéncia de uma “pedagogie du
rédoublement” (pedagogia da repeténcia)®®. A repeti¢io da pratica da reprovacio em diversos
paises, bem como sua manuteng¢do ao longo do tempo sdo, para o autor, a prova de que ha um
certo “acordo social” quanto a sua utilidade e necessidade, de tal modo que ela passa a compor
o arcabouco pedagdgico dos sistemas escolares no entorno do globo. Nao se trata de uma pratica
difundida somente entre os professores e diretores, as familias sdo em sua maioria favoraveis a
esse dispositivo, em muitos casos até os proprios alunos. Diante do pouco conhecimento sobre
os paises que abandonaram tal pratica, a hipdtese que se fortaleceu foi a de que a “repeténcia ¢

2

um instrumento inevitavel do ato educativo®’.” (Ibid, p. 621, tradugio da autora) assim como
os castigos fisicos e decorar as capitais dos paises ja foram um dia.

M. Crahay (1996) relatou pesquisas similares, conduzidas na Bélgica, que apontam para
o mesmo estado de espirito dos professores franceses. A ideia de impedir a continuac¢do de
alunos com lacunas em sua base de conhecimentos encontra eco entre os docentes de ambos os
paises, e possui uma ligacao estreita com a “imagem” do professor. O jogo entre aprovagao e
reprovagado, realizado por cada docente compde sua reputacdo diante de seus pares e também
dos estabelecimentos escolares, alunos e familiares. Frequentemente a ideia de um professor
sério, rigido, e, portanto, de um bom professor ¢ associada aquele em que “¢ dificil para passar”,
aquele que reprova muitos alunos. W. Hutmacher (apud Paul, 1997) recolheu dados sobre os
professores suicos e concluiu que quando os alunos continuam com um mesmo docente no ano

seguinte, eles sdo menos reprovados, isto €, existe um efeito de troca de professor de um ano

ao outro sobre a taxa de reprovacdo. Esse professor “ndo tem medo do julgamento do outro

59 Vale notar que o termo utilizado por Jean Jacques Paul em 1997, foi o mesmo utilizado por Sérgio Costa Ribeiro
pela primeira vez em 1990, e retomado em outros diversos textos (1991, 1994, etc.). Ndo foi encontrada nenhuma
referéncia do sociologo francés ao trabalho do cientista brasileiro. Em 1989, o Nucleo de Pesquisas sobre Ensino
Superior da Universidade de Sdo Paulo promoveu um seminario, publicado meses depois em formato de relatorio
por O Eunice R. Durham e Simon Schwartzman intitulado “Situag¢des e perspectivas do Ensino Superior no Brasil:
Os resultados de um seminario”. Participaram dessa ocasido os dois pesquisadores em questdo. As discussoes
foram introduzidas por Simon Schwartzman e Sérgio Costa Ribeiro, falando a respeito do crescimento e
diversificacdo da demanda pelo ensino superior, tendo em seguida a apresentagdo do trabalho de Antonio Carlos
Campino e Jean-Jacques Paul, que na época além de pesquisador do CNRS era também professor na Universidade
Federal do Ceard, sobre custos do ensino superior e mercado de trabalho. Jean-Jacques utilizou esse termo no seu
livro “Redoublement: Pour ou Contre?” e ainda como titulo de uma se¢do em seu artigo “Le redoublement a
I’école: une maladie universelle”, ambos publicados em 1997. O autor desenvolveu seu argumento da repeténcia
como uma pedagogia observando sua existéncia e permanéncia em sistemas escolares de diversos paises,
contrapondo esses fatos ao caso francés, de alguma maneira diferente da abordagem realizado por Sérgio Costa
Ribeiro, que concentrou suas observagdes sobre o caso brasileiro. Embora haja essa diferenga de campo e até
mesmo de escopo, as conclusdes do autor francés se assemelham bastante ao que disse o autor brasileiro 7 anos
antes.

60 “le redoublement est un instrument incontournable de I’acte éducatif”. (Ibid., p. 621)
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sobre o seu trabalho, e reconhece que a continuidade pedagdgica ¢ suscetivel de ser benéfica
aos alunos menos brilhantes, permitindo-lhes de progredir mais que se eles fossem
reprovados®.” (Ibid., p. 622, tradugdo da autora). Paul (1997) chama a atencdo para as
“incertezas” do professor e os impactos que elas podem gerar sobre as taxas de reprovacao: “Os
professores sdo colocados em situacdo de incerteza em relacdo ao nivel de conhecimento real
de seus alunos, incerteza relacionada as normas reais dos programas, incerteza sobre as praticas
e julgamentos de seus colegas de trabalho®2.” (Ibid., p. 622).

Com relagao aos proprios alunos, a reprovagdo poderia ser considerada eficaz se lhes
permitissem um aumento de aprendizados escolares de modo significativo. Sendo essa a
principal justificativa dos professores para fazé-lo, isto ¢, reprovar para permitir ao estudante
que nao adquiriu o nivel necessario possa alcanga-lo € com isso se preparar melhor para a
continuidade dos estudos. Na Franca, Paul cita o estudo realizado por Claude Seibel em 1984
que estudou a progressao dos alunos no inicio do ensino primario (equivalente ao primeiro ciclo
do ensino fundamental no Brasil). Apesar dos problemas de rendimento escolar, e com um nivel
de compreensao considerado fraco, os alunos sao capazes de progredir mais rapido quando nao
sao reprovados. A mudanga eventual de certos elementos no cotidiano escolar como do
professor, de turma, a confrontacdo com novas questdes, o fato de escapar do estigma de
“repetente”, todos esses fatores contribuem, segundo a andlise realizada por Seibel, para o
aprendizado desses alunos “fracos”, mas que nao foram reprovados. No caso norte-americano,
Paul cita o estudo feito por Holmes em 1989, no qual o autor conclui categoricamente: a
repeténcia ndo permite ao aluno de progredir mais rapido nos anos subsequentes, ao contrario,
significa a perda de um ano.

Um outro argumento frequente ¢ aquele de que a repeténcia ¢ necessaria ao bom
funcionamento da escola, pois serve como ameaga aos alunos visando seu bom comportamento.
De acordo com essa logica, a auséncia de um tal “incentivo” implicaria em um desleixo dos
estudantes com seus estudos, tendo como consequéncia a diminuicdo do nivel escolar dos
alunos e do colégio. Contudo, se houvesse uma verdadeira correspondéncia entre esse

argumento e a realidade, teriamos hoje uma relagdo positiva entre a taxa de reprovagao e o nivel

61 1| ne craint plus le jugement de ’autre sur son travail, et il reconnait que la continuité pédagogique est

susceptible d’étre bénéfique aux €leves les moins brillants, leur permettant de progresser plus que s’ils devaient
redoubler” (Ibid., p. 622)

62 g enseignants sont placés en situation d’incertitude, incertitude par rapport au niveau de connaissances réel

des ¢leves, incertitude par rapport aux normes réelles des programmes, incertitude sur les pratiques et les jugements

de collégues.” (Ibid., p. 622)
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de aquisicdo de conhecimento dos alunos, de maneira que os paises que aboliram tal pratica
apresentariam niveis escolares mais fracos, argumento que nao se sustenta. Ha ainda outro tipo
de alegacdo, que consiste em dizer que se o nivel de reprovagdo ¢ alto, ¢ porque o nivel dos
alunos ¢ fraco. Eventualmente essa afirmagao pode encontrar correspondéncia em um caso ou
outro, em uma classe, ou estabelecimento, em situacdes pontuais a curto prazo, porém
considerar essa possibilidade em termos nacionais significaria dizer que os alunos de
determinados paises seriam mais resistentes ao aprendizado escolar que outros, argumento que
de acordo com Crahay (1996) nenhum pesquisador comprometido poderia defender.

Em linhas gerais, as experiéncias dos varios paises que mantém a repeténcia como uma
possibilidade em algum momento da trajetoria escolar, motram que em termos de eficacia do
sistema escolar, a repeténcia € contra produtiva: representa um custo alto para o aluno que perde
um ano, dispendioso para a sociedade que financia esse ano de escolaridade suplementar, sendo
ainda pouco eficaz na sua pretensdo de ajudar os alunos com dificuldades. As conclusdes
apresentadas até aqui retratam a experiéncia em sistemas escolares diversos e através do mundo.
Nas proximas segoes sera tratado com um pouco mais de detalhes os casos especificos do Brasil

e da Franga, paises estudados nessa tese.

1.2.2. A repeténcia no Brasil

A repeténcia aparece nos debates educacionais e na agenda publica brasileira um pouco
antes da segunda metade do século XX, denunciada como um grave problema, de proporgdes
amplas, estabelecendo a necessidade de realizar estudos que busquem aprofundar os
conhecimentos sobre tal fendmeno, e que em alguma medida possam assim contribuir para
soluciond-lo. As estatisticas educacionais do periodo apresentavam nimeros expressivos,
embora erros importantes de conceituaciao e mensuragdo diminuissem sensivelmente o tamanho
da repeténcia denunciada na época.

Segundo Fletcher e Ribeiro (1988), Mario Augusto Teixeira de Freitas, entdao diretor do
Servigo de Estatistica da Educagdo e Saude, foi pioneiro no Brasil a apontar alguns destes erros
e desenvolver métodos de analise para corrigi-los através de uma série de artigos publicados
entre 1940 e 1947 na Revista Brasileira de Estatistica (Rio de Janeiro). O pesquisador percebeu

que o numero de alunos “novos” na primeira série do ensino fundamental, que constava na
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estatistica escolar®, ultrapassava em muito o nimero de pessoas de uma geracio®. Partindo do
pressuposto de uma relativa estabilidade do sistema de ensino forma quanto ao nimero de
matriculas de ano para o outro, concluiu-se que o numero de alunos ingressantes ndo poderia
ser significativamente maior que uma geragao (conjunto de pessoas de uma determinada idade
na populacdo). Entretanto, os niimeros observados pelo autor mostravam que a estatistica
escolar superestimava o nimero de alunos realmente novos na época, e ainda subestimava o
numero de repetentes ou de evadidos, uma vez que a soma de alunos novos, repetentes e
evadidos tem que ser igual a matricula. Diante dessas constatagdes, Teixeira de Freitas foi um
dos pioneiros a concluir que que o nimero de repetentes estava grosseiramente subestimado.
Algum tempo depois, Almeida Junior, juntamente com outros 5 educadores brasileiros
participaram da Conferéncia Regional sobre a Educacdo Gratuita e Obrigatoria, promovida pela
UNESCO e reunida na ocasido na Capital do Peru. Em um artigo publicado na Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos (Almeida Junior, 1957), o autor conta que antes mesmo de
chegar a conferéncia, alguns dias antes do seu embarque, recebeu dos técnicos da UNESCO
uma série de documentos dos quais um lhe chamara atengdo, tratava-se de um relatério
minucioso referente ao fendmeno das reprovagdes na escola primaria da América Latina. Além
de algumas informagdes comparativas com a realidade de outros paises distintos em termos de
reprovagdo, como o caso da Gra-Bretanha onde tal pratica tinha sido abolida, o relatorio
apresentava uma taxa de reprovacdo na escola primaria em 1943, de 57,4% para a primeira série
e de 20,9% para a quarta série. Ainda segundo o relatorio, no ano seguinte houve uma ligeira
melhora quanto ao indice na série inicial, chegando ao valor de 56,5%, e um aumento da taxa
de reprovagao em relacdo a série terminal no total de 22,8%. O relatdrio apresentava também o
nivel de heterogeneidade entre os estados brasileiros, mostrando o quanto esse fendmeno (a
repeténcia) varia de intensidade de um Estado para outro: em 1943 desceu a 27% em Sao Paulo,

subiu a 65% em Alagoas. (Almeida Janior, 1957, p.4).

% Apés a criagio do Ministério da Educagdo e Satide, em 1931, realizou-se a IV Conferéncia Nacional de
Educagao, que teve como um de seus produtos a assinatura de um Convénio Estatistico que adotaria normas para
a padronizagdo e aperfeicoamento das estatisticas da Educacao Brasileira. As primeiras estatisticas educacionais
obtidas foram publicadas em 1939 com dados de 1932, em publicacdo denominada Ensino Brasil. Em 1937, foi
criado o Servico de Estatistica da Educacdo e Saude pela Lei n® 378. Essa denominacao foi alterada em 1956 pelo
Decreto n® 38.661, para Servico de Estatistica da Educacdo e Cultura (Seec). Entre 1980 e 1991 o servico passou
por diversas alteracdes administrativas, e apds a reforma administrativa do Governo Collor, em 1991, o Seec
tornou-se uma Coordenacédo vinculada a Coordenagdo Geral de Planejamento Setorial, uma unidade da Secretaria
de Assuntos Administrativo do MEC. Apds um periodo de dificuldades administrativas, com o risco de ter até
mesmo suas atividades suspensas. Em 1996 o Seec foi incorporado pela Secretaria de Avaliagdo e Informagéo
Educacional (Sediae/MEC). Em 1997 a Sediae foi absorvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep), que passou a ser o oOrgdo oficial, na esfera federal, encarregado pelos levantamentos
estatisticos educacionais. (https://ces.ibge.gov.br, acesso em 06/03/19)
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De acordo com Fletcher e Ribeiro (1988), em 1975, Ernesto Schiefelbein constatou que
esses mesmos problemas apareciam nas estatisticas oficiais fornecidas por cerca de vinte paises
da América Latina. O autor estendeu sua andlise mostrando que a repeténcia era subestimada,
em quase todos os casos, € desenvolveu alguns métodos para corrigir estas estatisticas. De
acordo com os pesquisadores brasileiros, estas analises pareciam indicar que os problemas eram
essencialmente metodologicos, ligados a natureza das fontes de informacao, isto ¢é, a base
escolar dos dados. A titulo de exemplo, reproduzo aqui algumas informacdes citadas pelos

autores brasileiros:

“[...] o SEEC acusa uma matricula na primeira série do 1° grau de 5,8 milhdes
em 1970, enquanto o IBGE constatou apenas 4,7 milhdes na ocasido do VIII
Recenseamento Geral do mesmo ano, uma diferenca de 19% a menos. Em
1980, as mesmas fontes acusaram 7,0 e (ainda) 4,7 milhdes, uma diferenca de
34%! Os dados do SEEC sustentam um crescimento médio anual nas
matriculas da primeira série de 1,9% durante a década, enquanto os dados do
IBGE mostram um crescimento de apenas 0,09% por ano. Nas areas rurais,
segundo o SEEC, as mesmas matriculas cresceram 2,1 % ao ano, enquanto o
IBGE revela um decréscimo de 3,2% ao ano!” (Fletcher e Ribeiro, 1988, p.
14-15)

Diante desse fato, Fletcher e Ribeiro (Id.) desenvolveram o modelo PROFLUXO, que
tomou como base os dados da PNAD e ndo mais do censo escolar, para analisar o fluxo escolar
dos alunos no sistema educacional brasileiro. A partir de dados de base domiciliar, o modelo
calculava as taxas de repeténcia, promog¢ao e evasao baseadas em inferéncias estatisticas, sem
depender das declara¢des de alunos, professores ou diretores de escolas, utilizando itens de
questionarios que ndo comprometiam a autoestima ou os interesses dos informantes. Para
mostrar as diferencas entre os dois resultados, com base nos dados oficiais e nos dados

disponibilizados por Fletcher e Ribeiro, Sa Earp (2006) dispds os dados da seguinte maneira:
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Tabela 2 - Indices de repeténcia, promogcio e evasdo, segundo modelo oficial, 1982

; Indices segundo o modelo
Indices oficiais, 1982 PROFLUXO
Série Repeténcia Promocdo Evasdo | Repeténcia Promocdo Evasdo

1 0,296 0,449 0,255 0,524 0,453 0,023
2 0,207 0,703 0,09 0,342 0,616 0,042
3 0,169 0,738 0,093 0,265 0,665 0,07
4 0,134 0,818 0,048 0,215 0,601 0,184
5 0,227 0,634 0,138 0,227 0,634 0,085
6 0,199 0,7 0,102 0,192 0,72 0,088
7 0,17 0,73 0,1 0,165 0,729 0,107
8 0,123 0,764 0,114 0,195 0,603 0,202

Fonte: Ribeiro, 1991, p. 8

Como ¢ possivel perceber, sobretudo na primeira série, enquanto a taxa de aprovacao
permanece sem sofrer grandes modificagdes, o nimero de repetentes e evadidos ¢
substancialmente diferente, 0,296 ¢ 0,255 com base nos dados oficiais das estatisticas escolares,
e, 0,524 e 0,023 de acordo com o modelo PROFLUXO. A leitura dos dados segundo Ribeiro
(1991) ¢ que o verdadeiro problema da educagdo brasileira, ao contrario do que era dito na
época, ndo era a evasdo e sim a repeténcia, ao passo que mais da metade dos matriculados na
primeira série era repetente, apenas uma parcela insignificante abandonava a escola no mesmo

nivel.

“Esta discrepancia ¢ consequéncia, entre outras, da dupla contagem dos alunos
nos censos escolares que, devido as altas taxas de repeténcia mudam de escola
sem, no entanto, sairem do sistema ou entdo sdo rematriculados na mesma
escola, como alunos novos na série [...] A evasdo indicada pela estatistica
oficial (25,5% entre a 1* e a 2* séries) ¢ mais de dez vezes maior que a
calculada pelo modelo PROFLUXO” (Ribeiro, 1991, p.8).

Diante das descobertas, obteve-se um diagndstico bastante diferente do que era
conhecido até entdo: observou-se que as taxas de evasdo eram muito baixas, que a cobertura de
ensino da populagdo em idade escolar era de cerca de 93%, e o problema no atraso do inicio da
escolariza¢do ndo era do tipo e do tamanho que se imaginava. Os niimeros mostravam que o

aluno brasileiro permanecia em média 8,4 anos na escola e ndo completava as oito séries do
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ensino fundamental, isto €, o nimero de anos passados na escola ndo correspondia a0 mesmo
nimero de série concluidas em razdo da repeténcia (menos de 5 na época, mantendo-se no
mesmo patamar em 2006, de acordo com Sa Earp). Para concluir o ensino fundamental era
preciso em média cerca de 11 anos, isto €, os estudantes precisavam de em média 3 anos
suplementares para progredir (equivalente de 3 repeténcias) e finalizar os 8 anos de ensino
fundamental. Vale acrescentar que Fletcher e Ribeiro verificaram que no sistema brasileiro ndo
existia evasao escolar de novos alunos em nenhuma série, isso significa dizer que aqueles que
saiam do sistema nao desistiam de estudar pouco tempo depois de ingressar no sistema, ao
contrario, essas conclusdes associavam a evasdo a repeténcia, pois o atraso provocado pela
reten¢do do aluno na mesma série fazia com que ao longo de duas ou trés situacdes semelhantes
o aluno abandonasse a escola. Além do mais, de acordo com dados divulgados em artigos de
revistas especializadas da época, os estudantes antes de evadir permaneciam na escola em média
6,4 anos, corroborando a ideia de que o problema central da educagao brasileira era a repeténcia.
Dos que permaneciam na escola, em cada 100 que ingressavam na 1% série do ensino
fundamental, apenas 23 concluiam e desses apenas 3% no tempo correto (8 anos) (Sa Earp,
2006). Esse panorama ja apontava para o que sera repetidamente indicado pelos pesquisadores
da area nos anos seguintes: mais do que construir escolas, era necessario melhorar a qualidade
do ensino. O problema ndo se encerrava na corre¢do dos indices, embora esse seja um passo
muito importante na busca de uma solugdo, porém estas categorias sdo manifestagdes ou
exteriorizagdes igualmente identificadas e classificadas de fendmenos diferentes que
constituem, estes sim, problemas mais profundos a serem enfrentados: a apropriagdo social
desigual das oportunidades escolares que o sistema educativo brasileiro é capaz de oferecer.
Com base nas taxas de repeténcia calculadas pelo modelo PROFLUXO, excessivamente
altas para todas as séries do 1° Grau no Brasil, mesmo para regides mais desenvolvidas do Pais
e para as populacdes mais ricas, Sérgio Costa Ribeiro, conclui que existia ha pelo menos 50
anos no pais uma “pedagogia da repeténcia” que impedia o avango das geragdes através do

sistema educacional (Ribeiro, 1990, 1991).

“Parece que a pratica da repeténcia esta contida na pedagogia do sistema como
um todo. E como se fizesse parte integral da pedagogia, aceita por todos os
agentes do processo de forma natural. A persisténcia desta pratica e da
propor¢do desta taxa nos induz a pensar numa verdadeira metodologia
pedagodgica que subsiste no sistema, apesar de todos os esforgos no sentido de
universalizar a educagdo basica no Brasil.” (Ribeiro, 1991, p. 18)
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De acordo com o autor, as pesquisas e andlises realizadas até entdo que procuravam
explicar a reprovagdo nas escolas, abrangiam um conjunto de analises marxistas de dominagao
e poder, consideravam as teorias de reproducdo social, e de algum modo podiam explicar, ao
menos em principio, a natureza do fendmeno, todavia sua ordem de grandeza permanecia
inexplicada. Na otica do autor, ndo somente o fendmeno, mas o quanto ele representava dentro
do sistema escolar, mostravam claramente a presenca de um componente cultural na praxis
pedagdgica brasileira. A repeténcia ganhava for¢a de pedagogia e tinha se tornado parte
integrante da cultura escolar. Dentro dessa cultura a imputagdo do fracasso escolar era ora aos
pais e familias, ora ao sistema sociopolitico, mais frequentemente aos proprios alunos, mas
pouco aos professores, sua formag¢do ou a organizagdo escolar.

Apesar do forte componente social, a repeténcia brasileira ndo ¢ um fendmeno exclusivo
de uma determinada classe social. De acordo com a argumentagdo de Costa Ribeiro (1991),
ainda que se aumente a qualidade da instrugdo, os critérios de aprovagdo também se tornam
mais rigidos, tornando a repeténcia constante, na medida em que atinge escolas de todos os
tipos e todas as camadas sociais. A pesquisa realizada por Mandelert (2010) em duas escolas
de alto prestigio e seletividade na cidade do Rio de Janeiro corrobora a tese defendida pelo
autor. Segundo a autora, ¢ fato conhecido que os desempenhos escolares dos alunos oriundos
das classes favorecidas ndo sdo equivalentes ao das classes mais pobres, existe uma diferenca
substancial em relagdo a duragdo dos estudos e o nivel atingido que ¢ fortemente relacionada a
questdo social. Contudo, mesmo nos meios mais abastados a reprovacao se faz presente na
cultura escolar, organizando e desenhando as relagdes. O fendmeno da repeténcia nao atinge
somente a escola dos pobres ou a escola publica, a pesquisa realizada por Mandelert mostra que
a repeténcia também acontece nas escolas particulares e com alunos de camadas mais altas, s6
que de forma diferenciada: a reprovagdo aparece como um mecanismo de seletividade
fundamental na construgao da imagem de exceléncia dessas escolas.

Os estudos realizados por Sérgio Costa Ribeiro contribuiram ainda para esclarecer
outras crengas atreladas a repeténcia. Além de ndo se tratar de uma ocorréncia circunscrita as
escolas publicas, a repeténcia também ndo produz efeitos significativos no aprendizado dos
alunos, nos termos utilizados no dia a dia escolar, os estudos colocaram por terra a crenca de
que “repetir ¢ bom para o aluno aprender”. No Brasil a probabilidade estatistica de um aluno
repetente ser aprovado ¢ quase a metade da probabilidade de um aluno novo ser aprovado na
série (Ribeiro, 1991). Nesse processo forma-se um circulo vicioso em que a “a repeténcia ¢, em

si mesma, a principal causa da repeténcia” (Ribeiro, 1993).
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Se por um lado a repeténcia esta claramente associada a produgdo de desigualdade na
escola, por outro Ribeiro e Paiva (1995) chamam aten¢@o para os mecanismos diversos que vao
além da permanéncia diferenciada dentro do sistema escolar. Um desses mecanismos ¢ a
repeténcia, ou a propria ameaga, como expressao de um autoritarismo docente quando os
métodos de ensino ndo sdo suficientes para garantir o “interesse” do aluno, sua participag@o nas
aulas e nos trabalhos. O ato serve como base para a producao da ameaca, e € sobre essa que o
jogo maior acontece. A ameaga da reprovacao funciona como unico instrumento de motivagao,
atestando que o “fracasso” ¢ do aluno e mostrando o quanto o problema da repeténcia tem raizes
ligadas a praticas sociais autoritarias e de controle. Analisando a escola como responsavel pela
produgdo da cidadania, a conclusdo ¢ que todos se veem encaminhados para "cidadanias"
parciais/diferenciadas. Todavia, ¢ possivel supor que a exposi¢do mais prolongada a formas de
controle (o caso dos alunos repetentes) produziria uma cidadania com mais chances de ser mais
ampla, especialmente se a socializa¢do escolar e a aprendizagem de contetdos tiverem sido
eficientes, mas o efeito da repeténcia como puni¢do ou como ameaga €, ao contrario, corroborar
uma cultura familiar da submissao e do conformismo. Diante dos altos indices de repeténcia,
percebe-se que a ameaca nao funciona como motivagdo, faz parte de uma trajetdria esperada
por todos (pais, professores e alunos), tornando-se parte de um discurso que transfere
responsabilidades. Na otica da escola, cabe ao aluno com o apoio de sua familia a tarefa de
reverter essa situacdo, e na oOtica da familia, ¢ da competéncia do aluno e seu professor mudar
esse caminho, em ambas visdes o elemento em comum ¢ o aluno, de modo que rapidamente a
responsabilidade do fracasso ¢ transferida somente ao aluno, tido como o unico capaz de fazer
algo, se dedicar e transformar sua condigao.

Os estudos sobre a repeténcia conduzidos por Sergio Costa Ribeiro, Philip Fletcher,
Ruben Klein, Claudio Moura Castro e Vanilda Paiva nos anos 1990, sdo ainda hoje a base para
pesquisadores que se deparam com esse fendmeno no cotidiano escolar e que continuam a
buscar pelos mecanismos que ainda hoje corroboram a repeténcia.

Maria de Lourdes Sa Earp (2006) pesquisou as salas de aula de duas escolas da rede
municipal da cidade do Rio de Janeiro e revelou como a cultura da repeténcia se reproduz na
propria estrutura de aula, uma vez que o professor nao ensinava a todos os alunos. A autora
descreveu a sala de aula pela metafora “centro e periferia”, que define onde ficam os alunos
que sdo ensinados (centro) e os outros (periferia). Essa estrutura ndo corresponde exatamente
as defini¢des espaciais de centro e margem, ela ¢ construida e justificada pelas representagdes
docentes. Esses dois grupos de alunos podem ser definidos segundo critérios observaveis que

determinam as formas de relacdo do professor com os alunos na sala de aula. Tudo se passa
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como se alguns alunos fossem escolhidos para receber o ensino, a instru¢cdo do professor e
outros ndo. Na topologia social da sala de aula observada por Sa Earp, essa ndo ¢ para todos e
tem seu ritual legitimado pelo julgamento feito nos conselhos de classe, onde os professores
atribuem valores morais ao juizo escolar. A pesquisa realizada pela antropologa revelou
também outro aspecto da cultura da repeténcia presente nas representagdes dos professores,
denominada “o mito da aprovacdo automatica”. Na representacdo docente, a “aprovacdo
automatica” era (e ainda ¢) considerada a grande vila da educagdo fundamental do Rio de
Janeiro. Em seu trabalho de campo, os discursos encontrados relacionavam a auséncia da
reprovagdo como a principal explica¢do para o baixo desempenho dos alunos no nivel posterior.
Contudo, observando os alunos de paises que adotam a promogao automatica em seus sistemas
de ensino, como a Finlandia, Irlanda, e Japao, e o desempenho excelente que demonstram em
testes internacionais, nos quais o Brasil frequenta os ultimos lugares, tem-se a confirmacao da
tese de Ribeiro (1991) em que uma “pedagogia da repeténcia” estava cravada na cultura escolar
brasileira.

Galeno (2010), observando a implementagao do Programa Sucesso Escolar a partir de
2004 nas escolas da rede estadual do Rio de Janeiro, realizou um denso trabalho de campo em
um dos 200 estabelecimentos selecionados pelo governo em razio da sua baixa pontuacdo na
avalia¢do do Programa Nova Escola que considerava trés elementos para sua defini¢do: gestao,
proficiéncia dos alunos e indice de repeténcia. Do total de 600 escolas inscritas no Sucesso
Escolar, as com resultados piores na avaliacdo foram selecionadas para o programa de
monitoria, que contaria, entre outras coisas, com aulas de reforco para alunos com risco de
reprovagdo nas disciplinas de Portugués e Matematica. A autora pontua logo no inicio da sua
dissertagdo que “de inicio, foi dificil conciliar os indices da escola que pesquisei com a crenga
generalizada (da direg¢do aos funciondrios e alunos) de que eu estava diante de uma ‘boa escola’”
(Galeno, 2010, p. 17), o que levou a pesquisadora a investigar as diferentes visdes sobre a
pedagogia da repeténcia no centro de um drama social. O discurso do entdo Secretario de Estado
de Educacdo, Claudio Mendonga, era permeado pelas ideias de Sérgio Costa Ribeiro e a
repeténcia tratada como o pior problema da educacdo brasileira. Envoltos aparentemente em
uma outra concepg¢do, alunos, professores e dire¢ao da escola na qual Galeno realizou sua
pesquisa, tinham outra ideia da questdo: o que garantia a escola sua tradicional boa fama, era
justamente o enorme indice de reprovacao (sobretudo no 1° ano) que excluia os alunos mais
fracos, principalmente apds a extingao do concurso de selecao de alunos novos. Assim, o que
era o pior problema para um (secretaria de educacao) era a solug¢ao dos piores problemas (alunos

ruins) para outros (atores sociais da escola estudada). Duas faces de uma mesma moeda, a
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pedagogia da repeténcia. A hierarquizagdo das unidades do sistema educacional realizada pelo
Programa Nova Escola ndo coincidia com a autoclassificagdo da escola nem com sua reputacao
na comunidade no entorno. Essa e outras escolas acreditavam genuinamente na qualidade do
ensino que ofereciam, e para garantir essa qualidade era necessario aplicar o método da
reprovagdo para manter seu status de “rigida”, “puxada”, “dificil”, “uma escola boa”. O foco
dado aos numeros, as estatisticas de aprovacdo, a criagdo de mecanismos para evitar a
reprovacao (como a dependéncia), de acordo com o Secretario, possibilitavam a criagao de
“estratégias de superacdo das dificuldades” nos estabelecimentos escolares, mas segundo os
atores sociais envolvidos no processo escolar se tratava de uma “burocratizacao da reprovacao”,
ou “pressdo para aprovagdo”, o que constituia, um enorme obstaculo para o ensino da maneira
como esses atores o concebiam.

Em minha dissertacao de mestrado, defendida em 2012, publica em formato de livro em
2018, busquei compreender como se dava a constru¢do das classificacdes escolares que
organizava os alunos em "bons" e "maus" alunos em uma escola de ensino médio da rede
estadual localizada na cidade do Rio de Janeiro. Entre outros elementos, a repeténcia mais uma
vez marcava presenga € compunha a organizagdo escolar, desde a composi¢ao das turmas (as
turmas eram ordenadas por nimeros crescentes € os alunos organizados do “melhor” para o
“pior”, existindo até mesmo uma turma s6 de repetentes), passando pela sua localizacdo no
prédio (as turmas de primeiro ano, mais numerosas € com maior indice de reprovagdo ocupavam
as menores salas e localizadas ao longo do corredor central menos arejado, menos luminoso e
mais barulhento, apenas os terceiros anos eram "salvos" das mas condi¢des) e chegando aos
professores e suas disputas em torno do tipo de autoridade que representavam (o caso do
professor de fisica, que proporcionava experiéncias e ensinava a todos através delas, causou
grandes dificuldades aos demais colegas uma vez que seu comportamento suscitou a cobranca
por parte da direcdo de resultados semelhantes nas outras aulas). Por fim, ao analisar as
historias de vida de alguns dos personagens do drama social, encontrei a historia de Ricardo,
que repetia pela 5 vez o terceiro ano, e repetia no seu discurso a culpa que carregava pelas
primeiras reprovagdes, que se seguiram de uma persegui¢ao dos professores. Mas Ricardo, era
persistente e afirmou que nunca desistiria (ele se formou em 2013). O jovem estudante
carregava duas marcas dificeis de serem minimizadas: era negro e repetente. No interior das
relacdes estabelecidas no cotidiano escolar, as classificagdes pareciam separar o "joio do trigo"
para garantir o melhor aos poucos que mereciam. A repeténcia mais uma vez aparecia como
organizadora e gestora da heterogeneidade escolar, realizando o tri de gastos, investimentos,

tempos, salas, professores e conhecimentos.
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1.2.2.1.  Os ntimeros da repeténcia no Brasil e no Rio de Janeiro

Hoje, quase 30 anos apds a renomada discussao trazida por Sérgio Costa Ribeiro (1991)
entre outros pesquisadores na década de 1990, a repeténcia continua a ocupando um papel
central na escola e na agenda das pesquisas educacionais. Apesar da reducao dos indices
relacionados a repeténcia ao longo desse periodo, os numeros ainda revelam uma realidade
educacional desigual que exclui e condena aqueles que ndo aprendem.

De acordo com os dados do PISA®, no exame realizado em 2015, no Brasil 36% dos
jovens de 15 anos afirmaram ter repetido uma série escolar a0 menos uma vez, uma propor¢ao
semelhante a do Uruguai, e quase 26% maior que a média dos paises da OCDE. Entre os paises
latino-americanos que participaram do PISA 2015, apenas a Colombia possuia uma taxa de
repeténcia escolar (43%) superior a do Brasil, uma pratica associada a niveis mais elevados de
desigualdade social na escola e a niveis elevados de abandono escolar. Apesar dos resultados
ainda alarmantes, entre 2009 e 2015, houve um declinio de 6% na taxa de repeténcia escolar no
Brasil, observado principalmente entre os alunos do ensino médio.

O grafico 1 propde uma visdo panordmica dos indicadores de fluxo escolar para o
ensino médio entre 2007 e 2015%. Ao longo dos anos a taxa de promogio se mantém em torno
de 70%, apontando para o outro lado da moeda que ¢ uma taxa de repeténcia em torno dos 12%.
Essa estabilidade relativa mostra o quanto ainda € preciso chamar a atencao para a questao da
repeténcia e implementar acdes que objetivem melhorar os indices de qualidade do ensino

ofertado nos estabelecimentos escolares brasileiros.

5 O PISA tornou-se uma importante referéncia de avaliagdo educacional em larga escala no contexto mundial.
Desde sua primeira edigdo, em 2000, o nimero de paises e economias participantes tem aumentado a cada ciclo.
Em 2015, 70 paises participaram do PISA, sendo 35 deles membros da OCDE e 35 paises/economias parceiras. A
populagdo-alvo do PISA ¢ formada por estudantes com idade entre 15 anos e 2 meses ¢ 16 anos e 3 meses no
momento da aplicagdo do teste, matriculados em uma institui¢cdo educacional. A amostra brasileira para o PISA
2015 consistiu de 841 escolas, 23.141 estudantes e 8.287 professores. Em 2015, fizeram parte do PISA os 35 paises
da OCDE: Alemanha, Austrilia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovénia, Espanha, Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia,
Israel, Italia, Japdo, Letdnia, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Polonia, Portugal, Reino Unido,
Republica Tcheca, Suécia, Suiga e Turquia. Além disso, 35 paises/economias parceiras, incluindo o Brasil,
participaram. Sao eles: Albania, Argélia, Argentina, Bulgaria, Catar, Cazaquistdo, Cingapura, Colombia, Costa
Rica, Croécia, Emirados Arabes Unidos, Georgia, Hong Kong, Indonésia, Jordania, Kosovo, Libano, Lituania,
Macau, Macedonia, Malasia, Malta, Moldavia, Montenegro, Peru, Reptblica Dominicana, Roménia, Russia,
Tailandia, Taipei, Trinidad e Tobago, Tunisia, Uruguai ¢ Vietna.

% Qs dados que serdo apresentados foram produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) e Ministério da Educag@o com base em uma metodologia de acompanhamento longitudinal
da trajetoria dos estudantes entre 2007 e 2017. Pela primeira vez, foram produzidas informagdes desse tipo pelos
orgdos educacionais. Para os indicadores de fluxo escolar ¢ importante pontuar que foram avaliadas a transi¢do do
aluno entre dois anos consecutivos considerando os seguintes cenarios possiveis: promogao, repeténcia, migragao
para EJA e evasdo de escola.



129

Grafico 1 - Taxas de promocgao, repeténcia, migragao para EJA e evasdo no ensino
médio entre 2007 e 2015
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Fonte: MEC/ INEP, 2007 ¢ 2015.

No gréfico 2 tem-se dados mais detalhados, atendo-se as diferencas ao longo das séries.
Quanto a primeira etapa do ensino basico, apesar da melhora dos indices, o fendmeno da
repeténcia ainda persiste sobretudo no 3° € 6° anos. As pesquisas na area de educagao ressaltam
os efeitos nefastos da reprovagdo nessa fase do ensino, o aluno reprovado ainda no inicio da
sua escolaridade tem mais chances de ser novamente reprovado, sendo um forte candidato a
evasdo escolar. Vale destacar que a partir do 6° ano dois movimentos podem ser observados: o
aumento da parcela de alunos transferidos para a Educacao de Jovens e Adultos e o crescimento
da taxa de evasdo. A progressdo desses indicadores culminard na explosdo das taxas de

repeténcia e evasdo no primeiro ano do Ensino Médio.
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Grafico 2 - Taxas de promogao, repeténcia, migracdo para EJA e evasdo por série —
Censo 2014/2015 - Brasil
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Fonte: MEC/ INEP, 2015.

Confirmando as teorias ja enunciadas, ¢ possivel observar os indices catastréficos do
primeiro ano do Ensino Médio. Com a taxa de aprovacdo mais baixa (69,2%) e a maior taxa de
repeténcia (15,3), a entrada no ensino médio continua sendo um divisor de dguas na trajetoria
escolar dos alunos. Os motivos para tal sdo de varias ordens. De acordo com os professores, em
primeiro lugar, esse resultado retrata os resultados da politica de progressao continuada,
aplicada atualmente por algumas redes municipais e estaduais no pais. A chamada “aprovacao
automatica”, busca promover um melhoramento do fluxo de alunos pela organizacdo escolar
por “ciclos” no lugar das “séries”®’. Essa foi uma das medidas para solucionar os elevados
indices de reprovacao, principalmente nas séries iniciais do ensino fundamental, fazendo com
que, na dtica dos professores, muitos alunos avancassem de série sem obter o conhecimento
considerado como o minimo necessario. A referida agdo governamental se tornou o argumento
mais utilizado pelos professores nas salas de aula quando ndo conseguiam fazer um aluno

entender algo ou até mesmo quando uma turma inteira nao apreendia o conteudo.

7 De maneira geral, o que ficou conhecido como “aprovacgdo automatica” foi uma politica de escolariza¢do por
ciclos. Primeiramente, foi instaurado o ciclo de alfabetizacdo, que tinha como objetivo dar continuidade ao
processo de alfabetizagdo, durante um periodo de trés anos com um trabalho ndo fragmentado. Almejava-se
disponibilizar maiores oportunidades de escolarizag@o aos alunos, sendo tragados objetivos gerais para o ciclo e
especificos para cada ano. Os alunos, no entanto, ndo ficariam retidos, caso ndo alcangassem os objetivos previstos.
Algum tempo depois, o sistema foi expandido para todo o ensino fundamental. Mas como diz o dito popular: “na
pratica a teoria ¢ outra”. O sistema de ciclos, a0 mesmo tempo em que combatia a repeténcia ¢ a evasdo escolar,
escamoteava 0s numeros, ja que varias criangas ndo conseguiam aprender ¢ eram aprovadas para a etapa seguinte
do ciclo.
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No geral, a “aprovacdo automatica” sempre foi alvo de divisdo de opinides, por um lado
professores, diretores, alunos e familiares concordavam com essa medida, pois evitava que os
alunos ficassem retidos nas séries iniciais, por outro, grande parte discordava, porque
considerava necessario reprovar os alunos que “nao aprenderam” e também achava injusto com
aqueles que se esforcaram e conseguiram “passar de ano”. Em termos gerais, todo o mal-estar
criado pela existéncia ou pelo fim da aprovagdo automatica, que gerou a “reprovagao
automatica”, ¢ causado pela sensibilidade do sistema escolar, encarado como um sistema
meritocratico por exceléncia, em lidar com a auséncia de seus principais mecanismos de
manuten¢do e regulamentagdo, a saber: a aprovagdo e a reprovacdo. Na cultura escolar
meritocratica, aqueles que aprendem sdo aprovados, os que ndo aprendem sdo reprovados,
portanto permitir a progressao sem uma aprovagao vista como legitima ¢€ realizar a aprovacao
automatica excluindo do préprio sistema o processo de manutengdo da sua espinha dorsal por
meio da aplicacdo de suas concepcdes de justica e mérito.

A grande consequéncia para o sistema como um todo foi a chegada de jovens
despreparados no ensino médio, apenas mudando o problema de lugar — os indices exorbitantes
de reprovacao foram deslocados da 1* série do ensino fundamental para a 1* série do ensino
médio —, sendo, portanto, seus efeitos percebidos ao longo de toda a trajetoria escolar dos
estudantes. Nao sé os setores académicos chegaram a essa conclusdo, produzindo pesquisas
sobre o tema, como os proprios professores recorrentemente afirmavam em suas salas de aula,
diante das dificuldades dos alunos, principalmente nas disciplinas de exatas: “E falta de base”,
“E culpa da aprovagio automatica”, “Vocés ndo aprenderam isso no ensino fundamental? Isso
¢ basico”. O efeito perverso da aprovacdo automatica foi admitido ainda pela secretaria
municipal de educagdo do municipio do Rio de Janeiro na época em que foi decretado o fim da
aprovacao automatica na cidade. Em entrevista, Claudia Costin declarou: “Acabar com a
aprovacao automatica ndo quer dizer que vai ter a reprovacdo automatica. A ideia € que as
criangas aprendam”.

Ha ainda a visdo defendida por coordenadores, inspetores e professores de que a
reprovacao no ano inicial do ensino médio € uma pratica comum e necessaria para o
“enquadramento” dos novos alunos, isto ¢, na cultura escolar o aluno recém-chegado do ensino
fundamental, na maioria dos casos oferecido pelo municipio, precisa ser apresentado as novas
regras e normas da rede estadual de ensino, e precisa ainda perceber que ¢ “preciso crescer”.
Nesse caso, a reprovacao seria uma espécie de ritual de passagem aferindo maturidade aos
alunos repetentes. Uma contradicao interessante, uma vez que se acredita que colocando alunos

repetentes com alunos mais novos provocara um amadurecimento.
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Quanto ao Rio de Janeiro, o estado apresentou resultados um pouco melhores que a
média nacional, mas ainda bem distante dos estados com as melhores taxas de promocao e

menores taxas de repeténcia e evasao (Ceard e Sao Paulo).

Grafico 3 --Taxas de promogao, repeténcia, migragdo para EJA e evasdo do ensino médio —
Censo 2014/2015 — Brasil e unidade da federacao
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Fonte: MEC/ INEP, 2015.

Dados do INEP permitem uma analise mais detalhada do caso do estado do Rio de
Janeiro entre 2015 e 2017. Seguindo a tendéncia brasileira, a taxa de aprovagdao ¢ menor na

primeira série do ensino médio, apresentando uma redugdo de 3,6% de 2015 para 2017.

Tabela 3 - Taxa de Aprovagao (%), Rio de Janeiro

2015 2016 2017
1* Série 73,9 65,8 70,3
2* Série 80,5 75,7 79,3
3% Série 90,6 85,9 89,6

Fonte: MEC/ INEP/ Elaboragédo da autora/ 2015-2017
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As taxas de reprovacdo e abandono, seguem mais altas também no primeiro ano e
aumentaram entre 2015 e 2017, mantendo valores superiores a média nacional. Esses
indicadores tendem a diminuir a medida que o aluno avanca nesse nivel de estudo, isso porque
o ensino médio no Brasil € no estado do Rio de Janeiro também, possui a forma de um funil,
reduzindo drasticamente seu efetivo na ltima série. Desse modo, as taxas que representam o
fracasso escolar diminuem uma vez que a parte maior da selecdo ¢ realizada logo na chegada,

no primeiro ano.

Tabela 4 - Taxa de Reprovacdo (%), Rio de Janeiro

2015 2016 2017
1* Série 20,2 23,1 22,8
2* Série 14,9 16,2 16
3* Série 6,7 83 7,5

Fonte: MEC/ INEP/ Elaboracao da autora/ 2015-2017

Tabela 5 - Taxa de Abandono (%), Rio de Janeiro

2015 2016 2017
1* Série 5,9 11,1 6,9
2* Série 4,6 8,1 4,7
3* Série 2,7 5,8 2,9

Fonte: MEC/ INEP/ Elaboracao da autora/ 2015-2017

As dificuldades escolares dos alunos do ensino médio do estado expressas através das
taxas apresentadas, culminam com elevados indices de distor¢ao idade-série que mostra o atraso
escolar desses jovens em relacdo a idade ideal para estarem frequentando as respectivas séries
escolares. Quase metade dos alunos matriculados no primeiro ano do ensino médio fluminense

estao fora da idade escolar correta para esse nivel de estudos.

Tabela 6 - Taxa de Distor¢ao Idade-série (%), Rio de Janeiro

2015 2016 2017
1* Série 41,2 46,6 47,1
2* Série 35,7 38,2 39,4
3% Série 29,3 31,9 30,8

Fonte: MEC/ INEP/ Elaboracao da autora/ 2015-2017
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1.2.3. A repeténcia na Franca

A escola, na Franca como no Brasil, pode ser considerada como um instrumento de
selecdo e classificacdo por exceléncia. Nesse contexto, a pratica da repeténcia encontra
facilmente um lugar nesse sistema em que o aluno que fracassou em uma prova tem apenas
duas escolhas: recomegar ou partir. E como nos dois paises nao existe um modelo de
recuperacdo no seio de uma administracdo rigida e coletiva de ensino, a solug¢@o acaba sendo
recomecar um ano inteiro. Desse modo, a repeténcia se apresenta como uma modalidade
particular de gestdao do sistema educativo com custos e beneficios que ha mais de 50 anos vem
sendo estudados por pesquisadores de diversas areas como sociologia, educagdo, economia e
gestdo publica. Existem alternativas a esse modelo, como por exemplo com a sele¢do e a
constitui¢do de vias de estudos com de medidas de acompanhamento especificas aos alunos
com dificuldades escolares. E ¢ justamente a rejeicao desses outros caminhos e a permanéncia
da repeténcia que continua atraindo a atencao de pesquisadores e uma das razdes que justifica
essa tese.

A repeténcia ainda faz parte da paisagem educacional francesa, mesmo apo6s as diversas
reformas adotadas ao longo dos ultimos 30 anos referentes por exemplo a eliminagdo das vias
de estudos no nivel do ensino fundamental ou ainda a instalagdo dos ciclos de aprendizado (ao
invés de séries) na educagdo primaria. Ainda assim, ¢ inquestionavel a diminui¢ao dos indices
de repeténcia, e essa evolucao pode ser em boa medida de acordo com alguns autores em virtude
da “boa vontade” politica das autoridades responsaveis.

Jean-Jacques Paul (1997) mostra que na década de 1990 no final do ensino fundamental,
isto €, ao final dos nove anos de escolaridade (em teoria), praticamente 1 em cada 4 alunos da
via de estudos geral havia repetido ao menos um ano. Cerca de 60% dos alunos das classes de
terceiro ano do ensino médio (12 anos de estudos em tese) foram repetentes em algum momento
de suas trajetorias escolares considerando apenas a filiere geral. Se voltarmos as atengdes para
as vias tecnologicas esse panorama ¢ ainda mais grave, um pouco mais de 80% dos estudantes
que frequentavam as classes de terminales tecnologiques haviam repetido alguma série ao longo
do percurso escolar.

Em territorio francés, a repeténcia apresenta faces e motivagdes multiplas que passam
desde os problemas e dificuldades escolares as estratégias familiares em razao da escolha de
uma orientacdo (uma via de estudos). As classes onde ha o maior indice de reprovagao de série

sdo as classes de troisieme (nono ano do E.F.), seconde (primeiro do E.M.) e premiére (segundo
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ano do E.M.). Em muitos casos, a repeténcia € solicitada pelos alunos e suas familias em virtude
de uma orientacdo ndo desejada (este € um trago especifico da repeténcia na Franca). Isto &,
muitas vezes em fungdo das notas ou de outros elementos que fazem parte do julgamento
professoral (esse tema sera retomado no capitulo 4) os alunos sdo encaminhados para a via de
estudos tecnologica, as familias descontentes solicitam a reprovagdo para que possam solicitar
uma reorientacdo no ano seguinte, buscando na maioria dos casos uma filiere geral. O ensino
profissionalizante pouco contribui para o aumento das taxas de repeténcia, uma vez que ele
mesmo faz pouco uso dessa pratica, contudo os baixos indices de repeténcia no ensino
profissionalizante devem ser contrastados com as altas taxas de alunos com atraso escolar,
muitos deles repetentes, e ainda os indices elevados de décrochage (abandono sem diploma)
muito mais presentes nessa via de estudos que no liceu de ensino geral e tecnologico.

A utilizagdo da repeténcia como uma ferramenta de remediagdo escolar comega a fazer
parte do cenario francés ainda bem cedo, no comego do ensino fundamental, nas primeiras
aprendizagens. Mais de 7% dos alunos das classes de CP (1° ano do E.F.) e CE1 (4° ano do
E.F.), apesar das instrugdes regulamentares que desaconselham, mas nao proibem, a repeténcia
no meio de um ciclo de aprendizagem. Dentro da Unido Europeia boa parte dos paises proibem
arepeténcia no ensino primario seja apenas nos primeiros anos ou durante toda essa fase escolar
(Eurydice, 2011). Quanto a eficiéncia dessa medida, Seibel e Levasseur (1983) mostraram que
a repeténcia nas classes de CP nao favorece o aprendizado e os alunos repetentes progridem
menos que alunos com nivel escolar também considerado fraco, mas que nao repetiram a série.
Dez anos mais tarde, Grisay (1993) chega as mesmas conclusdes no que concerne os alunos do
college (segundo ciclo do E.F.). A repeténcia ¢ apresentada como ineficiente do ponto de vista
pedagogico, mostrando que embora haja alguma progressao durante o segundo ano que o aluno
frequenta a mesma série, esse desempenho ¢ menor que um outro aluno com as mesmas
caracteristicas escolares e que passou para uma classe superior. O pedagogo belga Marcel
Crahay (1996) obteve o mesmo tipo de conclusdo contrastando exemplos internacionais com o
caso francés. Ainda no mesmo ano Jean-Jacques Paul (1996) relata que o processo de decisdao
da reprovagado ¢ subjetivo, esta decisdo deixa espago para um alto grau de arbitrariedade ao
nivel do aluno, sua familia, sua escola, sua classe, etc.

No nivel do college os maiores indices de repeténcia podem ser encontrados nas classes
de troisieme, isto €, ltimo ano antes da passagem para o ensino médio. No relatdrio produzido
em 2015 pelo CNESCO (Conseil national d’évaluation du systeme scolaire) os diretores dos
estabelecimentos escolares que participaram da ocasido da conferéncia Consensus (que

embasou o relatdrio) reconheceram que a maior demanda pela repeti¢do dessa série € por parte
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das familias em razdo de estratégias relacionadas a orienta¢do. Essa medida ¢ tomada pelas
familias como medida de evitar uma orientagdo para via profissional, a tentativa ¢ de que no
ano seguinte, diante da repeténcia, ou o aluno alcance melhores resultados, ou os professores
sensibilizados com a insisténcia aceitem o pedido de reorientagdao para um liceu geral ou
tecnologico. Os diretores afirmaram ainda que a pratica comum dos conselhos de classe em
relag@o aos alunos com dificuldades escolares ¢ o encaminhamento para a via profissional. Essa
postura se tornou mais frequente a partir da volta as aulas de 2015 quando uma nova lei proibia
a repeténcia, exceto em casos de afastamento justificados por longos periodos e/ou causas
médicas. Nas fichas apelidadas de “navettes ”, espécies de formularios que transitam entre pais
e aescola, onde sdo expressos os desejos e preferéncias dos alunos e familiares quanto a escolha
da via de estudo, a possibilidade de solicitar a repeticao da série foi extinta.

Um pouco no mesmo sentido, no ensino médio, o primeiro ano € a série com as maiores
taxas de reprovagdo. Buscando também evitar uma orientagdo em direcdo da via
profissionalizante, também podera ser usada como estratégia para impedir uma orientagdo para
via tecnoldgica ou uma filiere geral diferente daquela desejada. Nos estudos que tratam essa
questdo, frequentemente a reprovacdo como estratégia familiar aparece como sendo
ligeiramente “melhor” que a reprovagdo por demérito. Todavia, considerando as declara¢des
dos proprios diretores, como relatado pelo CNESCO, e ainda as informagdes coletadas ao longo
do trabalho de campo, percebe-se uma pratica muito frequente que ¢ a orientag@o pelo fracasso
escolar, ou seja, alunos que ndo obtiveram resultados satisfatorios sao orientados em direcao as
vias menos prestigiosas profissionais e tecnoldgicas. Assim, apesar de as familias em alguma
medida se anteciparem e proporem a reprovagdo, o proprio encaminhamento do conselho de
classe para as filieres professionnelles e technologiques ¢ uma expressao da reprovagdo em um
contexto em que ela ndo ¢ autorizada. Portanto, trata-se do mesmo fendmeno envolto em uma
roupagem diferente.

No processo da repeténcia, varios personagens sdo envolvidos. Gary-Bobo e Robin
(2014) analisaram como cada um deles se relaciona com esse fenomeno. Em primeiro lugar os
economistas analisaram o posicionamento dos professores acerca do tema. No geral os docentes
sdo favoraveis a reprovacao por algumas razdes principais. Trata-se de uma classe ainda muito
apegados ao papel de certificador publico, vendo nessa atribui¢do um instrumento de poder, em
outros termos, um mecanismo de disciplina ou até mesmo uma ferramenta de motivagdo ao
esforco dos alunos. Nesse momento a repeténcia ¢ colocada como ameaca e puni¢ao, logo para
que se torne credivel € preciso que a repeténcia tome forma e, que exista, portanto, os repetentes.

Os autores pontuam ainda outros estimulos possiveis, potencialmente mais eficientes, como ¢
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o caso da orientagdo e da expulsdo. Os professores seriam ainda favoraveis a repeténcia pois,
preferem trabalhar com classes relativamente homogéneas ao que a repeténcia prestaria um
bom trabalho. Todavia, outros dispositivos como separagdo dos alunos por nivel, segoes,
colocando em pratica pedagogias mais adaptadas, etc. A separacao por nivel poderia at¢ mesmo
ser uma boa solugdo para concentrar as medidas de apoio escolar, normalmente com altos
custos, em alunos que mais precisam e evitando ainda os efeitos negativos do estigma repetente.
Entretanto, os autores chamam a aten¢ao para o tipo de formagdo dada aos docentes focada
sobretudo sobre a matéria a ser ensinada com pouca aten¢ao ao método de ensino, fato que
conduz os professores a preferirem ensinar aos melhores alunos, aqueles que aprendem ou estao
mais dispostos a aprender aquilo que eles t€ém para ensinar. Por fim, os professores também se
mostram favoraveis a repeténcia por medo de serem julgados como pouco sérios € sem rigidez
no trabalho.

J& os pais e responsaveis, sdo favoraveis a repeténcia na medida em que ela ¢ um sinal
de qualidade do estabelecimento no qual pretende-se matricular seus filhos. Uma escola que
possui uma politica rigorosa de reprovacao transmite ao publico em geral que se trata de um
estabelecimento que ndo compromete o nivel dos alunos mantendo-o elevado. Logo, de uma
certa maneira em funcdo do julgamento sobre a qualidade do estabelecimento, em razdo da
ambicdo que nutrem sobre seus filhos e ainda de suas habilidades, preferem escolas que
praticam a reprovacao como forma de garantir a selecdo e homogeneidade do entorno que ira
conviver com seus filhos ao longo da trajetoria escolar. Esse mecanismo provoca ainda uma
forma de auto sele¢do por parte das familias cujos filhos possuem um desempenho escolar mais
fraco, eles procuram escola onde a reprovacdo ¢ menor, para tentar garantir os resultados
escolares dos seus. De igual modo, os proprios alunos sdo favoraveis a reprovacao como medida
de qualidade, mas se tornam contrarios quando lhes atingem, mantendo uma relagdo ambigua
com o fenomeno tal como seus pais.

Quanto aos diretores dos estabelecimentos e administradores publicos, para os primeiros
a repeténcia pode ser utilizada como parte de uma politica de selecdo da clientela, um
catalisador de uma politica de qualidade. A repeténcia se torna entdo de fato um incentivo para
todos os parceiros: alunos, professores, pais. Ainda, em um sistema onde existe e livre escolha
dos estabelecimentos (que ndo ¢ o caso francés, em razdo da carte scolaire), a repeténcia €
também um instrumento que permite de excluir, sem dizer propriamente, os alunos com niveis
mais baixos de rendimento escolar, uma vez que esses se sentirdo ameagados pela “rigidez” do
sistema e tenderao a se matricular em outros estabelecimentos para escapar da repeténcia. No

que diz respeito ao administrador publico, normalmente esse ator volta suas atengdes para os
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custos, e em particular, os custos em termos de fundos publicos dos varios sistemas possiveis.
A repeténcia tem um alto custo tanto em relacdo aos gastos realizados diretamente com os
alunos que continuam por mais tempo nos bancos da escola (professores, manutengao das
escolas, material escolar, etc.) quando custos de oportunidade uma vez que os repetentes
poderiam ter ingressado no mercado de trabalho mais cedo, e assim, comegado a pagar impostos
e taxas, assim como injetar dinheiro no mercado.

Por fim, Gary-Bobo e Robin (2014) sinalizam que apesar da hostilidade dos
pesquisadores em relagdo a repeténcia, ela € vista pelos atores sociais envolvidos nesse processo
como util. Seja nas estratégias familiares, como repetir a trosieme para evitar uma orientacao
em dire¢do as vias profissionalizantes, ou em classe de seconde para impedir uma indicagdo de
via tecnologica ou uma secao geral contraria ao voto expressado. Para os professores a utilidade
esta na utilizacao da ameaga da repeténcia como uma arma poderosa em prol da ordem escolar.
Para os autores ¢ a forca dessas crengas e dessas situagdes que permitiram e ainda permitem a
manuten¢do de uma pratica tdo custosa para a sociedade.

De maneira geral, ainda hoje a crenga na eficiéncia da repeténcia esta bem instalada na
sociedade francesa, bem como no intimo de professores, pais e alunos. Na pesquisa realizada
pelo CNESCO em 2015 sobre a repeténcia, foram interrogados 3.302 alunos do segundo
segmento do ensino fundamental e 2.314 estudantes do ensino médio oriundos de 59
estabelecimentos. De acordo com esse estudo, 69% dos lycéens e collégiens se declararam
contrarios a supressdao da reprovacdo na série. Cerca de 80% veem a repeténcia como uma
segunda chance e 73% julgam essa pratica como util. Mesmos aqueles que ja repetiram algum
ano escolar guardam boas memorias desse periodo e 67% afirmam terem trabalhado e se
esforcado mais no ano em que repetiram. Cerca de 71% dos alunos que participaram da pesquisa
concordaram com a afirmacgdo “J’ai eu de meilleurs résultats [’année redoublée” (eu tive

melhores resultados no ano em que repeti).

1.2.3.1.  Os ntmeros da repeténcia na Franca

As discussodes sobre a repeténcia se intensificaram no meio académico francés e na
opinido publica ha cerca de 50 anos. Sobretudo a partir dos anos 2000, com os resultados
periddicos da avaliagdo realizada pelo PISA, o tema ¢ a cada vez retomado e discutidas

possibilidades para redugdo dos indices e solu¢do do problema dentro do sistema escolar
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francés. Os numeros relacionados a pratica da repeténcia sdo expressivos, € se comparado aos
paises da América Altina o Brasil tem apresentado resultados desfavoraveis, a Franga tem
seguido um caminho semelhante quanto aos paises da OCDE.

Nos anos 1970, aproximadamente 1 a cada 5 alunos repetia a classe de CP e 1 a cada 7
refazia a classe seguinte, CM2. A partir dos anos 2000 houve uma intensificagdo da reducao
dessa pratica pedagogica. Contudo, em 2012, um total de 28% dos alunos franceses com idade
de 15 anos, declararam ter repetido ao menos um ano ao longo de sua trajetdria escolar. Esse
indice colocou a Franga em quinto lugar no ranking dos paises com os maiores indices de
repeténcia do mundo (OCDE, PISA 2012). A performance negativa em matéria de repeténcia
apresentada pela Franga na ocasido, esconde ainda grandes disparidades entre as vias de estudo
no nivel do ensino médio. Se nas classes de primeiro ano nos estabelecimentos de ensino geral
e tecnologico 19% dos alunos encontram-se em atraso escolar, esse indice alcanca a marca de
57% no primeiro ano profissionalizante e 82% no primeiro ano para formag¢ao do diploma CAP.
Tendo em vista a dimensdo da repeténcia na Franca, com base nos dados do Pisa entre 2003 e
2012, o CNESCO produziu um relatério publicado em 2014 sobre o estado da repeténcia na
Franca. Com relagdo as carateristicas gerais e externas a escola o relatério ressaltou as seguintes
caracteristicas:

- O género esta correlacionado de maneira significativa a probabilidade de repetir o ano na
escola. Embora tenha diminuido para algo em torno de 48% em 2012, em 2003 ser menino
significava uma probabilidade 83% a mais de ser repetente. Contudo, pertencer ao género
masculino ainda ¢ significativamente negativo em relacao a repeténcia;

- A estrutura familiar estd também fortemente ligada a probabilidade de ter a0 menos uma
repeténcia no histérico escolar. Ainda mais impactante ¢ fazer parte de uma familia
monoparental, visto que essa caracteristica ¢ associada a uma probabilidade de ja ter repetido
37% maior que um aluno que vive com seus dois pais mantendo outros atributos em um mesmo
nivel. Mesmo com a diminuigdo apresentada entre 2003 e 2012, a estrutura familiar continua
mantendo patamares importantes no que toca a probabilidade de reprovar ou ndo uma série
determinada.

- O nivel de escolaridade dos pais ¢ também uma varidvel relevante, e estd estreitamente a
probabilidade de haver uma repeténcia no historico escolar. Quanto maior o nivel de
escolaridade dos pais, menores as chances de um aluno com 15 anos (idade de referéncia do
PISA) ser repetente. Em 2012 ¢ sobretudo o nivel de educacdo da mae que se impde com
impactos superiores ao nivel escolar do pai. Desse modo, ter uma mae com diploma do ensino

superior em 2012 estava associado a uma probabilidade de ter repetido quase 3 vezes menor
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em comparagdo com aqueles que cuja mae estudou somente no ensino fundamental, com
condi¢des normais € iguais nas outras variaveis. Esses resultados diferem daqueles obtidos em
2003, quando o nivel educacional paterno era mais significativo sobre a probabilidade de ser
repetente. Uma possibilidade de explicagdo para tal mudanca € o aumento significativo do nivel
de escolaridade geral das mulheres a partir dos anos 1990 (que seriam entdo as maes dos alunos
com 15 anos em 2009 e 2012).

- Um outro elemento importante na analise ¢ o més de nascimento, quanto mais tarde no ano
um aluno nasce, mais chances ele tem de ter repetido. Essa caracteristica esta ligada ao fato de
que os professores do ensino primario retém com mais facilidade alunos nascidos nos meses
finais do ano®, considerados frequentemente menos maduros de maneira que um ano a mais é
supostamente tomado como uma possibilidade de permitir que a crianga alcance e diminua seu
atraso. Segundo os parametros estimados no relatério, o trimestre de nascimento foi mais
impactante sobre a repeténcia em 2012 que em 2009 ou 2003. O que significa dizer que os
argumentos em prol a utilizag@o da repeténcia como medida para o amadurecimento dos alunos
foram mais determinantes nas repeténcias recentes.

- A duragdo do tempo passado na pré-escola tem um papel determinante na configuracao da
repeténcia na Franga. Um aluno que tenha frequentado esse nivel de ensino por apenas um ano,
possui uma probabilidade duas mais maior de repetir que uma crianca que tenha passado mais
tempo nessa fase escolar. Esse fato oscilou pouco entre 2003 e 2012, conservando niveis
semelhantes de uma edicao a outra.

- A nacionalidade dos alunos ou de suas familias ndo representaram uma influéncia significativa
sobre a probabilidade de ter repetido na avaliacdo do ano de 2012, o que significou uma melhora
nesse quesito uma vez que em 2003, o fato de ndo ter o francés como a lingua oficial em casa
aumentava em 80% a probabilidade de ter uma repeténcia no curriculo (todas as outras variaveis
em condicdes controladas).

- As condigdes econdmicas das familias, apreendidas pelo status de trabalho dos pais (regime
de 40 hora semanais, regime de horas parcial, desempregado) ndo se portaram como variaveis
significativas na avaliagdo realizada em 2003, mudando completamente de realidade em 2012.

Na avalia¢do mais recente, um aluno cujo pai estd desempregado ou trabalho em regime de

%8 Vale lembrar que o calendario escolar francés se inicia normalmente no més de setembro (alguns anos na tiltima
semana de agosto) e termina no més de junho ou julho, dependendo do nivel de estudo. Assim, por exemplo, se
um aluno faz aniversario no més de margo, ele comegara a classe de CP com 7 anos e terminara com 8, enquanto
que aqueles nascidos em dezembro, comegardo o ano escolar na mesma classe com 6 anos, ¢ terminardo com 7.
Esses ultimos sdo os candidatos com mais chances de repetir, de acordo com essa 6tica dos professores, em que a
repeténcia € utilizada como medida para o amadurecimento dos alunos.
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horas parcial, possui duas vezes mais chances de ter reprovado de série que um filho de pai cujo
trabalho ¢ em regime integral. Com relag@o ao status do trabalho da mae, os dados sdo também
impactantes. Um aluno cuja mae encontra-se desempregada possui 58% a mais de chance de ja
ter repetido de série ao longo de sua trajetoria estudantil em comparacao a um aluno cuja mae
possui um trabalho em regime integral.

De maneira geral, as caracteristicas dos alunos repetentes evoluiram de maneira
significativa nesse periodo de 10 anos avaliado pelo CNESCO. Enquanto o género, as
caracteristicas familiares e a lingua falada em casa sdo menos impactantes no periodo mais
recente, os atributos referentes aos pais predizem a maior parte da probabilidade de repeténcia,
sobretudo ¢ possivel afirmar que o nivel de escolaridade da mae tem atualmente um papel
especialmente relevante quanto a essa questdo. Vale acrescentar que a crise econdmica sofrida
em 2012 parece ter também impactado os dados sobre a repeténcia, posto que a partir de entdo
o status profissional dos pais, que até entdo era independente da repeténcia, passou a afetar
massivamente a probabilidade de repetir uma série em um determinado momento da
escolaridade. Por fim, a duragdo do percurso realizado antes da entrada no ensino obrigatoério,
isto ¢, na pré-escola torna-se cada vez mais importante como preditivo da repeténcia.

Um dos elementos especificos franceses quanto a repeténcia diz respeito a ligagao entre
essa e o regime de orientacdo em direcdo a filieres de estudos diferenciadas a partir do tltimo
ano do Ensino Fundamental. As taxas de repeténcia sao bem diferentes quando observadas as
trés se¢des de estudos separadamente. No ensino profissionalizante, a taxa de repeténcia ¢
menor que nos liceus de ensino geral e tecnoldgico, embora haja uma pequena inversao quanto
ao ultimo ano do ensino médio. Contudo, uma analise considerando somente essas informagdes
fruto de uma analise superficial podem dissimular a realidade dessa questdo. Dois elementos
importantes merecem uma atengao especial. Primeiro, a maior parte dos alunos que ingressam
em uma formacgdo CAP ou em uma classe de seconde profissional, possuem um ou dois anos
de atraso escolar. Ainda de acordo com os dados do PISA de 2012, cerca de 19,3% dos alunos
de primeiro ano CAP e 45,9% dos estudantes do primeiro ano profissional estavam em acordo
com a faixa etaria estabelecida para essa fase dos estudos, isto €, 15 anos. Um segundo elemento
pertinente a discussdao proposta aqui, € também bastante especifico do contexto francés, ¢ a
proporcao de alunos que saem dos cursos que sdo de responsabilidade do Ministério Nacional
de Educacdo. Esses compdem em 2012 um total de 17,7% dos alunos de CAP (primeiro ano) e
11,3% nas turmas de primeiro ano do ensino profissional. No primeiro ano do liceu geral esse
indice ¢ de somente 2% dos estudantes. Se pensarmos em relacdo a quantidade de ano de

estudos, considerando 14 anos como a quantidade total de anos para ir do CP au terminal, esses
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jovens estdo também em atraso escolar, e poderiam somar as taxas de repeténcia. Isso nao
acontece, pois os demais cursos, seja no setor agricola ou no regime de apprentissage, 0 modo
de organizagdo do cursus escolar € outro, muitas vezes nao seriado nao sendo possivel afirmar
que se tratam de repetentes. Mas, de todo modo, sdo alunos com dificuldades escolares, com
um ou dois anos de repeténcia e que por vezes estdo em vias de abandonar o sistema.

No geral, o nimero de alunos com alguma repeténcia no final da escolaridade
obrigatoria na Franca est4 entre os ais altos da OCDE, e uma maioria desses jovens, de acordo
com os indicadores, estdo nas vias profissionalizantes. Esse quadro refor¢ca o estigma
vivenciado pelas filieres voltadas para o ensino profissional com o objetivo de uma formagao
curta e voltada para o mercado de trabalho, mas que sdo apreendidas como o “lugar dos
fracassados”, daqueles que ndo foram selecionados pelo mérito, mas, sim pelo fracasso, porque
nao obtiveram resultados satisfatorios para ingressar nas vias prestigiosas dos liceus gerais e
em menor medida nos cursos tecnologicos.

Se as maiores taxas de repeténcia estdo atualmente nas turmas de primeiro ano do ensino
médio, em primeiro lugar esses nimeros mostram a existéncia de um movimento que se instalou
ao longo dos anos no sistema escolar francés de transferir os alunos com maiores dificuldades
escolares (“maus alunos”) para as vias menos prestigiosas (vias profissionais). Esse movimento
se intensificou com a segunda explosdo escolar dos anos 1990, e apds a criagdo do Bac pro em
1985. Essa migracao foi acirrada em decorréncia de uma série de leis visando melhorar os
fluxos no ensino francés, dentre elas o decreto n® 2014-1377 de 18 de novembro de 2014 que
visava proibir a repeténcia®. Em segundo lugar, mesmo apds a implementagio dessa lei, a
repeténcia nessas classes também estd ligada a forte demanda dos pais e dos alunos pela
repeti¢do da série buscando obter a orientacdo desejada, isso significa dizer que, se eles
solicitaram uma via geral e ndo obtiveram, ha fortes indicios de que o aluno obteve resultados
ruins, e, se antes seriam reprovados por notas e se tornariam repetentes, a partir do momento
em que a reprovagdo foi proibida ou ao menos dificultada, foram negadas suas solicitagdes,
aumentando o nimero de encaminhados para via profissional (refor¢ando a ideia de que aqueles
com notas ruins vao para as vias cuja selecdo se da pelo fracasso). Nesses casos, os alunos
seriam, pois, alvos de uma solicitacao de repeténcia por parte dos pais. Mas, ¢ importante

destacar que ndo € porque os alunos pediram eles mesmos (ou suas familias) para repetir, que

% O decreto sancionado durante a gestdo da Ministra Najat Vallaud-Belkacem prevé dois casos possiveis em que
a reprovagdo de série seria autorizada: em caso de um afastamento durante um longo periodo que provoque uma
ruptura importante do aprendizado, que pode por exemplo esta ligado ao caso de uma doenga; e no caso dos alunos
das classes de troisieme e seconde quando a decisdo definitiva de orientacdo ndo obteve o consentimento dos
representantes legais ou do proprio aluno.
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essa “reprovacdo” seria menos prejudicial em oposi¢do a uma reprovacdo por notas
insuficientes. Em primeiro lugar refazer um mesmo ano representa um custo para os alunos,
familias e para o governo de mais um ano de estudo no total e ainda acarreta todas as
implicagdes psicossociais ja invocadas anteriormente.

Por fim, em um panorama ainda mais recente, tomando os dados do PISA de 2015, cerca
de 22% dos alunos repetiram o0 ano ao menos uma vez antes de completarem 15 anos, isto €, o
dobro da média dos paises da OCDE. No geral, a porcentagem de alunos de 15 anos que
declararam ter repetido ao menos uma recuou cerca de 3 pontos percentuais entre 2009 e 2015,
em média, nos paises da OCDE. A Franca, com um contingente amplamente superior de
repetentes em relacdo a média da OCDE, obteve, porém, uma redug¢do mais significativa no
periodo, recuando 16 pontos percentuais considerando o mesmo periodo. Entretanto, as
disparidades entre as se¢des de estudos no nivel médio continuam fazendo parte do cenario da

repeténcia a francesa.

Grafico 4 - Porcentagem de alunos repetentes de acordo com a via de estudo, Franga, 2015
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Fonte: OCDE, PISA, 2015

O movimento de diminuicao da repeténcia entre 2009 e 2015 foi principalmente em
decorréncia da queda da repeténcia nas classes de troisieme e seconde do liceu geral e

tecnologico. Essas séries sentiram mais a queda da repeténcia porque os alunos em dificuldades
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estdo sendo cada vez mais massivamente encaminhados ao liceu profissionalizante. Isso nao
quer dizer que assumir essa funcdo de formadora de mado de obra qualificada pronta pra
ingressar no mercado de trabalho seja um ponto negativo, a questao € que nessa cultura escolar
marcada pela pedagogia da repeténcia, essas vias menos prestigiosas se tornaram o lugar dos
repetentes, sendo por isso consideradas ruins e conhecidas por serem o reflexo da “selecdo pelo
fracasso”.

Muitos estudos no Brasil tém apontado para a necessidade de uma formacao para os
alunos em dificuldades escolares, para que ao menos saiam da escola com algum diploma, uma
vez que “a repeténcia ndo confere diploma” (Sa Earp, 2006). Todavia, os paises que possuem
esse sistema, como a Franga, por exemplo, uma das grandes questdes a gerenciar atualmente ¢
a acentuacao das desigualdades em virtude desses “caminhos” diversos possiveis dentro da
trajetdria escolar. Isso porque, as classes sociais nao estdo igualmente distribuidas nas vias de
estudos.

Duru-Bellat, Jarousse e Mingat (1993), analisando a producao de desigualdades sociais
desde a escola primaria até o ensino médio dentro do sistema escolar francés, em meio a muitas
conclusdes alarmantes, constatou que somente 32% dos filhos de familias operarias acessam o
ensino médio longo, isto ¢, aquelas vias de estudo que tem como objetivo a continuidade na
universidade (filiere geral e tecnoldgica), enquanto que esse percentual se eleva a 86% nas
familias de cadres (assalariados com ensino superior). Esse ¢ um tema bastante recorrente na
literatura sociolédgica francesa desde os anos 1960, se tornando ainda mais conhecido com a
pesquisa de Bourdieu e Passeron (1970), quando em linhas gerais os autores concluiram que os
alunos ndo possuem carreiras escolares idénticas segundo os meios sociais que fazem parte.
Trata-se de uma heranca social que se transforma em capital escolar autdonomo e legitimado
pela institui¢do escolar. Essas diferenciagdes sociais sao tamanhas, que as chances dos filhos
de cadres que possuem resultados escolares fracos (51,9%) s@o expressivamente maiores que
aquelas dos filhos mais brilhantes dos operarios de acessarem o ciclo longo de estudos no liceu
(Duru-Bellat, Jarousse e Mingat, 1993). Esse viés social se manifesta ainda através dos
processos de orientacdo, dando continuidade a esse mecanismo de reproducao social através

das escolhas e encaminhamentos das vias de estudos.

kook sk
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Como visto até aqui, a repeténcia tanto no Brasil quanto na Franca, atinge patamares
preocupantes do ponto de vista dos impactos acarretados sobre o desempenho escolar e da
distribuicao das oportunidades escolares. Ir além da representacdo numérica desses dados,
buscando compreender como a repeténcia se constroi no dia a dia escolar tornou-se um
elemento crucial para o avango dos sistemas escolares. A quantificagdo da repeténcia chamou a
atencdo dos autores para a presenca de um fendmeno nos dois paises a “pedagogia da
repeténcia”, que consiste em um “acordo social” quanto a sua utilidade e necessidade, nos
termos de Jean-Jacques Paul (1997), ou, segundo Sérgio Costa Ribeiro (1991), uma pratica
incrustrada na cultura escolar que ganha for¢a de metodologia pedagogica, chegando a ser parte
integral da pedagogia, aceita como um elemento natural no processo escolar pelos seus mais
diversos atores. Enquanto parte integrante da cultura escolar, esse elemento, apesar de aparecer
em alguns momentos na descri¢do escolar realizada por Dubet (1991), quando o autor fala de
fala em lycées poubelles, classes poubelles, filieres poubelles, ou quando observa um alto indice
de hierarquizacdo no sistema escolar, ou quando inclui a “selecdo” como uma das “func¢des” do
sistema escolar, todos esses indicios ndo foram o suficiente para que a repeténcia fosse
considerada pelo autor um fator organizador e presente na construgdo da experiéncia estudantil
dos jovens no ensino médio. A no¢do de experiéncia foi invocada nesse trabalho pois visa dar
conta das agdes organizadas por principios estaveis, mas heterogéneas, sendo por isso definida
como uma combinagdo de varias logicas de acdo, modelo tedrico que interpreta de maneira
mais fiel a realidade encontrada no trabalho de campo realizado em um estabelecimento
brasileiro e outro francés. A experiéncia social se apresenta como capaz de dar sentido as
praticas sociais, por mais “contraditdrias” que elas possam parecer, afinal ndo existe nessa
perspectiva algo que se contradiz, existe uma heterogeneidade das ac¢des podendo ser
apreendida através da aproximagdo entre a sociologia e a antropologia, em busca de nao
somente um método adequado para tal, mas para o desenho da pesquisa como um todo. Tendo
como ponto de partida o contato entre o pesquisador e seus objetos de estudo, o método
etnografico adquire muitas vezes um status de “solu¢cdo” para um dilema persistente: a lacuna
entre teoria e realidade. Nao negligenciando todo o acumulo tedrico e metodologico realizado
pela antropologia em termos de técnicas e criticas em relagdo a sua forma, maneira de fazé-lo
e o principalmente quanto ao tipo de analise possivel apods a coleta de dados.

O que esta sendo dito, por quem, em que condi¢des sdo elementos essenciais na
descri¢do e analise dos pesquisadores que escolhem esse método para suas pesquisas. Esse foi
o método empregado nesta tese. Os informantes ndo foram escolhidos por serem

estatisticamente representativos da populacdo, do grupo de estudantes do ensino médio no
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Brasil ou na Franga, ou com um certo nimero de caracteristicas especificas. A escolha se deu
no processo, durante o trabalho de campo realizado de maneira frequente e intensa. E as
conclusdes possiveis passam pela localizacdo dos sujeitos dessa pesquisa em termos de
contexto historico e social, tornando possivel o relato etnografico. Essas serdo as etapas

apresentadas nas proximas secoes.
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2 O SISTEMA ESCOLAR FRANCES

Porque alunado distorce aula
A coisa de um mero assistir
Dai vai gestando a convencao
Que ¢ de bom grado repetir
Mas a presepada ndo ¢ so6 dele
Nisso o sistema ha de convir

(Filipe Nunes, 2018)

Antoine Prost (1968) na introducdo de sua célebre obra sobre a histéria do ensino na
Franca, confessa ter realizado um caminho nem tao original, em muitos casos até comum entre
os historiadores, que consiste em buscar no passado a resposta para os problemas do presente.
Assim, retomando a fala de Durkheim, quando em 1934 no seu tratado sobre “Educacdo e
Sociologia”, afirmou “[...] quando estudamos historicamente a maneira segundo a qual sdo
formados e desenvolvidos os sistemas escolares, percebemos que eles dependem da religido,

da organizagdo politica, do grau de desenvolvimento das ciéncias, do estado da industria, etc.

970

)

Se lhes separamos de todas essas causas historicas, eles se tornam incompreensiveis
reforca o argumento em que os sistemas escolares sdo compreendidos como uma instituicao
integrada a sociedade do qual fazem parte. Nao € objetivo principal desse trabalho elaborar uma
analise historica da Franga e consequentemente do seu sistema escolar. Nem se pretende esgotar
os elementos historicos e socioldgicos nessa tentativa de recapitulacdo dos eventos que
marcaram esse processo de construgdo até os dias atuais. No entanto, buscou-se realizar um
breve resumo proporcionando ao leitor um panorama geral dos dois ultimos séculos, dos quais
o sistema escolar francés atual ¢ em grande medida o produto.

O periodo proposto, aproximadamente 200 anos de historia, nao foi ao acaso. Essa breve
reconstrug¢do tem como ponto de partida a Revolucdo Francesa (1789) que foi, sem divida, um
ponto crucial a partir do qual reflexdes importantes foram realizadas sobre a escola, o estado e
a igreja. As influéncias desse periodo podem ser ainda hoje remarcadas nos estabelecimentos
escolares franceses, tal como destacaram Knittel et Castets-Fontaine “Um momento crucial na
orientacdo do sistema educacional, esse periodo, a0 mesmo tempo, uma ruptura € um marco,

ainda influencia a escola do século XXI. Pareceria, portanto, como uma referéncia cronoldgica

70¢[...] lorsqu’on étudie historiquement la maniére dont se sont formés et développés les systémes d’éducation, on

s’apercoit qu’ils dépendent de la religion, de 1’organisation politique, du degré de développement des sciences, de
I’état de I’industrie, etc. Si on [...] détache [ces systémes d’éducation] de toutes ces conditions historiques, ils
deviennent incompréhensibles”. (Durkheim apud Prost, 1968, p. 7)
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e um importante ponto de partida analitico para propor uma histéria e uma sociologia da
escola”’! (Knittel et Castets-Fontaine, 2015, p. 5, traducdo livre da autora).

Albertini (2006) observa a imposic¢ao de trés grandes periodos na historia do sistema
francés de educacdo: 1) O Antigo Regime Escolar (L 'Ancien Régime Scolaire), datando de 1800
a 1879, caracterizado pela instrugdo para as elites e que se encerra com a chegada de Jules Ferry
ao Ministério da Instrucdo Publica (Ministere de [’Instruction Publique); 2) A escola da
Republica (1’Ecole de la Republique) compreendendo o intervalo entre 1881 e 1960, totalizando
79 anos sobre o empreendimento de Jules Ferry em que foi executado o projeto republicano da
escola obrigatdria, laica e gratuita, esse periodo pode ser ainda considerado como uma €época
de autonomia, de certezas sendo o apogeu da classe professoral; 3) O ensino secundério de
massa (/enseigment secondaire de masse), a partir dos anos 1960 até os dias atuais, tendo como
principal caracteristica a massificagdo do sistema como um todo, se tornando um periodo de
turbuléncias, mudanca de escala, em que os elementos fundamentais da escola como seus
métodos, o status social dos mestres e a propria influéncia da institui¢do escolar sao
questionadas. Ao longo dessas trés fases ¢ possivel perceber um movimento de formagao,
desenvolvimento e transformacio da escola francesa realizado em “cascata”’?: da construcdo e
expansdo do ensino primario elementar a sua aproximagdo do ensino secundario reservado
durante muito tempo a uma pequena elite social.

Com o fim da monarquia absoluta, o Estado Francés continua os esfor¢os no sentido de
se distanciar do controle outrora realizado pela Igreja, afirmando assim seu poder sobre as
institui¢des escolares. Nos anos seguintes a Revolucdo Francesa, entre 1791 e 1793, trataram
de submeter o clero as autoridades Republicanas. De modo geral, medidas foram tomadas para
que a rede escolar estabelecida durante o Antigo Regime fosse desestabilizada e finalmente
desintegrada, com o estabelecimento de um sistema escolar publico e laico. Na continuidade da
Declaragao dos Direitos dos Homens e do Cidadao, Condorcet apresentara a Assembleia

13

Nacional em 1792 um projeto em que proclama “ ‘a instrugdo nacional [...] ¢ para as
autoridades publicas um dever de justica’ e somente a ‘Assembleia Nacional dos representantes

do povo’ ¢ legitima para assumir a responsabilidade e garantia que o sistema educativo servira

"“Moment charniére, dans I’orientation du systéme éducatif, cette période, tout a la fois rupture et scansion, influe
encore sur I’école du XXIe siécle. Elle apparait dés lors comme un repére chronologique et un point de départ
analytique important pour proposer une histoire et une sociologie de 1’école” (Knittel et Castets-Fontaine, 2015,
p-5)

2Termo emprestado de Knittel et Castets-Fontaine (2015).
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ao ‘progresso dos Lumieres’” (Condorcet apud Troger e Ruano-Borbalan, 2012, p. 17, tradugao
livre da autora) 7. E essa serd a inspiragao para a politica educacional adotada na III Republica.

Passado o periodo revolucionario e com a chegada de Napoledo Bonaparte, uma visao
um pouco mais conservadora foi colocada em pratica. Com uma postura que buscou de algum
modo agradar as duas partes, Napoledo manteve alguns dos projetos revoluciondrios, e ao
mesmo tempo permitiu a pratica do catecismo nas institui¢cdes publicas. O restabelecimento do
direito de culto em 1802 foi importante para apaziguar as tensdes do momento. Assim, foram
feitas as pazes com a igreja, conservando o principio de uma educagdo publica controlada pelo
Estado. Algumas herangas da era Napolednica importantes para o sistema educativo francés
foram: a criacdo em 1808 da Université Impériale, que foi o primeiro organismo na linha
genealdgica do Ministério da Educagdo Nacional; a geragao dos Lycées, com uma inspiragao
baseada nos Colégios Jesuitas, Napoledo I criou tais estabelecimentos destinados a formagao
da elite administrativa do pais, sendo em 1808, um total de 37 estabelecimentos; com relacao
ao nivel superior, as universidades de direito e medicina retomaram suas atividades, ao mesmo
tempo que as escolas técnicas, herancas do Império, aumentaram sua abrangéncia com a Ecole
d’Arts et Metiers, desenhando desse modo um dos tragos caracteristicos do sistema educativo
francés: o paralelismo entre As Universidades e as Grandes Ecoles. Durante o século XIX sera
sobretudo no nivel do ensino primdrio que ocorrerdo as principais disputas entre o Estado e
Igreja. No nivel secundario, os Lycées criados por Napoledo, foram anos mais tarde a base para
a formagdo do ensino de segundo grau, mas a0 mesmo tempo em que prosperavam, Se
desenvolviam ainda estabelecimentos privados e/ou municipais heranca dos colleges que
sobreviveram aos tempos da Revolugdo, permitindo a coexisténcia de diversos tipos de escolas
que ofertavam os niveis primdrio e elementar.

O periodo napolednico enfatizou e investiu no ensino secundario e universitario,
deixando de lado a instru¢do elementar, causando a inquietagdo da burguesia intelectual e
industrial da época que viam o investimento nessa etapa escolar como uma necessidade
econdmica e também um instrumento de pacificag@o social. Assim, o Estado vai retomar esse
projeto em suas maos buscando continuar sua emancipagao da tutela clerical.

Em 1815 foi fundada a Société pour [’instruction élémentaire, seu objetivo maior era
organizar e financiar a criacdo de escolas de ensino primario nas quais seria aplicado o método

mutuo importado da Gra-Bretanha. E logo comecaram a atrair criticas dos meios conservadores

73 “Pinstruction nationale [...] est pour la puissance publique un devoir de justice’ et que seule ‘I’Assemblée
Nationale des représentants du peuple’ est 1égitime pour en assumer la responsabilité et garantir que le systéme
éducatif servira le ‘progres des Lumiéres’” (Condorcet apud Troger e Ruano-Borbalan, 2012, p. 17)
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que afirmavam os perigos de um método em que as criangas poderiam a cada turno serem eles
0s mestres, os superiores, sendo considerado, portanto, um método com ligacdes claras com o
republicanismo. Sendo entdo rejeitado por Frangois Guizot quando este assumiu o Ministério
da Instrucao Publica e fundou o ensino primdrio publico em 1833, estabelecendo que nessas
escolas deveria ser adotado o método simultdneo, anteriormente adotado pelos padres das
escolas catolicas do século anterior. Guizot deixa igualmente aos padres o poder de dispensar
o certificado de moralidade que lhes permitia ensinar. No intuito de equilibrar a balanga entre
poder da igreja e do Estado, o novo ministro criou as Ecoles Normales d’Instituteurs, fixando
ainda uma retribui¢do minima para os professores’*, organiza o controle dos manuais escolares
realizado através de uma comissdo ministerial, e instaura um corpo de inspetores do ensino
primario.

Conquanto, esse compromisso entre pedagogia de inspiragdo catodlica e administragao
do Estado ndo satisfez o segmento mais conservador da sociedade, sendo a Revolucao de 1848
e a reacdo consequente com a subida ao poder de Napoledo Bonaparte, a ocasido apropriada
para uma revanche. A expressao desse revide pode ser observada nos termos na Loi Falloux de
1850, que de modo geral restabeleceu uma influéncia ainda mais forte da Igreja sobre a escola.

Aproximadamente 30 anos depois, em 1879 as eleigdes sao vencidas pelos republicanos,
que por sua vez retomam o projeto de inculcagdo dos ideais da revolugdo através da educacao,
reafirmando o combate contra os catdlicos, conservadores e monarquistas, recobrando o
principio de secularizacdo da educacdao. De 1879 a 1882 oito grandes leis sistematizam a
autoridade do Estado sobre o sistema escolar de uma maneira geral, desde a escola primaria até
as instituicdes universitarias. A escola primaria se torna gratuita, obrigatdria até os 13 anos e
uma laicidade rigorosa ¢ instaurada.

A fundacao da escola Republicana contribui para acalmar a guerra escolar entre Estado
e Igreja. Todavia, o periodo pds Primeira Guerra Mundial sera marcado por tensdes politicas e
sociais e a escola estard novamente no centro das atengdes. Surge uma nova demanda de
educacdo baseada no progresso técnico, no crescimento economico € no aumento do nivel de

vida, ndo se tratando mais da obtencdo do ensino primario, tem-se o inicio de uma pressao

"4Com rela¢do a4 nomenclatura, na Franca em cada ciclo do ensino existe um termo utilizado pelas familias e
estudantes para definir o docente, ndo se trata de uma terminologia oficial atualmente, uma vez que o Ministério
da Educagdo menciona “professeur” para todos os niveis de ensino, mas frequentemente empregada na pratica: na
escola maternal, maitre; na escola elementar — instituteur, e no colégio e liceu — professeur. Esses termos sdo
herangas historicas e fazem referéncia a um periodo em que os professores mantinham niveis de formagdes
diferentes, e, portanto, diplomas de niveis diferentes, em muitos casos discrepantes, para cada nivel escolar sendo
considerado a época importante nomea-los distintamente. Na terminologia atual — professeur — os niveis de
formagdes entre os diferentes ciclos de ensino estdo mais proximos, embora algumas hierarquias ainda sejam
mantidas como sera tratado mais adiante no texto.
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social que demanda por ir além do ensino obrigatorio, obrigando o Estado a repensar o sistema
de ensino secundario, até entdo realizados nos colléges et lycées através de um sistema
altamente seletivo. Assim, no lugar de abrir os acesos as suas instituicdes prestigiosas, os
republicanos preferiram desenvolver outras possibilidades de continuagdo dos estudos para as
classes populares, retomando a experiéncia iniciada pela Loi Guizot, abriram escolas primarias
superiores e escolas de cursos complementares.

Nesses estabelecimentos ensinavam professores que haviam passado pela Ecole
Normale d’Instituteurs (ENI), responsavel pela formacdo em cada departamento dos
professores e professoras também das escolas primarias, e tinham como objetivo conduzir seus
alunos primeiro a obten¢do do certificado de estudos primarios, em seguida ao Brevet
elementaire ou Brevet supérieur que abriam as portas das Ecoles Normales e dos concursos
administrativos. Vale ainda acrescentar que a III Republica foi igualdade a responsavel pelo
desenvolvimento do ensino técnico. Em resumo, a escola republicana ¢ uma escola com duas
velocidades: de um lado tem-se os lycée et colleges, que desde as classes elementares prepara
seus alunos para obter o baccalauréat; de outro ha o Ensino Primério Superior € o ensino
técnico que oferecem possibilidades para a continuidade dos estudos, mas que nao possibilitam
0 acesso nem ao Bac nem ao ensino superior. Esse sistema foi por sua vez bastante criticado
pela esquerda estabelecida no periodo do pos-guerra.

Durante a IV Republica (1946-1958) houveram vérias tentativas de reformas com o
intuito de modificar a estrutura do sistema considerado entdo elitista e desigual, mas nado
obtiveram éxito. O baby-boom ¢ o crescimento econdomico apos a Segunda Guerra Mundial
intensificaram a demanda pela continuidade nos estudos e a acirraram a critica ao sistema
educativo em voga no periodo. De maneira que serdo os primeiros governos da V Republica,
instaurada a partir de 1958 em vigor até os dias atuais, que colocaram em pratica reformas
determinantes.

Em 1959 tem-se a Lei Debré responsavel pela integragdo do sistema privado,
majoritariamente confessional, ao conjunto do sistema educativo, estabelecendo uma ligacao
direta entre o Estado e o estabelecimento através de um contrato no qual o primeiro se torna o
responsavel pelos salarios do corpo docente em troca da aplicagao e respeito aos programas de
contetidos estabelecidos pelo Ministério da Educacdo. No mesmo ano, com a Lei Berthoin, a
obrigagdo escolar passa dos 13 anos aos 16. Tem-se ainda nesse periodo varias reformas que
progressivamente unificaram diversas filieres do ensino secundario e técnico. Em 1975 ha a

criagdo do Colégio Unico, ¢ o desenvolvimento paralelo da escola maternal atingindo a
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escolarizagdo de quase 90 % das criancas com idade de 3 anos, mesmo escola s6 sendo
obrigatoria a partir dos 6 anos de idade.

A partir de 1975 o Sistema de Educagao Francés toma a forma tal como se mantém
atualmente: criancas e adolescentes entre 3 ¢ 16 anos sendo escolarizados nos mesmos
estabelecimentos, a saber, écoles maternelles, écoles élémentaires e colleges. O acesso ao
ensino médio e ao ensino superior foi ampliado contando no final dos anos 1990 com cerca de
60% de sucesso no baccalauréat, em médio 80% dos jovens com 18 anos escolarizados e mais
de dois milhdes de estudantes cursando o ensino superior. Assim, questdes que sempre foram
centrais a construcdo do sistema escolar franc€s se colocam atualmente com novos elementos.
A discussdo sobre a laicidade ¢ frequentemente invocada diante da emergéncia da religido
muculmana seja através dos imigrantes ou mesmo da conversdao e pratica religiosa dos
franceses. A politica de descentralizagao expoe a dificuldade de uma nova distribuicao de
responsabilidades entre o Estado e as coletividades territoriais. E por fim, a igualdade de
oportunidades ndo significa mais somente o acesso de todos a educacdo, mas toma a forma de
uma luta contra o fracasso escolar, dado que as familias esperam muito mais do que unicamente
a instru¢ao dos seus filhos, a escola é cada vez mais vislumbrada como o caminho de ascensao

social.

2.1. O antigo regime (1800 a 1879)

2.1.1. O ensino primario

De acordo com Frangoise Mayeur (1981), a Franca inicia o século XIX com um
patrimdnio educacional importante, legado esse herdado menos da Revolugao Francesa que do
Antigo Regime, na qual o processo de alfabetizacdo havia sido amplamente iniciado, mas
opunha ainda uma Franca “letrada” a uma Franca da “ignorancia”. Apesar da heranca escolar
inspirada nos principios das escolas religiosas do século precedente, a escola primaria do século
XIX introduz uma novidade significativa: a inclusdo de duas novas disciplinas, a saber,
ortografia (da lingua francesa), e, pesos e medidas (rudimentos do calculo). Esses novos

conteudos estdo em sua origem ligados a uma vontade do Estado de construir uma identidade
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nacional e favorecer modos de pensar baseados mais na razdo e menos na religido. Assim,
ensinar pesos e medidas, e, ortografia significava uniformizar as normas linguisticas,
comerciais e técnicas sob o territdrio, e ainda inculcar a utilizacao de métodos e conceitos, como
“precisdo”, indispensaveis ao contexto no qual se emergia a industria. (Toger e Borbalan, 2005)

Na Franga do século XIX dois tipos de estabelecimentos escolares podem ser
encontrados: 1) les petites écoles, escolas primarias, em sua maioria oriundas de obras de
caridade das pardquias locais, tratando-se de estabelecimentos com uma organizacao simples

17° e dos

de ensino primario voltadas para as criangas oriundas do povo, filhos da populacao rura
pequenos assalariados que viviam nas cidades, com o objetivo de ensinar o basico da leitura e
da escrita; 2) escolas secundarias, herdadas da rede dos antigos colléges do século XVIII,
exclusivas aos filhos da nobreza, que apontavam o caminho da universidade. Com um sistema
escolar tipico de um regime aristocratico, o melhor estava reservado a uma pequena elite. Os
colléges, que mais tarde deram origem as écoles centrales e que depois se tornaram os Lycées
de Napoledo’®, eram reservados aos meninos da classe nobre que representavam apenas um
total de 3% da populagdo, aos outros 97% restava o ensino primario, com uma organizacao
lenta marcada pela falta de sustentacao politica, recursos financeiros e consenso ideoldgico, se
transformando somente apos a Lei Guizot de 1833.

Nessa época as desigualdades regionais, principalmente entre o norte e o sul do pais,
bem como a dualidade rural x urbano despontavam no cendrio sdcio educacional, tendo como
elementos principais um maior nivel de escolaridade no norte e da zona urbana em comparagao
com o sul do pais e as zonas rurais. Um outro traco importante para o entendimento da escola
nesse periodo sdo as desigualdades em relacdo ao sexo. Até a entrada em vigor da lei Jules
Ferry, as meninas sdo bem menos escolarizadas que os meninos.

No que concerne ao século XIX, vale destacar duas leis fundamentais para a constitui¢cao
da escola de nivel elementar na Franga, promulgadas respectivamente em 1833 ¢ em 1881 e
1882. A primeira, conhecida como “Loi Francois Guizot” de 28 de junho de 1833, ganha o
mesmo nome do seu autor, na época autoridade suprema do Ministério da Instrugdo Publica do
ultimo rei da Franca, Louis-Philippe. O conjunto de normas funda o ensino primario publico

estabelecendo que cada comuna com mais de 500 habitantes deveria construir € manter ao

Em 1789, cerca de 80% da populagdo francesa vivia no meio rural, percentual decrescido & 70% em 1880.
(Knittel et Castets-Fontaine, 2015)

7®Com a instituigio da Monarquia de Julho os /ycées serdo chamados de colléges royaux em contraposigdo as
escolas secundarias das comunas chamadas colleges communaux.
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menos uma escola’’, e cada departamento’® deveria formar seus professores, através da criagio
e manutencio de uma Ecole Normale d’Instituteurs.

Uma grande inovagao pedagogica do periodo da Restauracao foi a instalagdo do método
mutuo (la méthode mutuelle) em que era formado uma classe Unica na qual todos os alunos
eram reunidos em um s6 grupo, sem separagao por idade ou nivel de instru¢do, onde cada aluno
trabalhava individualmente ou com a ajuda dos proprios colegas de classes mais avancados sob
a supervisao de um professor. Esse método substituiu por um tempo o que até entdo era o modo
de trabalho aplicado nas escolas em geral — o método simultaneo (la méthode simultanée) - ,
que determinava a divisdo dos estudantes por nivel através da formagao de classes, mantendo
cursos ¢ classes diferentes ao mesmo tempo, e que vale acrescentar mantinha também grande
apreco pela disciplina estrita e pelo trabalho repetitivo supervisionado por um rigido professor.

La méthode mutuelle teve suas origens em territorio francés durante a primeira
Restauracdo dos Bourbons entre maio de 1814 e marco de 1815. Devido a uma intensa troca

entre a Franca e a Inglaterra, a Société d’Encouragement pour [’Industrie Nationale’”® tomou

7’E importante destacar que a lei previa no seu artigo niimero 9 a obrigatoriedade da construgdo de uma escola
para os meninos. A questdo da educacdo das meninas serd tratada mais tarde com a lei Pelet de 23 de julho de
1836.

80s departamentos franceses foram criados em 1780, e eram um total de 83, nessa época. A organizagio territorial
do pais contava ainda com 555 distritos, a primeira subdivisdo abaixo dos departamentos. Os distritos, por sua vez,
tiveram um curto periodo de vida sendo promulgados em 1790 e extintos em 1795, sendo entdo substituidos pelos
arrondissements. A organizagdo administrativa do pais a época da Revolugdo instituiu ainda as comunas, sendo
estas consideradas a unidade minima da subdivisio administrativa francesa. A medida do passar do tempo a
organizagao territorial do pais se tornou mais complexa e atualmente a Franca ¢ dividida entre o que se chama de
Regido Metropolitana que compreende todo o territorio inserido no continente europeu e a Regido de Além-Mar,
que abarca os chamados DOM (Départements d’Outre-Mer) e TOM (Territoires d’Outre-Mer) que sao territorios
oriundos do periodo colonial e se situam na América, Oceania, no Oceano Indico e na Antértica. Dentro das
fronteiras europeias, a Franca Metropolitana ¢ organizada em 12 regides, contando ainda com outras 5 regides em
fronteiras do Além-Mar. Dentro das regides estdo os departamentos, que somam um total de 101 de acordo com a
ultima reorganizacdo realizada em 2016. Em seguida estdo os arrondissements, sendo 343 nos quais estdo incluidos
13 d'além mar. Em seguida tem-se os cantons, totalizando 4.039 sendo que 156 d’além mar. E por fim, as comunas,
ainda hoje a unidade minima da administrag@o francesa, compreendendo um grupo de 35.231 comunas na Franca
metropolitana, 129 nos Departamentos d’além mar e 120 nas Collectivités d’outre-mer (Dumont ¢ Wackermann,
2002).

"Essa organizagdo foi fundada em 1801 e consistia em um grupo formado por funcionérios do alto escaldo do
Consulado estabelecido por Napoledo Bonaparte, especialistas, técnicos e empresarios, todos presididos pelo
quimico Jean-Antoine Chaptal, a época Ministro do Interior. A Sociedade existe até os dias atuais e seguindo a
linha dos Lumieres, tem como objetivo contribuir ao progresso da economia nacional através do encorajamento a
inovagdo tecnologica e a produgdo do que eles chamam de arts utiles (artes uteis), que poderiam ser entendidas
como as invengdes notadamente com aplicagdes a industria e ao progresso. Para mais informagdes a instituicdo
mantém um site na internet (http://www.industrienationale.fr) onde € possivel encontrar o calendario de atividades,
atualidades sobre a organizacdo, entre outros. Essa associagdo foi ainda a mie da Sociedade para Instrugdo
Elementar, a mais antiga e maior associacdo laica relativo ao ensino primario, cujo primeiro objeto foi a propagagéo
do ensino mutuo (/'enseignement mutuel), assim como contribuiu para a introdugdo de matérias como a geografia,
historia nacional, quimica e economia politica, nos curriculos do ensino elementar. Entre suas agdes marcantes
pode-se destacar ainda a criagdo dos cursos de adultos para operarios, a fundacdo de estabelecimentos escolares
nas prisdes, bibliotecas populares, entre outras. De modo geral, mantinha a¢des voltadas a populariza¢do do ensino.
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conhecimento da corrente pedagdgica iniciada na Gra-Bretanha por Andrew Bell e Joseph
Lancaster, e através da Société pour ['instruction élémentaire logo chamaram a atencao de
Bonaparte para os beneficios da nova sistematica. Por conseguinte, em 1815 o imperador
instalou em Paris uma primeira école d’essai (escola de ensaio) para testar o novo método que
em pouco tempo ganhou popularidade, com muitos estabelecimentos adeptos. De acordo com
esse modelo, o professor trabalharia com a ajuda de monitores, geralmente os alunos mais
instruidos (em alguns casos alunos mais velhos), em uma classe unica, em que cada um ao seu
turno era o chefe ou superior. Os monitores com a ajuda de um novo material de apoio
pedagégico - quadro negro e quadros murais - eram responsaveis por transmitir aos outros
alunos os ensinamentos em leitura, escrita e calculo, realizados conjuntamente rompendo com
a tradigdo em vigor até entdao na qual a leitura deveria ser ensinada antes da escrita. Por isso em
uma escola mitua um mestre era suficiente para um grupo entre 100 e 300 alunos, essa dindmica
pode ser entendida ainda como um esforco paliativo contra a deficiéncia de contingente
professoral a época. Desse modo os estabelecimentos adeptos do novo método de inspiracao
inglesa se tornaram populares em Paris atingindo um total de 52 escolas e 21.000 alunos em
1835. Vale acrescentar que toda essa discussdo entre os métodos mutuo e simultaneo era quase
exclusiva da cidade, na zona rural, o0 método persistente era o0 método individual, um método
com pouca possibilidade de atingir grandes efetivos, que consistia em instruir um aluno
independentemente dos outros: a seu turno cada aluno possuia um tempo com o professor para
realizar uma recitagdo, uma corre¢ao ou uma leitura.

Todavia, o0 novo método ndo tardou a encontrar barreiras, uma vez que a condicao de
proximidade, e por que ndo falar de igualdade, entre o instrutor e o instruido, foi considerado
como claramente republicano, e, portanto, perigoso contra a tentativa de manutencdo do poder
no periodo da Restauracao. Soma-se ainda a concorréncia estabelecida com as escolas catdlicas
que aplicavam o método simultaneo e que foram progressivamente minando a popularidade do
método mutuo até seu abandono em 1853.

La méthode simultanée era o dominante antes da explosdo do método mutuo na Franga,
e tem suas origens desde o Antigo Regime nas escolas cat6licas. Consistia em dividir os alunos
em diferentes classes, de acordo com a idade e com o nivel de conhecimento, de modo que os
alunos de cada classe pudessem progredir num mesmo passo, simultaneamente. Se analisarmos
em relagdo ao método lancasteriano, a proposta simultanea demandava um maior efetivo de
professores, uma vez que em média um mestre se ocupava de 30 alunos, havendo também uma
necessidade cada vez maior de um pessoal qualificado. Assim, apds o abandono do método

mutuo e a retomada do método simultaneo, esse ultimo se inspirou do primeiro incorporando
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alguns dos materiais como o quadro-negro e os quadros murais, bem como a uniformidade dos
manuais e o aprendizado conjunto da leitura e escrita. A divisdo de classes aplicada foi entdo
aquela ja estabelecida pela Lei Guizot: curso elementar (6 a 8 anos); curso médio (8 a 10 anos)
e curso superior (a partir de 10 anos). De acordo com Albertini (1998) o que podia ser observado
nesse momento era o estabelecimento de uma “escolarizagao primaria em etapas” onde em cada
etapa existia um nivel médio de conhecimento esperado e onde todo o desvio a média era
ratificado pela repeténcia.

Quanto a Lei Guizot, um outro ponto importante era em relacao a assiduidade dos alunos
as aulas, principalmente do meio rural, onde as salas eram esvaziadas desde a metade chegando
ainda a indices ainda piores entre o final do més de abril e 0 comego do més de novembro®’.
Diversos fatores contribuiam para o ndo comparecimento as aulas. Em muitos casos o
estabelecimento de ensino mais proximo estava localizado na cidadela vizinha, uma vez que
nao haviam escolas em todas as comunas, dessa maneira, com o aumento o trabalho familiar,
principalmente durante o periodo da colheita, toda mao de obra disponivel era necessaria, de
modo que os niveis de absenteismo eram ampliados. Considerando ainda que no meio
majoritariamente rural o analfabetismo ndo era sentido como um impacto negativo,
diferentemente da vida nas cidades, onde ja era possivel perceber as dificuldades enfrentadas
sem o dominio da leitura e escrita. Em geral, era frequente a desconsiderag¢do das familias dos
beneficios imediatos da escolarizagdo de seus filhos, tal realidade somada ao custo que o tempo
para ir até a escola representava para as familias, agravava a frequéncia e permanéncia dos
alunos na escola, revelando ainda o status da escola nas consciéncias familiares: algo tido como
um luxo e ndo como uma necessidade.

A questdo da demanda social pela escolarizagdo era ainda extremamente pequena para
motivar as familias a enviar seus filhos & escola. A medida da passagem do século a figura do

iletrado comega a adquirir um significado repulsivo, com a abertura de novos postos de trabalho

80No més de Abril tem-se um espago de duas semanas, anteriormente chamadas “les vacances de PAques” e que
atualmente recebe o nome de “vacances de printemps” (férias de primavera), que compreende uma das datas mais
importantes para o cristianismo que € a celebragdo da festa da Pascoa, que representa a ressurreicdo do Cristo
descrita no Novo Testamento trés dias apos sua crucificagdo. E no més de novembro tem-se um intervalo de
igualmente duas semanas chamado “les vacances de la Toussaint”, que engloba o dia 01 de novembro em que ¢é
celebrado pela igreja catolica como o dia de todos os Santos seguido da celebracdo dos mortos no dia 02 de
novembro. Ainda hoje as duas semanas de férias entre o final do més de outubro e a primeira semana de novembro
conservam a mesma nomenclatura. Entre esses dois periodos tem-se as férias de verdo ou “les grandes vacances”,
que compreende aos meses de julho e agosto, sendo a maior temporada de descanso dos alunos franceses com a
retomada das atividades na primeira semana de setembro, para a educagdo basica. Vale lembrar que no século XIX
a organizacdo do calendario ndo previa as “grandes férias”, fato que torna ainda mais notavel a quantidade perdida
de dias letivos pelos alunos das familias rurais nesses quase 6 meses de auséncia total ou de uma frequéncia
esporadica.
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na administra¢do publica, nas for¢as armadas, e com o advento da midia impressa. Apesar de
mais proxima dos padrdes e valores da educacao secular a lei Frangois Guizot estabelecia ainda
as normas para uma instrucao elementar primaria “moral e religiosa”. Essa modificag¢ao, que
significava, portanto, o afastamento entre igreja e escola, veio somente com a lei Jules Ferry.

Nos 48 anos que separam a Lei Guizot de 1833 e a Lei Jules Ferry de 1881, outras
resolugdes foram importantes para o desenvolvimento do sistema escolar francés. Dentre elas
a Loi Falloux de 1850, promulgada pelo conde de Falloux a época Ministro da Instrugao Publica
e dos Cultos, que fixou a obrigatoriedade da constru¢do e manutencao de uma escola para
meninas nas comunas com mais de 800 habitantes, promulgando ainda um ensino publico e
privado mais “livre”, isto ¢, fora da tutela do Estado, o que ampliava as possibilidades de
retomada do ensino confessional e facilitava o acesso dos sacerdotes ao magistério, podendo
ser compreendida de uma maneira geral como uma tentativa de dar ao clero e as congregacdes
religiosas uma for¢a maior sobre a escola. Uma outra alteracdao contida na lei foi a supressao da
exigéncia do certificado do brevet aos instrutores religiosos. Condi¢cdo comprobatdria do nivel
dos professores que se candidatavam a escola primaria, nao sera mais solicitado aos religiosos,
sendo suficiente a sua qualidade de ministro de culto ou um certificado expedido por um
superior de uma congregagdo. Os clérigos reouveram ainda o controle sob os professores laicos,
ndo hesitando a lhes denunciar as autoridades locais. Segundo a andlise realizada por Albertini
(1998), essa lei se tornou importante menos pelo que previa e mais pela polémica que gerou,
uma vez que marcou o nascimento de um anticlericalismo, que sob o Segundo Império ganhara
corpo, e sera a partir desse momento que termos como “/aicité” e “cléricalisme” conhecem seu
apogeu e permanecerdo na sociedade francesa até os dias atuais.

Tem-se ainda a Loi Duruy de 1867, que refor¢ava os principios da obrigatoriedade
escolar (previsto na Lei Guizot) e da escolarizagdo feminina (primeiramente tratado na Lei
Falloux), estabelecendo ainda, alguns anos antes da Lei Ferry, os principios da gratuidade
escolar. Alguns pontos importantes dessa lei foram: a determinacao de que as escolas laicas s6
poderiam ter professores laicos, e a obrigacao da criagdo de escola para meninas nas comunas
com mais de 500 habitantes. Ao observar o movimento entre os anos ¢ as leis, trata-se de uma
disputa entre a Igreja e o Estado refletida no campo educacional, com leis que expandem ora o
dominio de uma ora o dominio da outra.

Na tabela abaixo ¢ possivel observar a expansao do sistema educacional em niimero de
estabelecimentos, de alunos e professores durante o periodo do Antigo Regime, evolucao da
qual Antoine Prost (1968) sublinhou 3 fases: uma primeira etapa com a criacao de uma grande

quantidade de estabelecimentos escolares, compreendendo o periodo da Restauragdo até o final
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da Monarquia de Julho; em seguida a escolarizagdo geral, realizada por boa parte dos meninos
em meados do século, e para as meninas sob o Segundo Império; e por fim a reorganizacao dos

ciclos e conteudos pelos republicanos a partir 1880.

Tabela 7 - Numero total de escolas e alunos entre 1820 e 1882, Franga

1820 1832 1840 1863 1881-1882

Escolas 27581 42092 55.343 63.761 75.635
Alunos 1.123.000 1.939.000 2.897.000 4. 336000 5.341.000
Meninas 736000 1.240.000 2.070.000 2.633.000
Professores 63.000 109.000 125.000

Fonte: Abertini (1998, p. 18)

2.1.2. O ensino de meninos € meninas

Apesar de ja nessa época boa parte das criangas frequentarem a escola, a instrucao de
meninos € meninas era realizada por institui¢cdes diferentes. Durante aproximadamente os dois
primeiros tergos do século XIX o aluno por exceléncia é do sexo masculino. As meninas era
consagrada a esfera privada através da educacgdo ofertada por suas proprias maes. A educacdo
feminina passou boa parte desse periodo tendo alguns desafios a vencer: primeiro em relagao
ao pensamento segundo o qual aos homens cabia as tarefas no espago publico, e as mulheres o
dominio do espaco do interior, da casa, sendo questionado entao a necessidade de existir ou nao
uma educacdo voltada para as meninas fora do seio familiar; e em um segundo momento, as
ideias fortemente difundidas no periodo tratavam dos efeitos nefastos da instru¢do sob as
mulheres e os seus atributos femininos, de modo que aquelas com alto grau de escolaridade
eram estigmatizadas e frequentemente acusadas de se portarem de um modo masculino.

Nao obstante, ndo se pode negligenciar os efeitos do pertencimento a uma categoria
social quando ¢ analisado a educacao dos diferentes sexos no século XIX, isso porque as “filhas
dos nobres” e as “filhas do povo” ndo se serviam de uma mesma educacdo. “Como 0s meninos,
as meninas recebem, antes de tudo, a educacdo que corresponde a sua categoria social. A

educagdo das meninas ¢ socialmente diferenciada ao mesmo tempo que € sexualmente



159

orientada” (Knittel e Castets-Fontaine, 2015, p. 48, traducdo livre da autora) . Conquanto uma
base comum perpassava as categorias sociais no que tange a educacdo concedida as pequenas
francesas, a saber, os trabalhos manuais ditos “trabalhos das agulhas” (travaux d’aiguilles), isto
¢é, a arte da costura, do bordado, do croché, do tricd, entre outros; e, os trabalhos manuais
voltados para as atividades domésticas (travaux manuels ménagers). Enquanto a educacao das
filhas dos agricultores e pequenos artesaos se encerrava na base comum, se a jovem pertencesse
a uma categoria social favorizada, uma série de refinamentos lhe seriam passados, mais nao ao
ponto de igualar a instru¢do ofertada aquela provavelmente recebida por seu irmao. As jovens
aprendiam a organizag¢do geral da casa, dirigir os empregados e saber os comportamentos
adequados para realizar as “honras da casa” como uma boa anfitria, para isso alguns cursos de
artes eram acrescentados tais como danca, piano, pintura, bordados, as vezes um pouco de
literatura e ainda linguas estrangeiras. Poucas recebiam algum tipo de instru¢do mais longa.
Ainda que consideremos as diferengas sociais no tocante a educagdo ofertada, o ponto forte da
educagdo feminina a época reside certamente no papel exercido pela religido, papel esse raro
na instru¢ao dos meninos do mesmo nivel.

De acordo com Mayeur (2008) a instrugdo feminina no século XIX ¢ um bom reflexo
das disputas entre a Igreja e o Estado. Aproximadamente metade das meninas estudavam em
instituicdes catdlicas ou em pequenas escolas localizadas nas proprias comunas onde as freiras
eram as professoras. Uma tradigdo que de um lado garantia a igreja o papel principal na
educagdo feminina, assegurando uma instru¢ao de natureza majoritariamente religiosa em que
a base da instrugdo eram os textos religiosos, e, confirmava ao mesmo tempo a manutencao da
igreja nas proximas geragdes com a instrugdo dessas que seriam também as futuras maes da
nacao.

De fato, as congrega¢des educadoras de meninas proliferaram desde o século XVI em
territorio francés. O primeiro objetivo era e continuou sendo ainda por algum tempo a
propagacdo dos preceitos da fé catdlica, em segundo, por razdes morais, a Igreja se
responsabilizava pela educagdo das meninas, no intuito de promover uma formagdo a parte.
Isso posto, a Igreja nunca modificou a sua condenagao em relagao a pratica de estabelecimentos
mistos, mesmo sendo possivel afirmar a sua existéncia desde o periodo da “antiga Franga”.
Assim, chega-se ao século XIX, e nos textos legislativos mais importantes desse interim a

educagdo das jovens francesas sdo um objeto particular. A lei Guizot, a primeira grande lei

81“Comme les gargons, les filles regoivent, avant tout, ’éducation qui correspond & leur catégorie sociale.
L’éducation des filles est socialement différenciée en méme temps qu’elle est sexuellement orientée.” (Knittel e
Castets-Fontaine, 2015, p. 48)
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sobre a instru¢do primdria, votada em 1833, passa em siléncio sobre o sujeito em questdo,
sendo, portanto, somente em 1850 com a Loi Falloux que o tema seré tratado, retornando as
maos das madres religiosas a instru¢do feminina.

Segundo Mayeur (1981), essa educacdo basicamente sacra, era pouco carregada de
instrugdo, porém rica em aprendizado doméstico, devendo, pois, representar um custo bem
menor aquela dispensada aos meninos, destinados a vida publica e profissional. Sendo assim,
as familias ndo se disponibilizavam a passar os mesmos sacrificios financeiros em nome de
uma educagdao de suas filhas e pela instrucdo de seus filhos, as meninas o investimento
permitido era menor. Num acordo tacito, Estado, familia e Igreja enviavam suas meninas aos
conventos, com um custo modesto, onde era aprendido a benevoléncia e a cleméncia
necessarias para o cumprimento de seus destinos dependentes do masculino e que informava
ainda as pequenas a reparticao dos papeis no corpo social.

Disciplinas que eram a base da escola no século XIX, tais como o latim e a filosofia,
estavam fora dos curriculos escolares das jovens francesas. Como afirmou Mayeur (1981) a
educagdo feminina pouco tinha de instru¢do quando comparada aquele de seus irmaos. E ¢
justamente na preocupagao dessa comparagao e de uma possivel concorréncia entre meninas e
meninos que se encontra a explicagdo dessas auséncias no programa escolar das garotas. O
latim era o fundamento do ensino secunddrio, seja nos colleges royaux, mais tarde lycées, ou
nos estabelecimentos religiosos, ¢ a filosofia o ponto alto dessa formag¢do que objetivava
recrutar a elite da Nagdo e lhe instruir até¢ a aquisi¢do do baccalauréat € o acesso ao ensino
superior. A exclusdo dessas matérias, indispensaveis nesse caminho em dire¢do ao nivel

superior, excluia também as garotas de alcancar o distinto grau de escolaridade.

2.1.3. O ensino secundario

Antoine Prost afirma que no século XIX, a peca mestra das estruturas pedagogicas
francesas ¢ o ensino de segundo grau. Destacando ainda que “toda a originalidade do sistema
educativo francés reside no reinado incontestdvel do ensino secundario” (Prost, 1968. p. 21,

tradugdo livre da autora)®?. O historiador francés fala da supremacia do “secundario-rei”. E para

82¢[...] toute Doriginalit¢ du systéme éducatif francais réside dans le régne incontesté de 1’enseignement
secondaire.” (Prost, 1968. p. 21)
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melhor entender a escalada desde a criagdo a0 momento em que esse ensino secundario se torna
central, o autor afirma a necessidade de retornar um pouco mais na historia, indo até a idade
média, para compreender a centralidade do ensino secundario.

No periodo da Idade Média ndao havia ainda o ensino secundario. Nao existia uma
distincdo bem marcada entre o que chamamos hoje ensino secundério e ensino superior. De
modo semelhante ndo se podia falar em uma instrugdo publica, no sentido amplo que a
expressao adquire significado nos tempos atuais, nos quais trata-se de um interesse geral e
universal (Buisson, 1911). Quando um aluno adquiria os conhecimentos necessarios em latim
em uma escola preparatoria, era possivel seguir de modo livre e voluntario, as aulas dos mestres
da faculdade de Arts Libéraux que compreendiam cursos de gramatica, retdrica, dialética,
aritmética, musica, astronomia e geometria. Ao final obtinham o baccalauréat, obtendo em
seguida a maitrise eés arts e somente depois era possivel o acesso as “facultés supérieures,
professionnelles et spécialisées: théologie, droit canon, droit civil, médecine” (Prost, 1968, p.
21).

Na continuacao de sua andlise, Prost afirma que “o ensino secundario nasceu dos
colégios” (Idem, p.22, tradugdo livre da autora)®*. O ensino secundario do século XIX era uma
heranca dos colleges da idade média, que por sua vez se organizaram com base no legado
deixado pelos jesuitas. Essa ordem religiosa influenciou o sistema educativo francés durante
muitos anos, até sua “expulsdo” somente em 1762. Para o historiador francéfono, /’Université
Imperiale de Napoledao nao produz um ensino diferente, “com um outro corpo de profissionais,

a mesma pedagogia continua”®*,

Com a revolugdo francesa, grande parte dos colleges,
instituigdes caracteristicas do Antigo Regime, foram desativados, sendo em 1795 substituidos

pelas écoles centrales®. Enquanto o primeiro com forte teor religioso, se limitava ao estudo

83“L’enseignement secondaire naquit des colléges.” (Prost, 1968, p. 22)

84«[...] elle [I’Université] ne donna pas un enseignement différent: avec un autre personnel la méme pédagogie se
poursuivit”. (Prost, 1968, p. 22)

85 As instituigdes chamadas Ecoles Centrales funcionaram de 1794 a 1802, quando foram substituidas pelos lycées
criados por Napoledo. Esses estabelecimentos, adotados pelo Comité da Instrugdo Publica, seriam o equivalente
ao segundo grau da instrucdo publica. Desde 1792, o girondino Bancal des Issarts havia proposto de reter do plano
apresentado por Condorcet somente os estabelecimentos de primeiro grau (les écoles élémentaires) e do ensino
superior (facultés). Bancal prop6s a implantacdo de uma Escola Central em cada Departamento francés. Assim, as
écoles centrales se instalaram por todo territdrio do pais, sendo 1897 uma centena, havendo em 1802, ano de seu
fim, pelo menos uma escola em cada uma de um total de 95 cidades francesas (sendo que em Paris encontravam-
se 5 estabelecimentos). Todavia, a nova institui¢ao despertou algumas criticas que tomaram corpo e culminaram
com seu fechamento. Alguns reprovavam o fato de que a instrugdo religiosa foi deixada aos cuidados somente das
familias, sem que fosse reservado na grade de disciplinas e horarios escolar um espaco para tal; havia ainda uma
critica em relag@o a auséncia de um sistema de internato, como havia nos Colégios do Antigo Regime; pode-se
dizer também que outros desaprovavam a diminui¢do do tempo de estudo dedicado as linguas classicas (latim e
grego) e que essas teriam sido sacrificadas para que no lugar fossem estabelecidas outras disciplinas como fisica,
quimica e ciéncias em geral (Buisson, 1911).
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das linguas antigas (como latim e grego) e a literatura, as novas escolas expandiam seus cursos
em direc¢do a outros dominios como a matematica e fisica, e as ciéncias morais e politicas. Dois
elementos importantes nesses estabelecimentos sdo: a auséncia de internatos e o inicio dos
estudos aos 12 anos. Tais caracteristicas provocaram o surgimento de cursos preparatorios
privados e pensdes para abrigar os estudantes oriundos de outras cidades, sendo, portanto,
obstaculos importantes ao sucesso das écoles centrales.

De acordo com Prost, a situacao de Napoledo Bonaparte era delicada. Nao podendo se
apoiar no em uma “legitimidade hereditaria ou democratica”, era de suma importancia para o
general francés encontrar uma maneira de formar seus funciondrios buscando ainda garantir a
fidelidade dos mesmos para com ele. De tal sorte que se fazia primordial pensar e estruturar a
escola dos notaveis, para assim formar os cadres (quadros de funcionarios) da nagao, podendo
tardar as decisdes relacionadas ao povo. Assim, com a loi du 11 floréal an X de 1 de maio de
1802, Napoledo cria os lycées, que diferentemente das écoles centrales contava com internato
onde acolhia aqueles que podiam pagar pelos seus estudos e também algo em torno de 6.400
bolsistas; o texto legislativo previa ainda a existéncia concomitante do setor privado com
escolas de segundo grau. Essas escolas poderiam ser de dois tipos: communales ou
particulieres, quer dizer, eram privadas, mas pertenciam as comunas ou vilas, ou eram
completamente administradas pelo setor privado. Devido ao seu carater misto, as écoles
communales foram rapidamente incorporadas ao setor publico.

Assim no comego do século XIX o ensino secundario possuia uma estrutura densa e
fortemente organizada, sendo encontrado quatro tipos de estabelecimentos coexistentes: a) os
lycées organizados e financiados pelo estado, onde os alunos entravam com a idade de 9 anos
jé& sabendo ler e escrever e os estudos duravam 6 anos, dos quais dois dedicados aos estudos da
gramatica, dois destinados as humanidades, um ano de retorica € um ano consagrado ao estudo
da matematica; b) as écoles secondaires (escolas secundarias) ou colleges communaux (colégios
comunais), que ofereciam um ensino menos extenso que aquele ofertado pelos lycées; c) as
institui¢des privadas, que podiam ser eclesidsticas ou laicas, nas quais o ensino disponibilizado
era somente durante os quatro primeiros anos do ciclo secundario; d) os pensionatos privados
onde era ofertado apenas os dois anos dedicados aos estudos de gramatica (Léon e Roche,
2008). Na figura numero 1 pode ser observado o movimento de alunos nos respectivos
estabelecimentos entre os anos de 1820 e 1898, destacando-se os seguintes elementos para
analise: 1) o crescimento do ensino privado no interim do Segundo Império (1852-1870),
prevalecendo sobre o ensino publico (curvas 1 e 2 ), Prost (1968) aponta uma possivel influéncia

da Loi Falloux pontuando que como as estatisticas sobre o ensino privado sao desconhecidas
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para o periodo entre 1842 e 1850, e o que se sabe ¢ que em 1° de Outubro de 1850 esse sistema
contava com 53.900 alunos, contra 50.970 no ensino publico, tem-se que provavelmente a
respectiva lei atuou como um reforco de uma dinamica ja existente, em expansao desde o fim
da Monarquia de Julho; 2) o ensino livre continuava sendo um ensino laico, tendo seu apogeu
em 1854 quando tais estabelecimentos acolhiam quase o mesmo contingente que as institui¢des
publicas — 42.000 contra 46.000 respectivamente — a partir de 1865, porém, esse tipo de ensino
comega a experimentar um movimento decrescente dando lugar aos estabelecimentos
confessionais, assim o ensino livre em 1840 nao pode ser compreendido como o mesmo de
1880, no primeiro momento trata-se de uma continuidade inspirada nos liceus, em um ambiente
mais familiar, e num segundo, de uma educacao religiosa que almejava se purificar de quaisquer
contaminacgdo; 3) os estabelecimentos privados eclesiasticos tiveram um desenvolvimento
tardio, apesar de um comego rapido a partir do Secundo Império, contando em 1854 com mais
de 20.000 alunos, crescendo até 1865 ao mesmo ritmo que os lycées e colleges, voltando a uma
trajetoria de destaque entre 1865 e 1876, em que a Terceira Republica assiste a sua expansao
em contraste com a estagnacdo que o ensino secundario publico sofreu no mesmo periodo,
culminando em 1898 com uma maioria de alunos frequentando os colégios catolicos que os

liceus.

Figura 8 - Efetivo dos diversos tipos de estabelecimentos secunddarios, 1820-1898
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Legenda: 1- Estabelecimentos publicos; 2- privados; 3- privados eclesiasticos; 4- lycées; 5- colleges
communaux, 6- privados laicos.
Fonte: Prost, 1968, p. 36.

Apesar de sua estrutura sistematica, com uma administracao forte e centralizada, os

lycées encontraram dificuldades para prosperar. Prost aponta alguns nimeros que podem nos
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dar uma nog¢do exata das circunstancias descritas: em 1806, um total de 22.000 estudantes
frequentavam 370 escolas de segundo grau pertencentes as comunas, outros 27.000 faziam parte
de outros 377 estabelecimentos privados, les écoles particulieres (Prost, 1968, p. 24). Os
numeros revelavam as dificuldades em preencher os estabelecimentos criados por Napoledo.
Havia uma nao-popularidade dos lycées tal como na época das écoles centrales. Aqueles que
pagavam por seus estudos ndo se agradavam da ideia de compartilhar aquele ambiente com
bolsistas, se mostrando hostis a presenga dos nao-abastados entre eles, sendo, de acordo com
Prost, mais facil Napoledo encontrar mais cem mil dispostos a ir aos campos de batalha que
encontrar mil candidatos bolsistas para os seus liceus®. Vale dizer que boa parte dessas escolas
de segundo grau situadas nas comunas eram gerenciadas pelas Congregacdes do Antigo
Regime, que de algum modo esperavam retornar com todo vigor, uma vez que apos a revolugao
de pouco em pouco viam suas institui¢des perderem a forca. Todavia, a0 menos as congregacoes
sabiam “dar aos seus colégios uma inspiragio comum”®’. De onde veio a inspiragdo de
Napoledo para a criagdo da Université Imperiale, um organismo estruturado pelo decreto de 17
de margo de 1808, sendo o responsavel pelo ensino em todo o Império. E mais que uma
administracao, deveria ser uma corporacao laica, “quase uma congregacao”, como afirma Prost,
capaz de promover uma inspiragdo comum para o todo dos liceus e colégios. Assim, a
Université era também a responsavel pela gestdo das escolas particulares. E a partir desse
periodo medidas como a exigéncia do pagamento de uma taxa de valor elevado por cada aluno,
interno ou ndo, e medidas ainda de cunho pedagdgico, como a obrigacdo de apresentar um
certificado no momento de realizagdo do baccalauréat atestando a realizagao dos dois ultimos
anos do nivel secundario em um estabelecimento publico, foram exigidas, buscando asfixiar o
sistema privado e preencher os /ycées. Mas, ainda assim nao foram suficientes.

Com a queda de Napoledo e a instauracdo do periodo da Restauracdo, o governo
estabelecido afirmava os direitos do Estado sobre a educagdo. E longe de abolir o monopodlio
da Université Imperiale, acabou por consolida-lo ainda mais. No periodo da Restauragao foi
tracado de maneira ainda mais clara a fronteira entre um setor inteiramente livre, a saber, aquele
formado pelos pequenos seminarios (limitados a um nimero total de alunos de 20.000, efetivo
julgado suficiente para assegurar o recrutamento sacerdotal), € um outro setor controlado pela

Universite.

8611 était plus facile a ’empereur Napoléon ler dans as toute-puissance, d’envoyer cent mille conscrits de plus sur
le champs de bataille [...] que d’obtenir de la confiance ou de la déférence des familles mille pensionnaires de plus
pour ses lycées.” (Cournot apud Prost, 1968, p. 24)

87“Les congrégations de I’ Ancien Régime, qu’on songea un moment & ressusciter, avaient au moins ’avantage de
donner a leurs colléges une inspiration commune.” (Idem, p. 25)
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Findo o periodo da Restaurag¢do, com a instauragdo da Monarquia de Julho, a Université
atinge seu apogeu, e o ensino secundario encontra seu equilibrio na estabilidade. Institui¢cdes
publicas e privadas prosperavam. Todavia, o monopolio exercido pela organizacao ¢ cada vez
menos tolerado, catolicos e liberais reclamavam o fim da autorizacao prévia necessaria para a
instalacdo de um estabelecimento de ensino secundario, o fim do “certificat d’études” que
obrigava os candidatos ao bac a cursar filosofia em um estabelecimento publico, entre outros.
E a partir de 1841 comegam alguns ataques contra a Université e suas doutrinas.

De acordo com Chervel (1998) serd preciso esperar alguns anos para que com Victor
Duruy em 1863 a balanca se equilibre novamente, de modo semelhante 8 Monarquia de Julho,
com menos monopdlio e mais enseignement secondaire spécial®®. E assim, o ensino secundario
se afirmava como um ciclo elitista, uma instru¢do do Estado, mesmo com interferéncias da
Igreja e da iniciativa privada, com um corpo docente e de funcionarios laicos ou que se tornara
laico. Mas, de acordo com o autor o essencial para compreender a organizagdo e implantacao
desse nivel de escolaridade é compreender o papel desempenhado pelo ensino do latim®® e o
lugar central das linguas classicas. O ensino secundario era pago, € o que se pagava era 0 ensino
do latim. Deste modo, as classes mais abastadas nao titubeavam em suas escolhas por seus
filhos, o caminho era claro: todos deveriam passar por instituicdes onde era privilegiado o
ensino do latim. E pouco a pouco ter esse estudo durante sua trajetoria escolar se tornava
simbolo de prestigio e reconhecimento. No final do século, quando a grande reforma de 1902
comega a ser pensada, “as familias t€m um critério Unico para decidir se o nivel de ensino ¢
secundario ou primario: ¢ a presenc¢a ou auséncia do latim®®” (Chervel, 1998, p. 158, tradugio
livre da autora).

A despeito do tempo consideravel dedicado ao estudo do latim, matemaética e ciéncias
nao estiveram totalmente ausentes dos colleges do Antigo Regime e dos lycées de Napoledo.
Mas, nao se pode negar seu lugar marginal. No século XIX essa marginalidade se mantém e se
materializa no estabelecimento de um curso paralelo experienciado primeiro através das Ecoles
Centrales e depois com a implantagdo de um ensino cientifico em alguns colégios e liceus,

somente a partir de la froisieme. Nesses cursos o estudo do latim, das ciéncias humanas

8 Asideias de Victor Duruy, Ministro da instrugdo Publica entre 1863 e 1869, muito contribuiram para a promog¢ao
do ensino popular, nomeadamente o ensino dedicado as meninas e o ensino secundario especial que objetivava
uma via profissional no dominio da agricultura, do comércio e da industria.

$9E importante lembrar que textos dos autores latinos eram a base do ensino dos saberes escolares mais associados
a preocupacdes moralizadoras veiculadas majoritariamente pelos religiosos nos colleges e universités desde o
século XVI. Com a chegada de Napoledo e a fundacdo dos /ycées, é reestabelecida e refor¢ada uma concepgao
moralizadora e conservadora dos saberes transmitidos pelo ensino secundario, e com ela a predominancia do latim.
9“Les familles ont un critérium unique pour décider si un enseignement est secondaire ou primaire : ¢’est la
présence ou I’absence du latin” (Chervel, 1998, p. 158)
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classicas, bem como a preparacdo ao baccalauréat, ndo faziam parte da grade de disciplinas.
Os alunos inscritos normalmente almejavam entrar na Ecole Polytechnique, que por sua vez
ndo exigia o exame do bac como pré-requisito para inscricdo nos cursos de nivel superior

oferecidos.

2.1.4. Os professores

Antes de 1833 a condi¢ao de um professor de escola primaria ¢ de modo geral miseravel,
seu salario depende diretamente do nimero de alunos que possui e da benevoléncia das familias
através de uma retribuicdo paga por cada crianga. A lei Guizot buscou estabilizar um pouco
mais essa condi¢ao garantindo um salario fixo de 200 francos a cargo da municipalidade, uma
espécie de salario fixo que poderia ser somado a gratificagdao ofertada pelas familias. Essa era
a situagdo dos professores do sexo masculino. Com relagdo as mulheres o quadro era ainda mais
delicado. Nao havia a garantia de nenhum valor fixo, o que de algum modo pode explicar a
necessidade de recrutamento das freiras para os cargos femininos disponiveis, uma vez que a
condi¢do dos salarios era absolutamente repulsiva. Tal estado favorecia ainda o acumulo de
fungdes, principalmente no caso masculino, em que os professores assumiam também fungoes
de secretarios do prefeito ou cantor da paroquia local.

A situagdo parece melhorar um pouco com a Lei Falloux (1850) quando o Estado se
compromete a remunerar essa classe de trabalhadores de modo que obtenham no minimo de
600 francos por ano, sendo esse montante minimo elevado ao valor 700 ao final do Segundo
Império. Foi definido ainda no periodo uma progressao de 100 francos a cada 5 anos. Para dar
uma visdo geral do quanto a situagdo dos professores das escolas primarias era degradante,
nessa época era preciso algo em torno de 5.000 francos para manter uma vida com habitos
burgueses, ¢ algo em torno de 1.000 francos para sustentar um minimo “decente” (Albertini,
1998). Apesar das condigdes materiais inadequadas, os mestres desfrutavam de um prestigio
social, principalmente nas vilas e cidades do interior.

Com relagao a formagao, por um longo tempo o professor da escola primaria se formara
no proprio trabalho, bastando dominar a leitura e um pouco da escrita. A partir de 1816 ¢ exigido
no minimo um brevet que possui no maximo 3 niveis: 3° - entregue aqueles que sabem ler,
escrever e contar; 2° - aqueles que possuem apenas um conhecimento superficial de ortografia

e de célculo; 1° - aos que além dos conhecimento ja descritos nos itens anterior possuem ainda
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algum conhecimento de geometria, aritmética e gramatica. Com a Loi Guizot, o certificado
antes dividido em 3 niveis, se torna 3 certificados diferentes: 3 — brevet superior; 2 — brevet
elementar; 1 — brevet primario. Mas, a maior contribuicao do periodo sob as ordens de Frangois
Guizot foram a generalizacio das Ecoles Normales e a criagdo do corpo de inspetores do ensino
primario.

Ja em 1828 havia na Franga cerca de 47 Ecoles Normales, a lei Guizot sera responsavel
por expandir essa rede ja estabelecida bem como fixar regras com o objetivo de torna-la
homogénea, tais como, a imposicdo de uma disciplina rigorosa, ado¢ao do recrutamento
somente através de concurso, concessao de bolsas de estudos, escolaridade de dois anos sendo
o primeiro dedicado a obtencdo do brevet elementar e o segundo ao brevet superior. No que
tange ao corpo de inspetores, esses mantinham a fun¢do de controle e estimulo dos mestres,
através de uma relacdo de proximidade e conhecimento de suas forcas e fraquezas.

As poucas professoras existentes a época eram mantidas @ margem do sistema. Sendo
professoras das escolas para meninas, poucas em nimero € com pouco ou nenhum prestigio
social, eram na maioria dos casos entregue aos cuidados de congregacdes religiosas, que
formarao verdadeiras “freiras sem o habito” de acordo com a expressdo de Prost (1968). De
sorte que em 1879 a maior parte das professoras das escolas publicas de nivel primario sdao
religiosas, sendo esse contingente ainda mais reforcado com o advento da Loi Falloux. Com
relacdo ao nivel e formacao das religiosas que assumiam posi¢do de professoras, o brevet nao
era exigido, sendo suficiente o dominio do catecismo e das tarefas domésticas e a parti de 1850
uma carta assinada pela madre superiora da congregacdo ao qual pertencesse. Sendo assim,
mais valia suas caracteristicas e costumes religiosos que suas eventuais competéncias
profissionais.

Se nos determos um pouco mais na questao sobre a formagao dos professores € o seu
lugar na sociedade francesa no comego do século XX, torna-se importante assinalar a Lei Paul
Bert de 9 de agosto de 1879 que, retomando o texto previsto na Lei Guizot de 1833°!
regulamenta a Ecole Normale d’Instituteurs (ENI), responsavel pela formagio em cada
departamento dos professores e professoras das escolas primarias. Para formar os professores

das Ecoles d’Instituteurs haviam as Ecole Normale Supérieure (ENS), que eram apenas duas na

91A Lei proposta por Guizot em 1833 previa o estabelecimento de uma Ecole Primaire Supérieure (EPS) em todas
as comunas com mais de 6000 habitantes, onde através de aulas de “ciéncias aplicadas, canto, historia e geografia
da Franca” seriam preparados os instituteurs et institutrices das escolas primarias. Apesar disso, o texto ndo
encontrou eco na pratica, e diante de uma auséncia de candidatos motivados, de professores para compor o quadro
docente das novas EPS e ainda por uma auséncia de prestigio social, a iniciativa prevista em lei ndo durou muito
tempo, e nos idos de 1841 algumas das EPS foram anexadas aos colléges e outras apds uma curta existéncia
fecharam suas portas.
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época, a de Fontenay-aux-Roses fundada em 1880, e a de Saint-Cloud que data de dezembro
de 1882°2. Essas eram as faculdades de formacio dedicadas especificamente a formacao dos
professores do ensino primario na Franc¢a nas duas décadas final do século XIX. No tocante a
remuneracao, a lei Jules Ferry, a fim de garantir a fidelidade dos instituteurs et institutrices na
escola, a partir de 1889, toma como incumbéncia a remuneragdao dos professores tornando-os
funciondrios do Estado e ndo mais das comunas, garantindo ainda uma remunera¢do maior que
outrora.

Segundo os dados compilados por Albertini (1998), quando os republicanos chegam ao
poder a classe professoral de modo geral continha os seguintes conjuntos: 503 professores
universitarios; 2.349 professores e 1.597 repetidores nos lycées, 3.430 regentes e mestre de
estudos nos colleges. Se somarmos ainda os inspetores ¢ administradores pode-se falar num
total de 8 mil pessoas. Todavia, o historiador francés ressalta que esse monde ndo era nada
homogéneo. O quadro hierarquico disposto opde professores e repetidores, agrégeés e licenciés,
antigos alunos de /’Ecole Normal e antigos mestres de estudos. E essas oposi¢des dissimulam
ao menos parcialmente as desigualdades de origens, como no caso dos normaliens que na quase
totalidade dos casos eram filhos de normaliens.

De acordo com Knittel e Castets-Fontaine (2005), essa classe mais ou menos
homogénea, elitista, de cerca de 2.500 professores dos liceus, entre agréges e licenciés, e cerca
de 1.500 repetidores, em geral bacharéis que preparam suas licenciaturas, formam o corpo
docente nacional em 1876, marcado por uma forte reprodugdo social em que o liceu ¢ uma
ferramenta privilegiada cujo objetivo era inculcar aos jovens meninos o habitus do cidadao.
Como mostra Albertini (1998), os salarios dos universitaires eram em média 1.000 francos por
ano para um repetidor, e poderiam chegar a até 7.000 francos para um professor agrégé de um
liceu parisiense, valores extremamente distantes daqueles recebidos pelos professores das
escolas primarias, que lhes permitia manter um status de burguesia intelectual, prestigioso
diante da sociedade e no seio da qual reinava a cultura da escrita e do saber.

Essa classe professoral, que havia passado pelo concurso de agregacao, mantinha o que
Pierre Albertini chamou de “fierté méritocratique”’, uma espécie de orgulho baseado no mérito
uma vez que obtiveram o sucesso em um concurso bastante seletivo. Acerca dessa posi¢ao na
hierarquia professoral, trata-se de uma categoria propria do sistema francés de ensino com mais

de dois séculos de existéncia e que até hoje possui esse lugar de prestigio na sociedade.

92Knittel e Castets-Fontaine, 2015, p. 45.
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A agrégation do ensino secundario, assim como o concurso geral do lycée®, é uma das
mais antigas institui¢des do ensino publico francés. O concurso foi inciado em 1766 na
Universidade de Paris e consistia em 3 tipos: filosofia, letras-classicas (latim e grego) e
gramatica, sendo interrompido em 1791. Durante esses primeiros 26 anos, 289 candidatos se
apresentaram, sendo que alguns se reapresentaram ao concurso em duas ou mais ocasides, dos
quais 206 obtiveram sucesso e 124 foram reprovados’* (Chervel, 2009).

O referido concurso nao fazia nenhuma mencgao as subdivisdes das disciplinas, para as
classes de humanidades, retorica, filosofia ou historia, a formacgao exigida era em somente letras
(licence es lettres), de modo semelhante ocorria com as ciéncias, as especificidades
(matematica, fisica, etc.) eram decididas apds a nomeagao ou concurso de acordo com a pratica
e necessidade do estabelecimento no qual o novo membro foi adicionado. Sendo assim, ¢
impossivel falar de agrégation de filosofia, ou agrégation de historia antes de 1821, uma vez
que a no¢do empregada a época nio estava relacionada aquela do concurso, e, portanto, de
especificidade de disciplina. Os agrégés dos anos entre 1809 e 1821 sdo de um lado estritamente
ligados a um estabelecimento e de outro munidos de um titulo amplamente multidisciplinar.

Durante o Antigo Regime a funcdo dos agrégés era essencialmente substituir algum
professor momentaneamente ausente. Porém, essa posi¢ao oferecia uma vantagem importante,
a saber, todas as nominagdes de novos professores deveriam ser realizadas dentro do corpo
docente agrége, o que fazia dessa ordem os futuros professores dos estabelecimentos mais
prestigiosos.

Com a supressdo das Ecoles Centrales e a criagio dos lycées em 1802 utilizando um
modelo proximo daquele dos Colleges d’humanités da Idade Média, 36 estabelecimentos sdao
criados nos anos seguintes com a organizacao e supervisdo de comissoes de inspetores gerais
formadas por membros do Ministério da Instru¢do Publica, entre outros por eles escolhidos.
Para cada nova instituicdo os supervisores tinham como fun¢do encontrar um espaco fisico

adequado, organizar o internato, estruturar o local, mas sobretudo preparar a nominacao de 8

%Distinguir os melhores alunos do ensino médio e valorizar o trabalho por eles desenvolvido é o objetivo desse
concurso. Inaugurado em 1744 e ativo até os dias atuais, ele se enderega aos alunos do segundo e terceiro ano dos
estabelecimentos de ensino geral, tecnologico e profissional publicos e privados (que mantém um contrato com o
Estado), e abrange atualmente 36 disciplinas no nivel geral e 18 no nivel profissional. E uma distingdo, e nio um
exame obrigatorio, ¢ baseado no voluntariado e as candidaturas devem ser apresentadas pelos professores durante
o primeiro semestre do ano escolar. Os candidatos sdo avaliados com provas mais longas ¢ dificeis que aquelas
aplicadas no exame do baccalauréat, se tornando, portanto, um instrumento utilizado pelos alunos por se destacar
entre os outros e assim constituir dossiers com maior possibilidade de aceitagdo na disputa por uma vaga nas
Grandes Ecoles francesas.

%Como ¢ possivel observar ao somar o total de aprovagdes e reprovagdes no concurso tem-se o total de 330
candidatos. Todavia, como dito anteriormente essa diferenca de 41 candidaturas, ndo se trata de novos
participantes, mas, sim daqueles que se reapresentaram ao exame duas ou mais vezes.



170

professores. Assim, os lycées foram inaugurados um apoés o outro, diante do seu corpo docente
instituido pelo Ministério. Nao obstante, o quadro funcional estabelecido previa apenas os
professores titulares sem nenhuma orientagao quanto a qualquer tipo de auséncias, nem para a
renovacao desses que compuseram a “primeira nomeagdo de professores aos liceus” (Chervel,
2009).

Mas, os problemas ndo tardam a aparecer e rapidamente se acumular. Desde a
inaugura¢ao, um grupo importante de mestres ndo se apresentou no comeco do ano letivo, uma
vez que a inauguracgao do liceu provocou também uma explosdo em todo o pais de pensoes e
instituigdes que recrutavam mestre competentes, oferecendo-lhes uma carreira lucrativa e mais
estavel, em razdo de uma menor submissdo a conjuntura politica. Soma-se a isso o fato de que
os professores escolhidos para esse grupo docente inicial das instituigdes napolednicas
possuiam em muitos casos carreiras extensas, o que significava um quadro de idade mais
avancada, de modo que o problema da renovagao das geragdes nao demorara muito a vir a tona.
Assim, a categoria agrégés surgiu como um corpo docente ora chamados ‘“adjuntos”, ora
“substitutos”, ora “suplentes”, ou “provisorios”. Alguns contratados por pouco tempo, outros
por periodos mais longos abarcando todo o ano escolar, outros ainda por um periodo
indeterminado.

Em 1791 o concurso ¢ descontinuado retomando apenas em 1808. No decreto de 17 de
mar¢o desse ano fiou estabelecido que os agrégés serdo recrutados através de um concuro
interno realizado entre o grupo de maitres d’études des lycées e des régents des colleges. A
disputa sera organizada em trés concursos d agrégation: ciéncias, letras e gramatica. Contudo,
pouco se sabe sobre as condigdes dos concursos dos agrégés durante o século XIX. Apos sua
retomada em 1808, no ano seguinte os primeiros candidatos ao cargo foram nomeados por
decreto. Em 1810 h& uma tentativa de organizagao do concurso, mas que nao resultou na
realizagdo da selecao de fato, sendo o primeiro concurso efetivado somente em 1821. De modo
geral, desde sua criagdo, a categoria vivenciou uma ambiguidade niao s6 em questao dos termos
—suplente, associado, entre outros - mas, também em sua significagdo. Apesar de num primeiro
momento a figura do professor agrégé estar associada ao professor concursado, como foi dito,
esse concurso tera lugar somente em 1821, e durante os 13 anos entre o surgimento do termo e
o concurso, professores chamados agrégés exercerao suas tarefas nos liceus franceses (em 1815
ha uma mudanga no nome e o lycée passa a se chamar college royal).

No total ha uma lista de 306 mestres nomeados entre 1809 e 1821. Vale acrescentar

ainda, que boa parte desse grupo foi rapidamente constituido professor, subindo na hierarquia
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profissional, passando de agrégé a professeur®. Para os jovens mestres a funcdo agrégé é
apenas um periodo de espera para aquisi¢cao do titulo, possivel apds a morte, aposentadoria ou
mudancga do professor titular. Chervel (2009) destaca que quando nomeado professor, muitos
dos candidatos ndo fardo mais nem sequer menc¢do ao antigo titulo de agrégé, quer era
considerado a expressdo oficial de uma funcdo de supléncia, provisoria e, consequentemente
uma situacdo considerada inferior na ordem hierdrquica social. Para o autor, esses primeiros
anos de implementagao dessa nova categoria serdo determinantes para o futuro do grupo.

A partir de 1821 até 1829, o concurso sera de tipo académico, logo, os que obtiveram
sucesso serdo agreégeés de uma das trés academias seguintes: [’académie de Toulouse, ou
l"acadeémie d’Aix, ou l’académie de Paris. Sera somente em 1830 que o concurso se tornara
nacional abrindo aos que conquistaram o titulo a totalidade do territorio franc€s. Em suma, a
nomeagao como agrégé se constituiu como uma etapa decisiva da carreira de mestre no ensino
secundario, visto que o titulo agrégé se tornou passagem obrigatdria para converter-se em

professor em um Jlycée.

2.2. A escola da republica

A chegada de Jules Ferry ao Ministério da Instrugdo Publica marca o inicio de uma nova
etapa na histéria do sistema de educagdo francés — o periodo republicano — que de acordo com
a definigdo proposta por Albertini compreende o periodo entre 1881 e 1960.

As leis Jules Ferry, como ficaram conhecidas, foram promulgadas em 16 de janeiro de
1881, em um primeiro momento, e, em um outro em 28 de marco de 1882. Esses textos
legislativos marcaram um momento decisivo na histdria da escola na Francga, transformando o
ensino primario em um servico publico gratuito, definindo a idade escolar obrigatéria entre 6 €
13 anos e aplicando o principio de laicidade a escola. Vale acrescentar que ndo se trata apenas
das duas leis isoladas, e sim de uma década de transformagdes politicas e sociais importantes

para a historia francesa®®. Entre 1877 com a consolidagdo da III Republica apds a crise de 16

%Nomeado em um estabelecimento, serd constantemente nesse mesmo liceu que o agrégé se tornara, um pouco
mais tarde, professor deixando entdo de ocupar o cargo anterior. No caso de um agrége deseje mudar de instituigéo,
ele devera ser nomeado primeiro agrégé nesse novo estabelecimento e, assim, recomegar o processo em dire¢éo
ao posto de professor.

9%E importante acrescentar ainda que Jules Ferry contou com uma assessoria importante quando da promulgacio
das duas leis. Um primeiro conselheiro de destaque foi Ferdinand Buisson, diretor do ensino primario entre 1879
e 1896, que em 1887 dirigiu a publicacdo do Diciondrio de Pedagogia (Dictionnaire de Pédagogie), e mais tarde
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de maio, e, 1886, ano em que foi votada a lei organica que estruturou o ensino primario em
todos os seus aspectos, a Franga conhece uma intensa atividade legislativa considerada ainda
hoje como um periodo mitico para a escola da Republica (Knitell e Castets-Fontaine, 2015).
Uma revanche republicana diante das medidas tomadas no periodo entre as Lei Guizot e Ferry,
nas quais principios de cunho conservador, religioso e monarquista foram colocados em voga.
Onde antes se pensava uma educacgao primaria elementar de ordem “moral e religiosa”, leu-se
“moral e civica”, uma escolha que visava retomar os principios anunciados durante a Revolugao
e que eram considerados de extrema importancia para estabelecer as bases de uma nova época
que se instaurava desde a educagcdo dos pequenos franceses e francesas. A meritocracia
republicana foi expressa na escrita do texto legislativo que previa um certificado de estudos
primarios que deveria ser realizado pelos melhores alunos, esses que na maioria dos casos
continuavam seus estudos nos chamados “cursos complementares” ou nas “escolas primarias
superiores” (etapa de escolarizagdo ndo-obrigatoria). Algo parecido com esse certificado tinha
sido criado em 1834, mas se assemelhava a um certificado de conclusao de curso, se tornando
um auténtico exame em 1866 com organizacao propria de cada departamento. A despeito da
sua obrigatoriedade, em 1870 o exame foi realizado em apenas 12 departamentos, ¢ a medida
sera posta em pratica de maneira generalizada somente num momento posterior. Dez anos
depois o exame adquire status nacional e assim permanece até o seu fim em 1989.

Vale acrescentar, que se desde 1833 a escola primaria era obrigatdria, ndo foram
definidas ainda nessa €poca a regularidade dessa obrigagdo, detalhe incluso na Lei Jules Ferry.
Em outros termos, as criangas frequentavam a escola de maneira nao regular podendo variar
principalmente em funcdo da estagdo do ano, com maior assiduidade durante o outono e o
inverno, a quantidade de trabalho das familias, uma vez que as criangas representavam uma
mao de obra indispensavel que a escola lhes obrigava a perder (nesse periodo a sociedade
francesa ainda era essencialmente rural com aproximadamente 70% da sua populacdo morando
no campo). Com a lei de 1882, a auséncia dos alunos na escola poderia ser tolerada somente

em caso de doenga, de morte de um membro da familia, ou algum tipo de impedimento que

em 1911 o Novo Dicionario de Pedagogia (Nouveau Dictionnaire de Pédagogie), obras de extrema importancia
para a compreensdo da escola no século XIX. Protestante liberal, professor de ciéncia da educagdo na Sorbonne
entre 1902 e 1903, um pensador da escola laica e republicana francesa entre os mais importantes do comego do
século XX. Jules Ferry contou ainda com as contribui¢des de Paul Bert, médico fisiologista, materialista, professor
do Museu de Historia Natural e na Escola Pratica de Altos Estudos (EPHE — Ecole Pratique des Hautes Etudes),
que por sua vez era favoravel a promulgacdo de uma lei contendo todos os aspectos relativos ao ensino primario,
produzindo entdo um projeto de lei com 109 artigos e ainda 120 paginas com comentarios, nos quais, com riqueza
de detalhes, tratava da gratuidade, obrigacdo e laicidade da escola. Todavia, prevendo possiveis tensdes e partindo
de uma visdo mais prudente, Jules Ferry decidiu separar os trés principios em dois momentos: em 1881 obrigagdo
e gratuidade, e em seguida a laicidade.
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dificulte ou impega a comunicagio da crianga com o professor®’. A obrigatoriedade foi definida
ainda em relacdo a idade, sendo o periodo entre as idades de 6 a 13 anos, em que ao final poderia
ser obtido um certificado de estudos primarios. A questdo do absenteismo na escola adquiriu
grande importancia no periodo uma vez que a missao principal da escola primaria no final do
século XIX, inicio do século XX era “enraizar a Republica”, expressao utilizada por Knittel e
Castets-Fontaine (2015), nos espiritos dos futuros cidaddos. O interesse da esquerda
republicana pela escola pode ser entendida de um lado como o reflexo da concepgao de infancia
da época, na qual as criangas eram apenas pequenos adultos, sendo portanto de alto interesse
inculcar as principais ideias a serem praticadas e difundidas no futuro, o que esta interligado
com o segundo motivo pelo interesse dos republicanos pela escola elementar, um modo eficaz
de formar os pequenos cidaddos com direitos e deveres pautados em valores republicanos
precisos: igualdade, liberdade e fraternidade. Dai a importancia da assiduidade a escola e da
transmissdo da “moral republicana”.

Durkheim pontua em sua andlise que serd o professor (maitre) laico, o veiculo
transmissor dessa moral republicana. Knittel e Castets-Fontaine falam de um “catecismo
republicano”. No mesmo sentido Frangois Dubet (2008) realiza uma andlise bastante
interessante na qual estabelece uma comparacdo entre a Igreja e a escola, quando fala da
necessidade de compreender o dispositivo simbolico da socializag¢do escolar. Para o socidélogo
francés o projeto de escola republicano era moderno, mas utilizara de principios ja instituidos
sob os quais apenas estabelecera um novo programa. Assim, a escola francesa republicana foi
pensada e construida com o objetivo claro de inculcar principios e valores ditos universais com

os quais seriam formados os novos cidaddos autonomos da nacdo. Nas palavras do autor:

“A escola deveria promover valores indiscutiveis e eternos tdo ‘sagrados’
quanto aqueles da Igreja. Como os padres encarnando a presenca de Deus,
os professores obtinham sua legitimidade de sua vocagao, de modo que
eles também encarnavam os principios pouco contestados da razdo, do
progresso, da nagdo e de uma grande cultura nacional. Como a Igreja ainda,
essa escola foi fundada e pensada como um santudrio preservado das
paixdes e interesses do monde. Como a Igreja enfim, a escola republicana
ndo cessou de afirmar a submissdo dos alunos a uma disciplina racional e
universal seria o Unico caminho para libertar-lhes; a partir de entdo, a

97Torna-se relevante a critica realizada por Albertini (1998) em que o autor afirma ser um erro crer que a III
Republica alfabetizou os pequenos franceses. A escola primaria ja havia alfabetizado boa parte da populagdo desde
antes das leis Jules Ferry, e mesmo a gratuidade havia feito bons progressos em certos municipios depois do
Segundo Império. Com a obrigatoriedade declarada na lei Ferry de 1882, pouco mais de 600 mil alunos foram
acrescentados as 3.823.000 criangas ja alfabetizadas a época. Todavia, os progressos com relagdo a assiduidade
continuaram lentos, mesmo apo6s 1882. Nesse sentido somente com as allocations familiales (um tipo de ajuda as
familias que ¢ realizada considerando a presenga escolar) adotada em 1932 vai produzir um efeito importante,
garantindo entdo um progresso definitivo sobre a frequéncia escolar.
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escola republicana se interessava aos alunos, as suas mentes, mais que as
criangas ou adolescentes — reproduzindo entdo a velha ruptura da alma
sagrada e do corpo profano”®®. (Frangois Dubet, 2008, p. 20, tradugdo livre
da autora)

A pedagogia proposta pelos republicanos podia ser considerada como “lenta”, um tipo
de impregnagao progressiva. O que por um lado exigia um maior esforco real dos alunos e por
outro solicitava uma mudanga de comportamento dos professores. Para motivar os alunos em
direcao ao progresso escolar, os mestres deveriam fazer prova de sua autoridade, que por sua
vez ndo deveria se basear no medo ou castigo. Desse modo, praticas amplamente aceitas como
os castigos fisicos (a utilizagdo da palmatéria, por exemplo) foram proibidas®, desaparecendo
aos poucos da pratica cotidiana desses professores, agora portadores de uma autoridade moral
legitima, no melhor dos casos, construida de uma inter-relagdo entre alunos e professores na
sala de aula. Dessa forma o poder exercido pelos mestres em sala de aula se distanciava pouco
a pouco de praticas violentas passando a um sentimento de dever que funcionaria como o
estimulante do esforco por exceléncia (Durkheim, 1922).

Uma das questoes mais polémicas prevista na segunda lei Ferry, promulgada em 28 de
marg¢o de 1882, diz respeito a laicidade. A discussdo girava em torno de dois prontos principais
que podem ser assim resumidos: a laicizacdo da moral e o lugar da religido na escola e na
sociedade, em um plano mais geral. Debates acirrados foram estabelecidos entre a esquerda
republicana, notadamente favoravel a laicidade, e a direita, que marcou uma resistente oposicao.

Como foi colocado a escola primaria era o centro das atengdes na disputa entre o Estado
e Igreja pelo poder de educar e formar aqueles considerados os futuros cidadaos, sob os quais
deveriam ser impressos valores e principios fundamentais para o fortalecimento da identidade
nacional. Com relacdo ao debate sobre a laicizagdo da escola, vale destacar que antes das leis
Ferry, outros movimentos foram importantes para essa discussdo. Apds a lei Falloux que

favorecia o dominio da Igreja sobre o ensino primario, em 1866 o pedagogo Jean Macé fundou

9%8«] *école devait promouvoir des valeurs indiscutables et éternelles tout aussi ‘sacrées’ que celles de I’Eglise.
Comme les prétes incarnant la présence de Dieu, les enseignants tiraient les principes peu contestables de la raison,
du progres, de la nation et d’une grande culture nationale. Comme I’Eglise encore, cette école a été batie et pensée
comme un sanctuaire préservé des passions et des intéréts du monde. Comme 1’Eglise enfin, 1’école républicaine
n’a cessé d’affirmer que la soumission des éléves a une discipline rationnelle et universelle était le seul chemin de
leur liberté; dés lors, I’école républicaine s’intéressait a des éléves, a des raisons apprenantes, plutdét qu’a des
enfants ou des adolescents — reproduisant ainsi la vieille coupure de 1’ame sacrée et du corps profane.” (Frangois
Dubet, 2008, p. 20)

%0s castigos fisicos foram proibidos a partir de 1834, todavia permaneceram sendo praticados por alguns anos.
Assim, em textos legislativos de 1880 e 1887 podem ainda ser encontradas mengdo com relagéo a interdi¢do dessas
praticas nas escolas francesas, existindo uma pratica residual até o comeco do século XX.
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a Ligue de [’enseignement'”’ (Liga do Ensino) para desenvolver a agdo em favor de uma escola
publica e laica. A liga buscava através de atividades educativas, culturais e esportivas contribuir
para a educacdo e formagao dos jovens, reforcando a autoridade e amplitude do Estado na
gestao do ensino publico. Por outro lado, a Liga contribuiu para a popularizacdo da trilogia
escolar “gratuidade, obrigatoriedade e laicidade”, promovendo digamos uma prepara¢do de
uma parte da opinido publica antes do trabalho estritamente legislativo.

De modo geral as leis Jules Ferry estipularam uma escola laica sem a intervengao da
igreja, mas nao sem Deus. A lei de 1882 previa um dia da semana de pausa da escola, a principio
as quintas-feiras'®!, para que as familias pudessem se ocupar de suas criangas e, se assim,
desejassem instrui-las no catecismo. A escola passara a ser aberta a todos, de todos os credos,
a escola primaria se torna entdo a Escola da Republica, um meio de aprendizado da democracia,
a base da identidade e da unidade nacional.

A igualdade republicana esbarrava em uma dualidade existente, e que poderia ser vista
como um principio de hierarquizagdo. Havia a coabitagdo de duas filiais paralelas: uma escola
primaria massiva com seus eventuais prolongamentos através dos cursos complementares, das
escolas primarias superiores e profissionais; e, uma escola secundaria segregadora, que
preparavam seus alunos desde as classes elementares a um grau superior de cultura, pode-se
dizer mesmo a uma outra cultura, estranha aquela praticada pelo povo (alunos das escolas
primarias) (Crubellier, 1993). Tal hierarquia ndo era negada, era sobretudo justificada, mas com
argumentos diferentes daqueles encontrados sob o Antigo Regime. O ministro Georges
Leygues no momento da votacdo da lei de 1902 declara ao senado: “Como a ordem crista e
mondrquica teve sua hierarquia, a ordem republicana devera ter a sua. Mas ela serd menos dada
que construida. Guardaremos entdo as duas filiais e trabalharemos para justificé-las, como fez
Jules Ferry, por uma capacidade dupla. O ensino secunddrio sera reservado aqueles que sdo
capazes de recebé-lo e que, ao fazé-lo, serdo capazes de servir a nagao” (Crubellier, 1993, p.

42, traducio livre da autora). '%2

10A igue de l’enseignement atua ainda nos dias de hoje, tendo uma ampla rede de atuagdo. A organizagdo de
define como um movimento laico de educag@o popular, que possui como objetivo propor atividades educativas,
culturais, esportivas e de lazer para criangas, adolescentes e jovens através de quatro campos de a¢do principais:
educacdo e formagao; cultura; férias e lazer educativo; e, esporte para todos. Mais informagdes sobre o organismo
podem ser encontradas no site https://laligue.org.

101Esse dia de repouso da escola permanece até hoje, embora por outras justificativas € com algumas alteragdes.
Nas escolas dos niveis maternal e elementar os alunos possuem 24 horas de cursos por semana, divididos em 9
periodos (demi-journées) distribuidos nos seguintes dias: segunda, terca, quarta (somente pela manha), quinta e
sexta. Podendo haver variagdes por departamento e ainda por escola com relagdo ao dia da semana e a distribuigéo
dos periodos, mas mantendo a quantidade de horas semanais e anuais.

102¢Comme 1’ordre chrétien et monarchique avait eu as hiérarchie, ’ordre républicain doit avoir la sienne. Mais
elle sera moins donnée qu’a construire. On garde donc les deux filiéres et on s’emploie a les justifier, comme le



176

Maurice Crubellier (1993) afirma que de modo geral o ensino primario, mesmo entre 0s
seus diferentes niveis, difundia somente uma cultura dos dominados diferentemente do
secundario, que detinha e utilizava a cultura dominante. E sua for¢ca e manutencao foram por
algum tempo inquestionaveis. As escolas primdrias superiores € 0s cursos complementares
foram suficientes por um longo periodo para responder aos projetos das familias do povo mais
ambiciosas. O autor ressalta que em muitos casos as familias ndo ficavam chocadas de ver os
proprios professores conduzindo seus filhos aos liceus enquanto, mesmo os melhores alunos
das escolas primarias, eram dirigidos a escola primaria superior ou um curso complementar.

Por via de regra, a republica unificadora encontrava no sistema de ensino um quadro
instaurado em que a concorréncia era o personagem principal: privado contra o publico,
primario superior € os cursos complementares contra o secundario (/ycée et college), iniciativas
locais contra a vontade centralizadora.

De acordo com Jerome Krop (2015), além da definicdo dos programas escolares
idénticos para todos os tipos de estabelecimentos (publicos ou privados) e a concepcao de um
aprofundamento progressivo ao passar de série em série, um dos principais tragos da escola
republicana francesa era a meritocracia. Na pratica do cotiado escolar essa ideologia se
objetivava no uso de métodos muito rigorosos na passagem dos alunos de uma classe a outra,
provocando uma rotina massiva de repeténcia. De acordo com o autor, para melhor
compreender esse processo € necessario retornar na historia, a0 momento do Segundo Império,
onde essa ideia comecou a ganhar forma.

Durante a Restauragao dos Bourbons um método de ensino tornou-se bastante utilizado
na Franga, a saber, o método mutuo. Um dos preceitos basicos dessa metodologia € que o ensino
sera passado a maioria dos alunos por monitores, que seriam os alunos mais avangados, por
vezes os mais velhos, mas ndo necessariamente a questdo da idade era importante nesse
momento. Esses por sua vez eram os que tinham aulas com os professores e carregavam a
responsabilidade de repassar o conhecimento adquirido para os outros reunidos em pequenos
grupos de cada disciplina. Esse método como ja dito anteriormente possibilitava a acolhida de
um numero importante de alunos em uma mesma escola, com idades e niveis escolares
diferentes. E importante ressaltar que no ensino miituo a nogio de repeténcia nio existe. Como
o aluno ndo estd necessariamente no mesmo nivel em todas as disciplinas, e o conjunto das

disciplinas ndo compde obrigatoriamente um s6 nivel que assume sua posi¢ao em rela¢do aos

faisait Jules Ferry, par une double capacité. L’enseignement secondaire sera réservé a ceux ‘qui sont capables de
le recevoir et qui, en le recevant, peuvent rendre service a la nation.” (Crubellier, 1993, p. 42)
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demais niveis, por vezes hierarquizados tal como no modelo atual, a ideia de repeténcia nao
encontrava lugar.

Apesar de sua capacidade de admissdo de centenas de criangas por vez em uma escola
de ensino mutuo, muitas criticas comeg¢am a surgir pela dificuldade de garantir um ensino de
qualidade a todos principalmente diante falta de monitores qualificados. Tem-se ainda a
concorréncia estabelecida entre as escolas publicas e as escolas privadas confessionais que
utilizavam o método simultdneo, reconhecido pelas familias mais rigorosas como mais
apropriado ao ensino com obtengdo de melhores resultados escolares. Diante desse impasse, a
administracao escolar decidiu, durante os anos 1850, introduzir o ensino simultaneo nas escolas
publicas, a0 mesmo tempo em que continuou a responder, bem ou mal, a8 demanda crescente de
escolarizagdo da populagdo parisiense. Assim, organizou-se o modo de ensino misto, que divide
o efetivo da escola em duas classes, cada uma com um professor. De um lado tem-se uma classe
preparatoria com a aplicacdo do ensino mutuo para um nimero extensivo de alunos iniciantes
ou que ainda ndo alcangaram a base necessaria em leitura, escrita e calculo. Em seguida, tinha-
se a classe de nivel mais elevado, chamada de classe de nivel superior a qual eram conduzidos
os melhores alunos. Os cursos eram ofertados pelo professor através do método simultaneo.
Assim, configurava-se um mecanismo de selecdo com a constru¢do de duas classes com
efetivos bem diferentes em qualidade e quantidade.

Em 1853, para as escolas de mais de 150 alunos, foi decidido que o curso superior teria
ao menos 60 alunos. Mas os outros, que continuavam na classe elementar, eram mais numerosos
e recebiam um ensino baseado em um método pedagogico intermedidrio entre o ensino mutuo
e o ensino simultaneo, consistindo em licdes diretas feitas pelo professor a toda a classe e em
exercicios sob a orientagdo dos monitores (Drouard, 1911).

Até o fim do século XIX a preponderancia do ensino secundario ¢ incontestavel, afirma
Jean-Noél Luc (2005). Nesse momento esse ciclo contava com uma rede de estabelecimentos
significativa, uma clientela bem estabelecida, uma tradicdo pedagdgica. Ao contrario do que
vivia 0 ensino primario até entdo. Esse lugar central ocupado pelo ensino secundério
correspondia a supremacia institucional e intelectual por ele desempenhada no seio da
sociedade, bem diferente da posi¢cao mediana que passara a ocupar dentro da trajetoria escolar
quando sera chamado de ensino de segundo grau.

E importante destacar que o ensino secundario ndo corresponde exatamente ao lycée
criado por Napoledo. O ensino secundario funcionava concomitantemente aos /ycées. Esses
ultimos eram inteiramente destinados aos filhos dos notaveis a fim de lhes preparar as carreiras

militares, administrativas ou liberais (médicos e advogados). Dentro do /ycée havia por vezes
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0 ensino primario e secundario. Mesmo a lei du 11 floréal an X que criou os lycées retrata em
seu texto a existéncia de escolas primdrias e de escolas secundarias.

A nogao de um ensino de segundo grau aparece durante o periodo da Restauragao em
que houve a discussao de distingao entre trés graus de ensino: uma instru¢ao primaria, limitada
e destinada ao povo; o segundo grau ou instru¢do secundaria (nos lycées, colléeges, e
estabelecimentos privados) e uma instrucao superior nas faculdades e écoles du gouvernement
(Luc, 2005).

Com relagdao a nomenclatura utilizada, termos e significados se modificaram ao longo
do tempo. Os liceus foram criados em 1802 e seguiram sendo assim chamados até¢ 1815, quando
com a Restauracdo e a Monarquia de juillet, o termo foi substituido por college royal até 1848.
Com o retorno da Republica, ha também o retorno do termo lycée, conservado durante o
Segundo Império e mantido até os dias atuais. Todavia, apds 1945 a palavra lycée passou a
corresponder a uma outra realidade. Logo, mesmo que os termos tenham softrido alteragdes, em
geral até 1945 pouco se modificou com relagdo ao significado. O objetivo dos liceus era formar
a futura elite da Franca, e essa consagragao passava pelo diploma do baccalauréat, inovagao
napolednica que guarda alguns tracos até os dias atuais. Uma vez diplomados bacharéis, os
jovens oriundos da classe burguesa buscavam o ensino superior principalmente nos cursos de
medicina ou direito ou se dirigiam s classes preparatorias as Grandes Ecoles, grupo seleto de
instituicdes de ensino superior dentre as quais a Polytechnique ja se destacava como a mais
prestigiosa a época mantendo seu status desde entdo. Nesse momento as faculdades de letras e
ciéncias provocavam pouco o interesse dos jovens bacharéis e sera somente ao final do século
XIX que esses cursos vao adquirir posi¢des de maior reputacao.

Nao obstante, o ensino secundario rei desde o comeco do século XIX, conheceu a partir
de 1875 uma estagnagdo que culminard com a reforma de 1902. No tltimo terco do século o
numero de alunos frequentando as classes desse ciclo dos estabelecimentos de meninos passa
de um pouco menos de 100.000 a cerca de 110.000, com um crescimento lento em torno de
apenas 10%. Nos anos de 1890 o contingente para de progredir, chegando mesmo a diminuir
no final de década, enquanto o ensino livre confessional continuava a atrair um nimero cada
vez mais relevante de alunos. A baixa frequentagdo era apenas um dos aspectos da crise
enfrentada pelo ensino secunddrio pouco antes da virada do século, soma-se ainda a
instabilidade dos planos de estudos e dos programas escolares, algumas reformas ou tentativas
de reformas em alguns casos até mesmo contraditorias, € a0 mesmo tempo a intensificacao do
debate sobre os objetivos e métodos dessa etapa escolar opunha tradicionalistas e reformadores.

De modo geral, todos esses sintomas revelavam uma inadaptacdo cada vez mais profunda do
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ensino secundario em relagdo a demanda de escolarizacdo, se mantendo como uma das
instituicdes mais conservadoras da Franca no século XIX, guardando ainda ligagdes
importantes com suas origens no Antigo Regime. Nas palavras de Belhoste (1990), “o ensino
secundario, em suma, ¢ antes e depois de tudo a escola dos herdeiros, mesmo si ele oferece aos
bolsistas possibilidade de ascensdo social”!?® (Belhoste, 1990, p. 374, traducdo livre da autora).

Na véspera do novo século, algumas questdes se colocavam e ganhavam forca. O tema
central das indaga¢des era a compatibilidade entre a cultura escolar do ensino secundario, em
boa medida aristocratica, e a democratizagao da sociedade. Em 1900 existia dois ensinos
secundarios: o classico e o moderno. O primeiro era organizado em torno do aprendizado das
linguas antigas, latim e grego, oferecendo aos “filhos dos notaveis” uma formagao adaptada aos
seus futuros. Indiferente da realidade as humanidades exaltam uma Antiguidade ideal, seus
valores e discursos, funcionando como uma espécie de ascese intelectual e moral, aumentando
a barreira social do poder e do dinheiro, através de uma lingua, uma cultura e um diploma que

simplesmente liberava uma certeza intima de sua disting@o social.

Figura 9 - Organizagdo do ensino secundario ao final do século XIX

Fonte: Belhoste, 1990, p. 370.

103¢] 'enseignement secondaire, en somme, est d'abord et avant tout l'école des héritiers, méme s'il offre
marginalement aux enfants boursiers des possibilités d'ascension sociale.” (Belhoste, 1990, p. 374)
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Essa concepg¢do voltada para um ensino secundario classico encontrava gradativamente
mais resisténcia nos ultimos anos do século XIX. Sem negar a necessidade de um humanismo,
os pedagogos reformistas, todos de algum modo marcados por uma influéncia positivista,
pleiteavam a abertura do ensino secundario e o abandono do formalismo retdrico objetivando
um maior aproveitamento de uma abordagem experimental e cientifica. De forma que, desde
os anos 1880, a introdu¢do progressiva da explicagdo de textos e da reda¢dao em lingua francesa
subvertia as bases do ensino classico tradicional. Logo a ideia desse ciclo de instru¢ao sem
linguas antigas € com maior participacdo das “linguas vivas” (em especial o inglés e o
alemio!'%) e das ciéncias, culminando com a criagdo em 1891 do Ensino Secundéario Moderno.
Todavia, essa inovagdo do final do século, longe de resolver os problemas de adaptagdo que se
manifestavam entre essa etapa de ensino tal como estava articulada e a demanda por instrugao
mais pratica, contribuiu por agravar a crise de identidade pela qual ciclo secundario passava na
época.

Historicamente, o ensino secunddrio moderno fez parte das transformagdes propostas
por Victor Duruy em 1865 (quando implementou o ensino secundario especial) para atender as
necessidades de uma pequena e média burguesia que criticava o ensino secundario tal como era
concebido. Esse ciclo em sua origem deveria preparar, em quatro anos, os alunos para ingressar
em profissdes dos setores industrial, comercial e da agricultura. Provocando pouco a pouco
mudangas centrais no ensino secundario transformando-o em um novo tipo de instru¢do: com
menos tragos do ensino classico, que por sua vez se distanciava cada vez mais das classes e
programas curriculares. O ensino secundario moderno, entretanto, guardara os estigmas de sua
origem € mesmo com seu importante desempenho ao final do século XIX, acolhendo algo em
torno de 40.000 alunos, sofrerd um grave complexo de inferioridade em relagdo ao ensino
classico que continuara a “via real”, sendo o certificado do bac moderno considerado como de
segunda ordem (Belhoste, 1990).

Em suma, nas palavras de Bruno Belhoste (1990) nas tltimas décadas do século XIX, o

ensino secunddrio conheceu uma verdadeira crise de identidade. Enquanto a instru¢do primaria

104A Franga conta nesse momento de sua histéria com o inglés e alemdo, consideradas como linguas vivas
dominantes, tendo em segundo plano um desenvolvimento do espanhol e italiano. Nao ¢ objetivo desse trabalho
tratar da histéria das disciplinas no sistema secundario francés, todavia vale acrescentar que de maneira geral,
assim como mostrou Dubois (2012), a histéria do ensino de linguas vivas na Franca ¢ um bom reflexo de questdes
ndo so pedagogicas, mas em boa medida politicas. Como no caso do ensino de italiano que durante o periodo entre
1980 e 1914 passa por um processo de diferenciag@o disciplinar legitimando o italiano como um conhecimento
pertinente para a instrucdo dos jovens alunos; ao mesmo tempo que essas décadas correspondem ainda a um
periodo de redefini¢do das relagdes franco italianas, se traduzindo ao final em uma derrubada de alianga. A Italia,
a principio aliada da Alemanha a partir de 1882, vai finalmente adotar uma posigédo neutra em1914 antes de entrar
na Primeira Guerra Mundial ao lado da Fran¢a em 1915.
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saia profundamente transformada em decorréncia das grandes reformas de Jules Fery e o Ensino
Superior, reorganizado, se desenvolvia de maneira satisfatéria, o ensino secundario permanecia
prisioneiro do conservadorismo, com um contingente de alunos estagnado, uma pedagogia
pouco dinamica e com programas curriculares que envelheciam a cada dia. Esse contexto
proporcionou um campo propicio a uma série de reformas nutrindo o debate sobre as finalidades
e métodos do ensino secundario.

No final de 1898, a Camara dos deputados criou uma comissao parlamentar com o
objetivo de realizar ampla pesquisa sobre o sistema educacional a época. A delegacao foi
presidida por Alexandre Ribot, republicano moderado, e produziu uma investigagdo sem
precedentes na histdria cujos resultados estiveram na origem da reforma de 1902 (Belhoste,
1990). O grupo mantinha, em boa medida, um consenso sobre a necessidade de adaptar o ensino
secundario as realidades modernas, todavia, se dividia fundamentalmente em relagdo as
medidas que deveriam ser praticadas. Foi Maurice Couyba o responsavel pelo relatorio sobre
o curriculo, e suas ideias podem ser assim resumidas: apos um primeiro ciclo comum de quatro
anos, consagrados as disciplinas cientificas, os alunos poderiam escolher, em um segundo ciclo,
uma via dentre uma gama de opcdes definida, na qual continuariam por mais dois anos até a
conclusao.

A proposta de Couyaba foi rejeitada por uma maioria moderada que ndo contestava o
papel formador das elites da nagdo tradicionalmente desempenhado pelo ensino secundério,
mas que reconhecia, contudo, que para responder as novas necessidades relacionadas a
evolugdo do mundo moderno era preciso adaptar o ensino. Desse modo, em suas conclusoes a
comissdo Ribot propds uma série de medidas relativas ao regime dos estabelecimentos
educacionais, bem como a condi¢do ¢ a formagao dos funcionarios ¢ a reforma curricular. Vale
destacar que no que concerne os contetidos, nada foi dito sobre as matérias cientificas, e o tema
proposto a redug¢do do tempo dedicado ao grego na grade escolar, que seria anteriormente
ensinado na via cldssica a partir das classes de troisieme’” e o desenvolvendo da pratica das
“linguas vivas” e do desenho.

Entre novembro de 1900 a margo de 1901, o Conselho Superior da Instrugao Publica
elaborou uma reforma da grade curricular de acordo com a inten¢do do entdo ministro da
instrucdo publica. A ideia essencial quanto ao ensino secundario classico era a divisdo em 3 vias
ao final das classes de troisieme (figura 10). Apds quatro anos dedicados aos estudos de

gramatica, os alunos poderiam escolher entre trés segdes: 1) “grego - latim”; 2) “linguas™; 3)

1055¢rie equivalente ao nono ano do Ensino Fundamental de acordo com a organizagdo do sistema brasileiro atual.
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“ciéncias”. De algum modo cada uma das filiais eram respostas as demandas da época, isto &,
a primeira mantinha uma via tradicional classica,; a segunda, possibilitava uma opgao literaria
sem o estudo do grego; e, por fim, uma via cientifica que permitia a integracao do que foi nos
anos 1850 as filiais de preparagdo aos concursos cientificos (como para a politécnica) ao ensino
classico.

Contudo, se no caso do “ensino classico” a reforma ndo encontrava grandes
dificuldades, a reciproca ndo era verdadeira quanto ao “ensino moderno”, esse sim no centro da
crise. Havia um acordo sobre a necessidade de reforcar o lugar ocupado pelas disciplinas
cientificas, porém, as opinides se divergiam quanto a duracdo desse ciclo, entre 6 ou 7 anos; e,
sobretudo, em relagdo ao diploma entregue ao final, alternando entre os favoraveis a um
baccalauréat, como na via classica, e outros por um “diploma de estudos modernos”. O
Conselho Superior propos entdo a divisao do ensino moderno composto por um primeiro ciclo
de 4 anos e uma bifurca¢do ao final da classe de troisieme (figura 10) : 1) “segundo ciclo curto”,
com duragdo de dois anos, com a obten¢cdo de um diploma simples de “estudos modernos
superiores”; 2) “segundo ciclo longo”, realizado em trés anos que conduzia a uma classe de
matematica elementar moderna, com aquisicdo do baccalaureat ao final. Todavia, o bac
moderne, ndo deveria abrir as portas nem a faculdade de letras nem de direito e medicina, o que

confirmava o status inferior ocupado pelo ensino moderno.

Figura 10 - Grade curricular proposta pelo Conselho Superior da Instru¢do Publica em 1901
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Fonte: Belhoste, 1990, p.375.
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Dessa efervescéncia de ideias proveio a reforma realizada em 1902 por Georges
Leygues, que dara ao ensino secundario a imagem que sera conservada sem grandes mudangas
até o fim dos anos 1950. A ideia central contida no texto legislativo era a adaptacdo do ensino
ao mundo moderno. Nesse sentido, a unidade do ciclo foi realizada, com a fusdao dos ensinos
classicos e modernos, e implementacao de novos programas e curriculos escolares, revistos e
corrigidos em funcdo da demanda a ¢época — as linguas antigas recuaram dando espago as
linguas vivas e as ciéncias de modo geral. Todavia, o acesso pago ao colégio e o liceu,
mantinham uma separacao dentro do sistema reservando esse nivel & uma minoria privilegiada.

Assim, para a histéria do ensino cientifico, 1902 tornou-se um momento marcante, em
que pela primeira vez efetivamente as ciéncias foram colocadas no mesmo nivel que as
disciplinas literarias. Os reformadores desejavam para o nivel secundario um ensino que
considerasse o progresso das ciéncias, sendo também acessivel aos alunos de todos os niveis
sociais. Em linhas gerais o objetivo principal era fundar um novo ensino classico onde as
disciplinas cientificas seriam formadoras ao mesmo passo que as disciplinas literarias.

Os termos “classico” e “moderno” foram extintos, e uma notacao alfabética, considerada
mais neutra, fora adotada. Desse modo, no primeiro ciclo, entre a sixéme e troisieme’’ os
alunos poderiam escolher entre as filiais A (ex-classica) e B (ex-moderna). Seguindo pela opcao
A, o ensino do grego a partir da quatrieme era facultativo. Na se¢do B, sem o estudo das linguas
antigas, os estudantes seguiam um ensino completo, concebido com a possibilidade de ser um
ciclo final para aqueles que assim o desejarem. O segundo ciclo compreendia quatro segoes,
trés delas relativas a filial A (ex-classico): (A) grego — latim; (B) linguas vivas; (C) ciéncias; e,
uma quarta (D) correspondente ao ensino moderno longo, acrescido de um ano, conforme pode

ser observado na figura 11.

106R espectivamente 6° ano e 9° ano do Ensino Fundamental de acordo com a nomenclatura utilizada atualmente
no sistema brasileiro.
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Figura 11 - Organizacdo do ensino secundario de acordo com a reforma de 1902
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Fonte: Belhoste, 1990, p. 386.

Via de regra, a reforma de 1902 proporcionou uma solu¢ao duradoura para o problema
do ensino secundério, distinguindo sec¢des com curriculos diferentes guardando uma parte
desse periodo dedicada a constru¢cao de uma base em comum. Mas, a unidade que ela acreditava
estabelecer entre essas se¢des através de uma pedagogia formalmente idéntica, apesar dos
contetidos diferentes, acabava servindo como uma camada que cobria uma desigualdade
histérica, sociologica e educacional, o que explicava a persisténcia das tensdes entre segdes
classicas e modernas.

O decreto de 13 de Maio de 1925, continuando os esfor¢os no sentido de promover o
ensino das ciéncias no nivel secundario entre as diferentes segdes, substituiu as 4 secoes
propostas pelas reforma de 1902, por apenas 3, dos quais a via “latim - linguas” desaparecera,
e as 3 se¢Oes restantes conduziam ao baccalauréat de matematica e filosofia, e, mantiveram um
programa de ciéncias em comum.

De 1928 a 1933, o ensino secundario torna-se progressivamente gratuito. Os impactos
dessa reforma no sistema educacional foram ainda mais sentidos uma vez que coincidira com
a reversao da tendéncia demografica, em outros termos, a partir da volta as aulas de 1930 foi

possivel sentir a onda demografica consequéncia do periodo pds-guerra, observando-se na
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pratica um niimero maior de aspirantes ao ensino secundario que nos 5 anos precedentes'?’.
Assim, uma primeira reagdo para equilibrar a balanga entre a oferta e a demanda pela entrada
no ensino secundario foi o estabelecimento de um exame de entrada para as classes de sixieme
(decretos de 1 de setembro de 1933 e de 1 de fevereiro de 1934).

Em 1936, o entdo ministro da Educagdo Nacional do governo do Front Populaire, Jean
Zay, votou o prolongamento da obrigacdo escolar a idade de 14 anos. Tratou-se de uma
preparagao da reforma que viria em 1937 em que foram eliminadas as “pequenas classes”
(equivalente ao ensino elementar) dos liceus, e a partir da qual a idade para obtencao do
“certificado de estudos” passou a ser de 11 anos. As ideias contidas na respectiva proposta de
reestruturacdo eram ainda mais ambiciosas: almejavam transformar os 3 tipos de ensino que
existiam paralelamente (primario, secundario e técnico) em secoes de um mesmo sistema de
ensino. Contudo, com um apoio desvalido, a inica medida posta em pratica foi a organizagao
do paralelismo das filiais, assegurando programas curriculares idénticos no primeiro ciclo do
ensino secundario e nos quatro anos do “Ensino Primario Superior”.

Com a afluéncia de alunos no ensino secundario entre 1930 e 1940, e considerando que
uma propor¢do nao desprezavel e crescente de estudantes saia do ensino primario ou do
primario superior, o equilibrio sobre o qual foi construido o ensino secundario se viu ameagado.
Logo, em 1941, Jérdme Carcopino, ministro da Educa¢do durante o Regime de Vichy, extinguiu
a “igualdade cientifica” entre as filiais retornando a um sistema semelhante aquele de 1902. De
maneira geral as acdes adotadas pelo entdo Ministro da Educacdo se mostravam em muitos
casos contraditorias. De um lado, foi suprimida a gratuidade do secundo ciclo, agdo que se
assemelhava aquelas contra o modelo da “escola unica”, e, em outros artigos da mesma lei,
Carcopino continua a obra de Jean Zay e integra os estabelecimentos de “Ensino Primario
Superior (EPS)” ao segundo grau, transformando-os em colégios modernos.

O periodo da IV Republica (1946-1958) nao efetivou nenhuma reforma no sistema
educativo, apesar dos vérios projetos propostos no periodo'®®. Assim, bem no comego da V

Republica, a reforma Berthoin (1959) estabeleceu a generalizagcdo da entrada no colégio na

107As classes de sexto ano alocadas nos liceus e colégios acolheram 10.848 meninos em 1929; esse nimero passou
a 14.955 no inicio do ano escolar seguinte. (Belhoste, 1990; Prost, 1968)

19%8Um projeto elaborado no periodo e que merece destaque pela influéncia que exerceu nos anos seguintes foi o
Plano Langevin-Wallon, elaborado em 1947. Em linhas gerais a proposta poderia ser resumida em uma sentenga
“¢cole unique — maitre unique” (escola Unica, professor tnico). Em relagdo a dualidade “ensino primario — ensino
secundario”, os reformadores propunham trés ciclos, que seriam como etapas de um todo: um primeiro de 7 a 11
anos de idade, onde o ensino comum a todos seria adaptado as necessidades e habilidades das criangas; em seguida,
uma segunda etapa para os adolescentes com idade entre 11 e 15 anos, destinada a orientacdo; e por fim, uma
ultima fase, de determinagdo, para aqueles com idade entre 15 e 18 anos, onde seria possivel escolher entre trés
filiais disponiveis de acordo com suas habilidades tedricas e manuais (Sadoun e Donegani, 1976).
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classe de sixieme, considerando ja o prolongamento da escolaridade obrigatoria até os 16 anos
a partir de 1967. Com o decreto de 6 de janeiro de 1959, os cursos complementares se tornam
Colégios de Ensino Geral (CEG), onde os alunos seriam escolarizados da sixieme a troisieme
como nos outros estabelecimentos secundarios ja existentes. Na zona rural, as classes de sixieme
e cinquieme s3o implementadas em “grupos de observacao dispersos” (Defresne e Krop, 2016)

O objetivo das classes nos dois primeiros anos do ensino secundario era constituir um
ciclo de observacao antes da escolha de uma das trés filieres possiveis para a orientagao da
formagdo do aluno: 1) ensino geral longo, cldssico (com o ensino do latim) ou moderno, que
conduzia a prolongacao dos estudos no nivel seguinte (liceu) tendo a obtencdo do bac como
objetivo final; 2) ensino geral curto oferecido nos CEG, em que os docentes sdo em principio
instrutores com diploma de graduacao; 3) ensino profissional nos colégios de ensino técnico.
Porém, no ciclo de observacao, somente o primeiro trimestre, sem as aulas de latim, era
realmente comum ao grupo de filiéres e a orientagdo era bastante determinada pelo tipo de
estabelecimento frequentado. Raros eram os casos de alunos que deixavam um CEG para
estudar em um colléege de ensino secundario no curso geral longo. E aqueles com mais
dificuldades, eram na maioria dos casos, orientados em direcdo as classes de final de estudos

até a finalizacdo do periodo de escolarizagdo obrigatoria.

2.2.1. A coeducacdo dos sexos durante o periodo republicano

Com a chegada dos republicanos ao poder em 1877, e a politica colocada em pratica, no
que tange a educacdo feminina, mantém, paradoxalmente uma verossimilhanga com o que tinha
sido desenvolvido até entdao. Todavia, um fato causava preocupagao ao grupo liderado por Jules
Ferry, o divorcio intelectual, entre maridos incrédulos e mulheres beatas e mal instruidas, que
nao demorou muito a dividir os casais. Mas, o debate intelectual ndo promove de imediato uma
mudanga de costumes. Mesmo fora da Igreja, havia um consentimento social em relagao a
forma de educagdo praticada em relagdo as jovens. De modo que as leis republicanas se
contentam de ajudar a completar a tarefa da alfabetizacdo dos franceses e de oferecer a pequena
burguesia, a0 campesinato, ¢ as camadas superiores das classes populares um ensino primario
superior que permitia também as meninas de obter pequenos trabalhos no comércio ou na
administracao publica. De acordo com Rogers (2007), sdo inegaveis os efeitos das reformas
republicanas do final do século XIX, principalmente no que se refere a oferta da educagdo para

meninas. Contudo, as mudangas serdo observadas lentamente na pratica, e sera ao longo do
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século XX que a educagdo feminina serd secularizada e os modos de ensino entre meninas e
meninos serao equiparados.

Uma contribui¢ao importante no que tange a questdo feminina serd a Lei Camille Sée
de 21 de dezembro de 1880 possibilitando a consolidacio das Ecoles Normales d’Institutrices.
Apesar do progresso que o estabelecimento de um ensino secundario para meninas possa
representar, o regime de estudo dispostos ndo continha nem latim nem filosofia. Para Mayeur
(1981) o modelo dos conventos inspirou o Estado, os republicanos estariam, portanto, mais
proximo do que eles acreditavam dos clérigos. Se politicamente o governo se colocava a
oposic¢do daquele precedente, nos hébitos e costumes, a tendéncia ndo mantém a mesma direcao.
De maneira geral, a visdo de sociedade e do lugar da mulher nela era semelhante aquele
empregado até entdo, sendo essa a explicagdo para a continuacdo no século XIX das ideias
sobre a diferenga que deveria existir entre a educagao dos dois sexos. Para o futuro das jovens
francesas apenas duas possibilidades eram vislumbradas: esposas e maes, e ambas se
construiam em relagdo dependente do masculino.

Soma-se ainda a Lei Goblet de 30 de outubro de 1886, que permitia sob certas
condi¢des'?”, a instrucio de meninos realizada por professoras. Assim, o interim entre 1880 e
1920 marca uma primeira etapa do que se chamou de uma “feminizacdo” do corpo docente
francés, como assinalou Knitell e Castets Fontaine (2015). Além do forte desenvolvimento das
Ecoles Normales d’Institutrices, cerca de 34 foram construidas em 1884 como anunciou a
Revue Pedagogique, houve também uma explosdo da inscri¢ao de mulheres ao exame Brevet,
necessario para ensinar no primeiro grau, € consequentemente um maior nimero de mulheres
aprovados no respectivo exame. A demanda por mulheres no sistema de ensino era em grande
medida consequéncia de alguns elementos bem especificos da época, dentre os quais podemos
destacar trés: 1) a expansdo das escolas rurais, que normalmente eram formadas por classes
unicas, € portanto, mistas, provocaram o aumento da demanda por professoras adjuntas que
ensinavam a arte da costura para as meninas; 2) A lei de 7 de julho de 1904, declarou a interdi¢ao
do ensino realizado pelas congregacdes religiosas, que se dedicavam sobretudo ao ensino
feminino, aumentando assim a demanda por professoras laicas; 3) a Primeira Guerra Mundial,
que pode ser considerado como um acelerador das tendéncias ja existentes, como caso do

departamento de Meurthe-et-Moselle, que em 1912 conta-se 704 professores contra 938

1090 artigo 6 da Lei Goblet de 30 de Outubro de 1886 dizia: “L’enseignement est donné par des instituteurs dans
les écoles de gargons, par des institutrices dans les écoles de filles, dans les écoles maternelles, dans les écoles ou
les classes enfantines et dans les écoles mixtes. Dans les écoles de gargons, des femmes peuvent étre admises a
enseigner a titre d’adjointes, sous la condition d’étre épouse, sceur ou parente en ligne directe du directeur de
I’école.” (Chanet, 2007, p. 171)
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professoras, e em 1919, 577 e 954 respectivamente (Chanet 2007). Todavia, apesar do aumento
da ampliacdo do numero de mulheres no sistema de ensino enquanto professoras e alunas, como
mostrou Jean-Francois Chanet (2007) o desenvolvimento da feminizagao do ensino primario
no inicio do século XX ndo foi necessariamente devido ao aumento das escolas de meninas,
mas a multiplicagdo dos cargos de professores adjuntas nas escolas para meninos. A diversidade
de sexo nas classes vai acontecer realmente nos anos 1960.

Verneuil (2014) chama atencao para o fato de que a diversidade de sexos na escola ndo
significava dizer sobre uma coeducagdo de meninos € meninas. A utilizacdo do termo
“coeducac¢do” foi de acordo com Denise Karnaouch (apud Verneuil, 2014, p. 48) inspirado do
modelo norte-americano e consagrado em solo francés através do Novo Dicionario de
Pedagogia de Ferdinand Buisson, e no discurso se confunde com o termo “mixté”, tais termos
sao frequentemente utilizados como sindnimos, sendo que do ponto de vista legal, eles ndo sdo
contudo, confundidos, uma vez que a legislagdo em vigor reconhece apenas as escolas mistas e
ndo as escolas que praticam a coeducagao.

De acordo com o Dicionario de Ferdinand Buisson (1911) a “coeducacao dos sexos” ¢
0 sistema que consiste em reunir meninos € meninas em uma mesma escola € em uma mesma
classe, e lhes oferecer juntos uma educacdo idéntica”(Buisson, apud Verneuil, 2014, p. 48,

traducdo da autora)'!”

. Apesar dessa justaposi¢do de termos, como ¢ possivel observar ao
analisarmos a defini¢do proposta por Buisson, em alguns casos o termo coeducacdo era ainda
utilizado em um sentido mais comprometido com uma militancia e associado a um projeto
pedagdgico que visava produzir uma educagao e interagao entre as criancas dos dois sexos, de
modo que ambos pudessem se conhecer e se compreender melhor. Vale dizer ainda que havia
na época um outro termo em jogo “gemina¢ao” das escolas, que consistia em reunir uma escola
de meninos e uma escola de meninas a fim de constituir uma escola mista a uma ou varias
classes.

Ainda que as leis republicanas de 1880 respeitassem a separacao dos sexos, como dito
anteriormente, algumas escolas primarias reuniam meninos € meninas antes mesmo do século
XIX. Essa pratica era endossada pela lei para as comunas com menos de 500 habitantes, em
virtude das dificuldades financeiras para manutencao de mais de um estabelecimento. Todavia,

os municipios com mais de 500 habitantes deveriam manter uma escola para meninos e outra

para meninos, a menos que solicitassem ao conselho departamental a autorizacdo para no lugar

10:1¢ systéme qui consiste a réunir les garcons et les filles dans la méme école et dans la méme classe, et & leur
donner ensemble une éducation identique.” (Buisson, apud Verneuil, 2014, p. 48)
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de dois estabelecimentos, pudessem manter apenas uma escola, sendo esta mista. Mas, de
acordo com Verneuil (2014), no comeco do século XIX algumas autoridades municipais
aproveitaram dessa possibilidade para substituir a separagdo dos sexos pelas escolas de modelo
misto, passando assim a uma organizagao escolar baseada em faixas etarias.

Apesar disso, as escolas mistas ndo eram autorizadas a mesclar os sexos, seja nas aulas
ou nos momentos de recreagdo. A instru¢do ministerial de 18 de janeiro de 1887 estabelece que
meninas € meninos devem ser agrupados separadamente em sala de aula, ndo era permitido que
alunos de sexos diferentes se sentassem lado a lado nas antigas carteiras escolares duplas. As
duplas deveriam ser formadas por pares andlogos. Nos momentos de recreagdo a cisdo se
mantinha com ajuda de divisorias fisicas que interditavam a pratica de brincadeiras e jogos em
comum.

A divisao dos sexos no ambiente escolar se estendia também ao corpo docente. Nas
escolas para meninos poderiam lecionar apenas professores homens, € nas escolas para meninas
apenas professoras mulheres, exceto em algumas excec¢des. Nas escolas primarias masculinas,
mulheres poderiam ser admitidas como professoras adjuntas caso fossem esposa, irma, ou
membro da familia direta do diretor da escola, artigo 6 da Lei Goblet. Ja nas escolas mistas
somente as mulheres eram autorizadas a exercer a fun¢do de mestre, também previsto na Lei de
6 de outubro de 1886. Mas essa medida era menos uma conquista feminista que possa parecer,
era justamente com base no medo de desordens morais possiveis no caso do ensino ofertado
por homens, sobretudo quando se trata de certas faixas etdrias mais avangadas. A lei
mencionada outorgava ao Conselho Departamental autoridade necessaria para instituir homens
como diretores de escolas mistas, quando julgasse necessario e a titulo provisorio e revogavel,
com o cumprimento da condi¢do de que seja acompanhado de uma professora adjunta
responsavel pelo ensino dos trabalhos manuais de costura. De acordo com Verneuil (2014) a
proporcdo de escolas mistas dirigidas por homens em 1887 era de 71%, e em 1906 de 65%'!".
Essas altas proporcdes, apesar da proibi¢do e do titulo provisdrio da permissao foi explicada
por Jean-Frangois Chanet (2015) como consequéncia do fato de que os conselhos municipais
preferiam recorrer a um homem como diretor de escola, uma vez que esse poderia acrescentar

ainda a sua funcdo, o cargo de Secretario do Prefeito.

"Segundo a Estatistica do Ensino Primario, em 1906-1907, 474.636 alunos estavam em uma escola mista publica
dirigida por um homem, enquanto 240.015 criangas eram alunos e alunas de uma escola mista publica com uma
diretora. (Statistique de 1’enseignement primaire, Paris, Imprimerie nationale, 1909, p. xcv-xcvi, apud Verneuil,
2014, p. 50).
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Com todas as mudangas e alteragdes em curso, o inicio do século XX ¢ marcado por
uma maior sensibilizagdo de alguns meios pedagdgicos em relagdo a coeducagdo,
principalmente entre a classe professoral. Essa transformacao foi evidenciada em Setembro de
1905 na cidade de Lille, no norte da Franca, durante o quarto Congrés des Amicales
d’Instituteurs de France et des Colonies, quando 4 dos 6 representantes do Ensino Primério no

Conselho Superior da Instrucio Publica'!?

se mostram favoraveis a organizagdo de classes
mistas, com diretores homens ou mulheres, casados ou nao.

De um modo geral, a justificativa oficial da coeducagdo nao mantinha relagdes diretas
com as questdes de género na escola, no inicio do século XX elas estavam associadas as
questdes de cunho pedagogico, justificadas por uma énfase no progresso dos estudos. Pouco
era discutido sobre o papel social de mulheres € homens no sistema escolar, € em muitos casos
havia apenas um refor¢o do papel maternal imposto as mulheres pela sociedade. Como exemplo
tem-se o caso das escolas mistas que na pratica confiava os pequenos, das primeiras classes, as
professoras, enquanto os maiores eram ensinados por professores do sexo masculino. De algum
modo a tradugdo dessa pratica era o reforco da visao de que as mulheres sdo mais talentosas
com a educagdo das criancas, e de acordo com essa visao as professoras nao eram consideradas
do ponto de vista profissional, mas, sim, com base no seu papel de mae seja ele real, ou
potencial. Em suma, Yves Verneuil (2014) afirma que a pratica administrativa da geminacao
escolar ndo ¢, portanto, contraditoria ao refor¢o dos esteredtipos de género. Argumento que
pode ser ainda reforcado quando se observa o medo relacionado a difusdo das escolas mistas:
desnaturalizar as caracteristicas de cada sexo, afeminando os jovens meninos, € masculinizando
as mogas.

Dessa forma pode-se afirmar que a aceita¢do da coeducacio nao significa for¢osamente
0 questionamento dos papeis sociais impostos a cada um dos sexos. Um exemplo citado por
Verneuil (2014) fala dos casos de André Muller e Marie Guillot, ambos membros da Federagao
Nacional dos Sindicatos dos Professores do Ensino Primario, mas com visao bastante distintas
no tocante a coeducacdo e a questdo de género. O primeiro, manifestava abertamente uma
opinido favoravel a escola mista e a coeducagao de meninos e meninas € a manutengao do papel
tradicional das mulheres como donas de casa, enquanto sua colega de sindicato associava a

pratica da coeducacdo a recusa de atividades especificamente femininas, emancipagdo da

120 Conseil supérieur de I’instruction publique (CSIP) é uma instincia consultiva organizada em 1880 ¢ formada
por membros do poder executivo, delegados eleitos pelos professores do ensino primario, secundario e superior.
Eles sdo os responsaveis por externar através de votos em segdes publicas, como aquelas ocorridas em Lille, a
visdo do conselho amplamente debatida em uma de suas se¢des permanentes, entre membros e delegados eleitos.
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mulher, unido livre e contracep¢do. Essa divergéncia de opinides, embora partissem de um
ponto em comum, possuiam conclusdes e associagdes bastante distintas e mostravam o quanto
o campo considerado “laico” estava longe de ser homogéneo quanto a questao da coeducacao.

Assim, no comego do século XX a questdo que se impunha era a coeducacao de um
lado, ou o regime de separagao dos sexos, do outro. Ao optar por esse ultimo, havia uma mistura
das idades em uma unica classe, entretanto, ao mesclar meninos ¢ meninas, havia a
possibilidade de separacdao por idade, formando classes homogéneas nas quais era possivel
aplicar métodos pedagogicos mais adequados a cada grupo etario. Esse sera também um dos
fortes argumentos utilizados nos anos 1960 quando a escola mista se tornara uma realidade

amplamente difundida e amparada pela lei na Franca.

2.3. O processo de massificacdo escolar

O sistema escolar francés conheceu a partir da V Republica um processo de
massificagdo fundamental para o estado no qual se encontra sua realidade atual. Essa
popularizagdo se caracterizou por um alongamento na duracdo dos estudos e pelo acesso de
uma grande parte da populacdo a um nivel de qualificagdo elevado, que em outros momentos
da historia esteve reservado a uma minoria geralmente oriunda das classes sociais privilegiadas.

Até o fim dos anos 1950, esse sistema era fundamentado sobre uma separagao estrita
entre o ensino elementar e o ensino secundario. A maioria dos alunos cursava os anos de
escolaridade obrigatéria em estabelecimentos primarios € com a obtengdo do certificado ao
final desse ciclo, os melhores alunos poderiam seguir os estudos nos chamados cursos
complementares, que passa a partir de 1945 a adquirir um papel sobressalente na extensdo das
trajetorias escolares nas classes populares e médias. Paralelamente, o ensino secundario
continuava como aquele culturalmente e socialmente segregado, buscando sua distin¢ao através
da proeminéncia da cultura classica baseada no ensino de latim e grego, mas que tendia a oscilar
nos anos 1960 diante do contexto de modernizagdo econdmica e aceleracdo do progresso
tecnologico, em que no topo da hierarquia foi colocada a matemética como a disciplina escolar
mais seletiva. Herdeiro dos colleges do Antigo Regime e dos lycées napolednicos, o ensino
secunddrio continuava como um privilégio de uma minoria oriunda de grupos abastados,

acolhendo frequentemente criancas no inicio do percurso escolar obrigatorio, nas classes



192

elementares, que por sua vez serdo extintas oficialmente em 1945, mas oficiosamente somente
em 1960.

Com a gratuidade estabelecida no inicio dos anos 1930 para o acesso aos liceus e aos
colégios, o ingresso de criangas e adolescentes provenientes das classes menos abastadas nesses
estabelecimentos foi de algum modo facilitado, todavia, o ensino secundario ainda mantinha
tracos fortemente elitistas. De modo que durante o ano escolar de 1957-1958, cerca de 4 milhdes
de alunos foram escolarizados nas classes elementares do ensino primario, contra algo em torno
de 70 mil nas classes de mesmo nivel dos liceus. Ainda nesse mesmo ano escolar, ao passo que
o primeiro ciclo do segundo grau, isto ¢, as classes de sixieme a troisieme e 0s cursos
complementares, contavam com 417.500 alunos, as classes finais daqueles que optaram pela
via com direito ao diploma ao final do primeiro ciclo, reuniam algo em torno de 730 mil. Com
relagcdo ao baccalauréat, diploma do fim do ciclo secundario e via de acesso ao ensino superior
sendo mesmo considerado o primeiro grau universitario, no final dos anos 1950 apenas 10%
dos jovens da coorte etaria obtinham sucesso no exame (Prost, 2013). Contudo, a dindmica
tanto demografica, quanto econdmica, social e cultural francesa durante os “Trinta Gloriosos”
conduziu a uma implementagao de politicas que modificaram profundamente a fisionomia do

sistema escolar.

2.3.1. A reforma Fouchet — Capelle (1963-1966)

De 1963 a 1966, diversas decisoes foram tomadas em relacdo ao ensino secundario,
compreendendo alteragdes no primeiro ciclo do ensino técnico e profissional, no segundo ciclo
e no modelo do baccalauréat. O elemento essencial, contudo, permaneceu sendo a criagdo em
3 de agosto de 1963 dos Colégios de Ensino Secundario (Colleges d’Enseignement Secondaire
- CES). Instaurados a fim de favorecer a democratizagdao da escola e aumentar o nivel escolar
geral da populagdo, os CES reagrupavam em um s estabelecimento os 3 ciclos previstos até
entdo para o ensino secundario. Nos novos estabelecimentos os periodos chamados de
observag¢ao (que ocorriam durante as classes de sixieme e cinquieme) e de orientacdo (ao longo
das classes de quatrieme e troisieme) se estenderam a quatro anos, se organizando em quatro
segoes: 1) subdividida em suas se¢des tradicionalmente secundarias sendo uma “classica”, com
ensino de latim desde a sixieme, e a outra “moderna longa”, sem latim, com o objetivo de

conduzir os alunos ao baccalauréat, correspondendo ao antigo “primeiro ciclo”; 2) chamada
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também de “moderna curta” , correspondia ao CEG, e tinha como propodsito encaminhar os
estudantes ao colégio técnico (College d’Enseignement Technique - CET) para a continuacao
do segundo ciclo do ensino secundario; 3) dividida em classes de transi¢do — sixieme e
cinquieme — e classes terminais praticas — quatrieme e troisieme, promovendo o
encaminhamento dos jovens a vida ativa no mercado de trabalho, globalmente considerada
como a filial para os alunos mais fracos. Vale acrescentar que cada secdo possuia seu corpo
docente especifico. Apesar da possibilidade de mobilidade entre os percursos, esse movimento
dificilmente acontecia, uma vez que rapidamente as filiais se consolidaram com hierarquias
bem definidas, entre as quais se estabeleceram barreiras, muitas vezes intransponiveis.

No mesmo periodo ocorreu ainda a implementacio da carte scolaire’’

, um conjunto de
dispositivos que visavam ao mesmo tempo definir a oferta escolar publica e gerenciar a
demanda educativa das familias. A elaboragao da oferta escolar seria realizada pelo Ministério
de Educa¢ao Nacional, sendo sob a sua autoridade a abertura e fechamento de estabelecimentos
escolares, bem como a defini¢do de suas capacidades de acolhimento de um certo nimero de
alunos, localizagdo de ensino especializados, opgdes e seg¢des do baccalauréat e ainda a
distribuicao dos recursos e postos de trabalho. Além disso, o tratamento da demanda e da
destinagdo dos alunos, ap0s ter estado durante muito tempo sob a responsabilidade dos diretores
de cada estabelecimento, passariam também as maos do Estado. Essa gestdo foi realizada
através de ferramentas de planejamento dos recursos em func¢io da densidade da populacao que
delimitou a escolha escolar realizada pelas familias ao enderego de habitagdo. A cada setor
geografico das cidades foi atribuido estabelecimentos escolares bem determinados, dando
origem a “setorizacdo” (Zanten e Obin, 2008). Vale lembrar que esses setores ndo sao
necessariamente circunscritos as fronteiras dos bairros, eles possuem um recorte proprio (ver
exemplo da cidade de Paris, figura 5) construido a partir do cruzamento de informacgdes
demograficas e sobre a capacidade de cada estabelecimento, buscando favorecer um equilibrio
entre a demanda e a oferta de vagas, assim como, contribuir a mixté sociale, que seria como
uma “mistura social”, uma vez que criangas e adolescentes de classes sociais diversas deveriam

conviver na mesma escola.

1130 termo carte scolaire, pode ser traduzido como “mapa escolar”, fazendo uma referéncia direta entre a oferta
de estabelecimentos escolares e sua delimitacdo em termos geograficos.
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Figura 12 - Setorizagao escolar da cidade de Paris, ano escolar 2017-2018

Bois de Boulogne

Paris

Vanves
Bois de Vincerme:

Fonte: Extraido do site http://www.cartescolaire.paris em 03/08/2018

Em suma, considerando, de um lado, o contexto de expansdo do sistema escolar, o
prolongamento da idade escolar obrigatoria até os 16 anos, e o aumento do fluxo de alunos que
chegavam aos colégios, e, de outro, a necessidade de aumentar a capacidade de acolhimento
dos estabelecimentos de modo a produzir uma oferta adequada a demanda, principalmente no
ensino secundario, o “mapa escolar” foi posto em pratica. Uma proposta que, no inicio, foi
apenas um instrumento de gestdo dos fluxos de alunos baseada em uma regra de distribuigdo,
que se pretendia igualitaria, no que concerne a qualidade da oferta escolar, adquiriu outro
significado com o passar do tempo. Se o0s processos administrativos que definiam a oferta
escolar e a reparti¢do dos alunos podem ser descritos como teoricamente independentes, ao
observar os fatos, ¢ possivel perceber a influéncia, nesse processo de ajuste reciproco entre
oferta e demanda, das representacdes e estratégias de diversos atores sociais tais como chefes
de estabelecimentos, professores, responsaveis dentro do Ministério, politicos locais e
sobretudo as familias (Zanten e Obin, 2008). Quanto aos pais, pode-se dizer que pouco a pouco
perceberam a selecdo do estabelecimento escolar de seus filhos como uma possibilidade de
intervengao nesse processo de escolarizagdo através da escolha da “boa escola”, principalmente
entre as familias de classe média, que buscam morar em bairros onde estdo localizados
estabelecimentos renomados (Felouzis e Perroton, 2007). Um movimento semelhante, contudo,
nao ¢ possivel as familias das classes populares diante das condi¢des financeiras as quais estao

circunscritas, no entanto nesses casos outras estratégias escolares sao praticadas. Uma questao


http://www.cartescolaire.paris/
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importante que surge nesse momento ¢ a no¢ao de “mercado escolar”, que acabou reforgando
a segregacao social e étnica nos estabelecimentos.

O termo “mercado escolar” surgiu nos anos 1980 nos Estados Unidos e na Inglaterra
ap6s um periodo de massificacdo e abertura social do ensino. Os formuladores de politicas
publicas possuiam o sentimento de uma grande dificuldade de superag¢do do fracasso escolar,
apesar dos altos investimentos realizados, o que provocava ainda uma procura incessante pela
“eficacia” do sistema. Quanto aos usuarios, no que se refere as classes médias, havia um
sentimento de “nivelamento por baixo” considerando principalmente o forte impacto da
integracao da populagdo imigrante no sistema de educacdo. Surge, entdo, o “mercado escolar”
como uma reagdo, de um lado, dos estabelecimentos escolares, que impunham “limites aos
efeitos da massificacao”, e de outro, das familias, que buscavam “evitar” o contato de seus
filhos com certos alunos oriundos de classes sociais mais baixas. No nivel parental havia um
compartilhamento de pensamento segundo o qual a “mistura social” traria prejuizos ao nivel
escolar dos mais avangados, e ainda provocaria um tipo de ‘“‘socializagdo” considerada
inconveniente por boa parte dos pais, que buscavam manter suas vantagens na corrida
educacional.

Os socidlogos da educacdo Georges Félouzis, Christian Maroy e Agnés Van Zanten
(2013) remontam a defini¢do econdmica de “mercado” para trazer a discussdo os primeiros
indicios da conceituacdo sobre o “mercado escolar”. De modo geral no sentido econdomico
classico o mercado ¢ compreendido como a articulagdo entre uma oferta ¢ uma demanda com
um ajuste através do preco estabelecido. Nesse mercado classico, o preco seria compreendido
como uma medida de qualidade e por isso tem um papel central de regulagdo através da
hierarquiza¢do dos produtos. No caso do “mercado escolar” ndo existe um preco instituido para
informar a qualidade das escolas, mesmo quando considerado o sistema privado. Isso porque

no caso francés o valor pago pelas familias nos estabelecimentos escolares privados'!'* nio

114 Foram considerados aqui as institui¢des privadas que possuem um contrato com o Estado e como consequéncia
tem seu quadro de professores pago pelo Estado e outra parte de suas despesas assumidas pelas Collectivités
Territoriales, na mesma propor¢ao em que ¢ feito no setor publico. No sistema educacional francés uma grande
parte dos estabelecimentos privados possuem contratos com o Estado e sdo submetidos as regras curriculares e de
formacdo e organizacgdo escolar imputadas pela autoridade do Ministério de Educag@o Nacional, ndo havendo uma
livre regulacdo do mercado em relacdo ao valor das taxas escolares pagas. Existem dois tipos de contratos:
“contrato simples” e “contrato de associacdo”. As escolas sob o regime simples sio menos numerosas € podem
exercer somente a educagdo primaria. O maior grupo sdo os estabelecimentos que mantém um “contrato de
associagd0” com o Estado. Esses estdo submetidos as mesmas regras ¢ programas curriculares imputadas ao ensino
publico. Os docentes podem ser professores do ensino publico que estdo alocados no sistema privado ou
professores contratados especificamente para lecionar no ensino privado (o tipo mais frequente). Esses Gltimos
estdo submissos as mesmas exigéncias de diplomas impostas aos concursados do ensino publico e guardam o
direito a uma mesma grade de salario, uma vez que também s@o funcionarios do Estado. Seu recrutamento ¢
realizado através de um concurso diferenciado gerenciado pela direcdo de cada estabelecimento
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constitui nele mesmo um indicador de qualidade escolar na medida que esse valor fixado nao
estd diretamente relacionado com os custos “reais” da educacdo, visto que boa parte ¢
subvencionada pelo Estado. Por isso, tal defini¢do ndo poderia ser exatamente aplicada ao
campo educacional uma vez que, quase toda a oferta escolar ¢ regida e regulada pelo poder
publico. Vale acrescentar que, ndo s6 na Franga, mas também na maior parte dos paises boa
parte do sistema de ensino ¢ mantido pelo Estado, ndo sendo o resultado de um puro mecanismo
de mercado’’’. Na auséncia de uma estrutura de sistematizagio através do prego, os julgamentos
cumprem a fung¢ao de regulador do mercado. Um mecanismo que transforma a “reputagao” em
“valor educativo”, e que em seu processo de transformacgdo passa pela mediacdo de muitos
atores sociais: a fala dos experts, os proprios estabelecimentos e seus esfor¢os constantes em
prol de uma “boa apresentacao/ comunicagdo”, e por fim as redes estabelecidas entre pais e
vizinhos que trocam opinides, conselhos e experiéncias (Felouzis e Perroton, 2007).

De maneira geral o ensino obrigatério ¢ amplamente ofertado e gratuito, configurando,
pois, a educacdo como um bem coletivo. Todavia, esse produto possui uma particularidade que
o torna ainda mais complexo: trata-se de um item fabricado ao mesmo tempo pelo produtor e
pelo consumidor, visto que para uma educacdo de sucesso ndo € necessario apenas um
professor, € preciso ainda alunos que compartilhem a mesma logica do professor. E a partir do
momento que essa relacdo de troca entre docentes e discentes toma uma dimensao concorrencial

tem-se o estabelecimento do “mercado escolar”. Em outros termos, o elemento central desse

(http://www.education.gouv.fr, acessado em 28/04/2018). Tem-se ainda o grupo de estabelecimentos privados que
s30 “hors contrat” (sem contrato). De acordo com Felouzis e Perroton (2007) uma taxa extremamente pequena de
estabelecimentos privados ndo estdo submetidos aos contratos estatais, em 2006 algo em torno de 1,1% dos alunos
eram escolarizados nesse tipo de estabelecimento, taxa que nao aumentou muito nos ultimos anos. Tratam-se de
instituicdes com métodos alternativos de ensino entre os quais uma das maiores redes sdo as escolas
Montessorianas, podendo ser encontradas ainda outros estabelecimentos e métodos como a Ecole Dynamique Paris
que aplica o método Sudbury inspirado em um modelo norte-americano desenvolvido em 1969 na cidade de
Framingham, no estado de Massachusetts/ EUA.

115 De maneira resumida, a ideia de um financiamento publico da educacdo (o Estado é o responsavel pelo
curriculo, a criagdo de estabelecimentos e formagdo do corpo docente) e uma livre escolha da escola fundamenta
a argumentagdo de alguns autores que preferem a utilizagdo do termo “quase mercado” para falar do dominio
educacional (Vandenberghe, 2001 e Teelken, 1999 apud Felouzis e Perroton, 2007). Todavia para Georges Felouzis
e Joélle Perroton (2007), tal conceito pode ser perfeitamente aplicado ao caso do inglés, belga ou holandé€s, mas
nao seria totalmente adequado ao caso francés no qual a escolha do estabelecimento continua sendo um elemento
“oficioso”, fato que contribui para a complexificagdo da andlise. De acordo com os autores na Franga ndo existe
um mercado escolar “oficial”. A oferta escolar se apresenta como sendo igual e uniforme, tanto no nivel primario
como no nivel secundario, e ¢ regida pelo Estado e suas administra¢cdes desconcentradas (academias), onde mesmo
a existéncia de um setor privado de educagio, ndo implicaria um real funcionamento segundo as regras de mercado,
uma vez que os dois setores sdo persuadidos a ofertarem o mesmo ensino em termos de programas curriculares,
de formacdo de professores e organizacdo escolar. De modo que a existéncia dos dois sistemas abre a possibilidade
de uma escolha, mas a oferta de ensino devera ser supostamente uniforme, e, portanto, ndo haveria espago para o
estabelecimento de um “mercado oficial de educagido”, de onde os autores atribuem o termo “marchés officieux”
(mercado oficioso) para se referir ao caso francés.
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conceito € a concorréncia, que se estabelece entre os produtores (estabelecimentos escolares)
e/ou entre os consumidores (familias). Por um lado, os varios estabelecimentos escolares tentam
cooptar alguns alunos, os ditos “melhores alunos”, em troca do aumento da qualidade do
produto “ensino” que esses podem trazer consigo (ja que o bem final ¢ coproduzido) e do
prestigio; por outro lado, entre os usudrios do sistema (os alunos) surge a concorréncia pelas
vagas mais procuradas nos estabelecimentos que adquiriram prestigio e reconhecimento fruto
do “bom” trabalho desempenhado para a producao do bem “educacao”. Os autores salientam
ainda que a ideia do “mercado escolar” ndo se constrdi exatamente em termos nacionais, pode
ser considerada como um fendmeno principalmente encontrado nas regides urbanas onde ha
uma densidade de oferta escolar, promovendo assim o surgimento da concorréncia entre esses.
Em regides mais afastadas das grandes metropoles e das regides centrais, a oferta escolar, sendo
mais restrita, tende a ser vista pela sociedade como mais homogénea.

Com isso, um sistema de isen¢des individuais relativas a aplicagdo da carte scolaire
comecou a ser instaurado a partir dos anos 1980, em nome da “liberdade de escolha” das
familias, foram estabelecidos alguns critérios com base nos quais instaurou-se a possibilidade
de realizar mudangas entre os estabelecimentos escolares, fora do que determinava a
setorizagdo. No curso da sua histdria, o objetivo politico da mixité sociale, atualmente central
para esse debate, foi acrescentada somente na década de 1990, haja vista a persisténcia da
segregacdo escolar. Em nome dessa “mistura social”, em 2007 Nicolas Sarcozy em sua
campanha presidencial anunciou a supressao do “mapa escolar”, o que ao fim e ao cabo nao se
realizou, transformando-se em um mar de solicitacdes de excecdes a lei. Desde entdo o nimero

116 De acordo com Barrault-

de solicitagdes atendidas pelo Ministério da Educacao € crescente
Stella (2012), em 2008 nas classes de sixieme (inicio do percurso escolar no nivel college e
onde as estratégias parentais sdo particularmente especiais) 10,49% dos pais solicitaram o

recurso, dos quais cerca de 73% obtiveram uma resposta favoravel, e algo como 20% das

160 sistema educacional francés ¢ dividido em Academias, sendo ao todo 26 no continente europeu mais 9 em
outros territorios franceses espalhados pelos continentes. S3o as academias as responsaveis pelas decisdes sobre
as demandas de derrogagdo da carte scolaire. Na regido de Ile de France existe uma subdivisdo: Academia de
Versalhes, Creteil (a qual pertence a escola onde foi realizada a pesquisa), Paris. As academias possuem divisoes
internas em departamentos e distritos. A academia de Paris possui apenas a divisdo em distritos, sendo ao todo
quatro: norte, sul, leste e oeste. A academia de Creteil possuiu trés departamentos: Seine-et-Marne (12 distritos),
Val-de-Marne (10 distritos) e Seine-Saint-Denis (8 distritos). Os alunos do ensino secundario sdo orientados a
escolherem liceus dentro dos seus distritos quando se trata da via geral ou tecnoldgica. Quanto ao ensino
profissional, o aluno tem a possibilidade de preencher sua lista de escolhas, em um total de 8 estabelecimentos,
em todo territdrio de sua Academia, ndo se restringindo apenas ao territorio distrital. No distrito onde esta
localizado o estabelecimento francés pesquisado possuem um total de 9 liceus, sendo 3 de via geral e tecnologica.
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familias optaram pela mudanga para o sistema privado, que ndo é enquadrado pela lei da
setorizagao.

Entre 2007 e 2013 houveram cerca de 630.000 solicitagdes de mudancgas de escolas fora
da zona determinada pela setorizagdo, das quais 440.000 foram aceitas, uma média anual de
73.000 autorizagdes emitidas para cada 105.000 depositadas. Cerca de % da demanda
corresponde as classes de sixieme, contra '3 relativos a classe de seconde (primeiro ano do
ensino médio). Em grande medida o maior investimento das familias no inicio das trajetérias
escolares de seus filhos, representado pelas altas taxas de solicitacdes de quebra da politica de
setorizagdo nessa fase, pode ser explicada pela importancia que esse nivel de estudo adquire na
construcao da continuidade escolar, uma vez que com um “bom dossier” € possivel pleitear uma
vaga em um Lycée de renome sendo esse um passo determinante quando o horizonte
compreende a entrada nas Grandes Ecoles ou nas Universidades de grande prestigio. Toda a
trajetoria sera considerada no momento de entrada no Ensino Superior, sendo, portanto, de
grande valia cada etapa do percurso.

As mudangas propostas logo no inicio da periodo sob a presidéncia de Nicolas Sarcozy,
alteraram os critérios para priorizagao do atendimento as demandas de derrogacgdo, onde se lia:
alunos cujos pais possuem obrigagdes profissionais especificas que justifiquem a necessidade
de um determinado estabelecimento; motivos ligados a saude da crianga; continuacdo da
escolaridade em um mesmo estabelecimento apds uma mudanga de enderego; inscri¢do em um
estabelecimento onde o irmao (3) estd sendo escolarizado; passou-se a ler: 1) situacdao de
deficiéncia; 2) alunos que possuem algum tipo de acompanhamento medical especial nas
proximidades do estabelecimento solicitado; 3) alunos que obtiveram algum tipo de bolsa de
estudos ditos boursiers merites (bolsistas por mérito); 4) os boursiers sociaux, aqueles que
obtiveram bolsas em que os critérios de selecdao sao baseados em elementos socioecondOmicos;
5) parcours scolaire particulier (percurso escolar particular), quando o aluno escolhe cursar
certas filiais que estdo disponiveis somente em determinados estabelecimentos, como o estudo
de linguas antigas (latim e grego), por exemplo; 6) quando o aluno(a) solicitante possui um
irmao(3) que estuda no mesmo estabelecimento; 7) aqueles que residem zonas proximas as
fronteiras entre os setores, e que podem alegar proximidade geografica com o estabelecimento
solicitado. De acordo com os textos legislativos que embasam a carte scolaire (duas notas do
Ministério da Educacdo emitidas em 4 de Junho de 2007 e 2 de Abril de 2008), dois objetivos
gerais deveriam regular a aplicagdo do “mapa escolar” e ainda deveriam ponderar a aceitagao
das demandas de alteracdo de estabelecimento fora dos preceitos da setorizacao, a saber, “dar

uma nova liberdade as familias” e “favorecer a igualdade de oportunidades e melhorar
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sensivelmente a diversidade social dos colégios e liceus”. Todavia para Pierre Merle (2011),
esse novo procedimento favoreceu a liberdade de escolha das familias em detrimento do
objetivo dito principal que seria promover a construcao de um tecido social misto nas escolas.

O sociologo Pierre Merle (2011) propds como questao principal de sua analise saber se
a atenuacado da carte scolaire € suscetivel de favorecer a diversidade social nos estabelecimentos
escolares. De maneira breve e resumida, o autor conclui que suas analises apresentaram
resultados convergentes. Os novos critérios de moderagao da lei, certamente possibilitam o
acesso prioritario aos bolsistas nos diversos colégios e liceus, a0 mesmo tempo autorizam
isencdes anteriormente banidas. Nesses dois grupos que se estabelecem: o primeiro, menos
numeroso ¢ formado em sua maioria meninos e meninas oriundos das classes populares,
enquanto o segundo grupo, em maior nimero, sao frequentemente de categorias sociais mais
altas. Assim, com a pratica da “isencdo” da setorizacdo constatou-se um movimento de
“especializa¢do social dos estabelecimentos”. Acrescenta-se ainda o fato de que algumas
familias, ndo podendo se encaixar nos critérios de priorizagdo do atendimento das solicitagdes
de isen¢do, buscam outros modos de contornar o “mapa escolar” através de mecanismos
considerados ilegais como a falsificagdo do endereco, e de outros mais aceitos socialmente
como a escolha de uma opgao de estudos rara ofertada no estabelecimento na qual pretendem
enviar seus filhos.

Com relacdo a escolha de filiais menos populares, Pierre Merle (2011) aponta para o
fato de que esse mecanismo parental foi inserido como um dos critérios de iseng¢ao, e analisando
o texto das notas ministeriais (critério 5 transcrito acima) onde se fala de uma “percurso escolar
particular”, percebe-se que ndo se trata de uma obrigagdo, ndo hé a utilizacao do verbo “dever”,
trata-se de uma escolha entre opgdes e/ou segdes especificas tais como as “classes europeias”,

“internacionais ou bilingues™!!”

,ou ainda a escolha de realizar seus estudos em uma lingua rara,
uma maneira antes oficiosa e agora regulamentada de escapar do estabelecimento ndo desejado
do seu proprio setor. Nas palavras do socidlogo francés “Essa estratégia de opcdes e segdes
ressalta tipicamente o significado do investimento escolar, praticas bem informadas de contorno

do mapa escolar, denunciado em outros trabalhos, € que se tornaram, por meio da reforma, uma

"Tratam-se de classes especiais implementadas a partir de 1992 nas quais os alunos obtém o ensino de uma parte
do programa curricular de uma ou diversas disciplinas ndo linguisticas em uma lingua diferente do francés. Existem
opgdes para linguas europeias e para linguas orientais. O projeto prevé também atividades culturais e de troca
visando a aquisi¢ao de conhecimento aprofundado dos paises onde ¢é falada a lingua da secdo. Com o cumprimento
de alguns critérios como a aprovagdo com média superior a 12 pontos (a notag@o na Franga é sobre um total de 20
pontos) nas matérias linguisticas, entre outros, os alunos podem solicitar um bac especial com a mengdo “classe
europeia” ou “classe oriental”. Sdo classes bastante requisitadas uma vez que os alunos tém a possibilidade de uma
formagao bilingue, considerada de alto valor no “mercado escolar”, principalmente na se¢do inglés.
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pratica legitima, fonte de desigualdades entre pais”!'!® (Merle, 2011, p. 39, tradugdo livre da
autora).

A dimensdo do acesso a informagao ¢ sublinhada pelo autor como parte fundamental
desse processo uma vez que um minimo conhecimento sobre as possibilidades de opgdes e
secdes € necessario e para isso 0 acesso a internet se torna imprescindivel como um meio de
realizar a andlise do “mercado escolar” através da comparagdo das ofertas pedagogicas dos
diversos estabelecimentos e uma estimacao das possibilidades de ser admitido de acordo com
a atragdo exercida por cada estabelecimento, seu grau de seletividade e o nivel escolar do aluno.
Um processo complexo que requer muitas camadas de conhecimento assim como tempo de
investimento dos pais em pesquisar e se iterar sobre as diversas possibilidades oferecidas pelo
sistema, tarefa um tanto quanto dificil para as familias das classes populares nos quais os filhos
sd0 os primeiros a trilharem esse caminho e em que as condigdes de trabalho compreendem
jornadas extensas nem sempre permitem o contato ou troca entre pais e filhos. O acesso as
classes ditas “europeias e internacionais” ¢ explicitamente reservado aos alunos que ja possuem
um conhecimento sélido na lingua da respectiva secdo. Essa estratégia de escolha do
estabelecimento via op¢do ou secdo, pratica socialmente diferenciada e antiga, que se mostra
bastante atual, ¢ amplamente favorecida por esse novo critério de isen¢do da setorizacdo, que
institucionaliza uma pratica j& bastante conhecida dos franceses (Van Zanten e Obin, 2008;
Merle, 2011).

A lista de critérios de derrogagao sofre ainda de uma segunda contradigdao interna em
relacdo ao objetivo da “diversidade social”. As solicitagcdes sdo autorizadas para alunos
domiciliados em um bairro limite entre setores diferentes e considerado préoximo do
estabelecimento desejado (critério 7, transcrito acima). Considerando que esse critério de
proximidade ¢ o ultimo em ordem de prioridade, espera-se que ele seja também o ltimo no
ranking das demandas aprovadas pelos 6rgaos responsaveis pela inspegao académica sobre essa
questdo. Todavia, Merle (2011) salienta que o nimero de isen¢des emitidas tendo como objeto
o respectivo critério tem sido bastante significativo. No retorno as aulas de 2008, as derrogacdes
autorizadas para as classes de sixieme, como dito, classes em que as solicitagdes sao mais
frequentes, mais de 74 das solicitagdes aceitas foram pelo critério de proximidade. Assim, se um
dos objetivos almejados com o “relaxamento” da setorizagdo ¢ favorecer a constru¢do de um

tecido social misto nos estabelecimentos escolares, esse critério ¢ apontado por Pierre Merle

18«Cette stratégie d’options et de sections reléve typiquement du sens du placement scolaire [...], pratiques
averties de contournement de la carte scolaire dénoncées par ailleurs [...] et devenues, par le biais de la réforme,
une pratique légitime, source d’inégalités entre parents” (Merle, 2011, p. 39)
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como contra produtivo uma vez que desse modo retorna-se ao que se quer combater — a
manutencdo do privilégio de proximidade ou de vizinhanga — fundamento central das
desigualdades de alocacao quando considerado o principio da carte scolaire.

No ano seguinte os resultados ndo sofreram grandes modificagdes, com base nos quais
o autor conclui que as isen¢des concedidas ndo exercem efeitos favordveis a miscigenacao
social, mas, ao contrario, reforcam tendéncias segregacionistas presentes anteriormente no
sistema. Uma andlise mais detalhada mostra que apenas 9,2% do total das derrogacdes
outorgadas em todo o territério nacional foram referentes aos bolsistas (critérios 3 e 4
mencionados acima), quando verificado o mesmo pardmetro na Academia de Paris tem-se um
total de 13,7% dos casos. Por outro lado, o nimero de isen¢des atribuidos aos alunos que
desejavam cursar um percurso particular (quinto critério na ordem hierarquica decrescente de
prioridade), na maioria dos casos por uma escolha de uma opgao linguistica rara, soma-se um
total de 12% dos casos nacionais e 40,1% na Academia de Paris. Quanto ao ultimo critério de
prioridade 23,2% das demandas nacionais foram consideradas importantes ao ponto de obterem
o acordo com a justificativa de uma proximidade do endereco de residéncia com uma zona
fronteiriga entre setores e/ou com o estabelecimento. Por fim, algo em torno de 35,1% dos casos
aos quais foram auferidos a permissdo de troca de estabelecimento foram por motivos nao
definidos, isto é, motivos que ndo estavam previstos na lista de critérios de prioridade. De
acordo com Pierre Merle (2011) esses dados mostram a amplitude do campo de agdo das
inspecdes académicas, enquanto um grupo que se encaixa dentro dos critérios preferenciais tem
suas demandas refutadas, outros, cujas solicitagdes estdo baseadas em critérios dispares
daqueles estabelecidos pelo Ministério da Educagao, obtém a aprovacdo de suas demandas. O
autor resume que as derrogacdes entdo outorgadas concernem essencialmente as demandas por
motivos nao prioritarios, e de maneira paradoxal, quanto menor o motivo € prioritario maior o

numero de isengdes concedidas (ver figura 13).
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Figura 13 - Hierarquia de critérios de derrogacdo a carte scolaire de acordo com o nimero
de derrogacdes concedidas segundo o motivo invocado para as classes de sixiéme

Critéres de dérogation classés par ordre décroissant de priorité
(Note aux recteurs, avril 2008)

Nombre de dérogations accordées, classées par ordre décroissant
selon le motif (rentrée 2009)

1) Eleves souffrant d’'un handicap

1) Motifs de dérogation non prioritaires

2) Eléves bénéficiant d’une prise en charge médicale prés de
I'établissement demandé

2) Eleves dont le domicile, en limite de zone de desserte, est
proche de I'établissement souhaité

3) Boursiers au mérite

3) Eleves dont un frére ou une sceur est scolarisé(e) dans
I'établissement souhaité

4) Boursiers sociaux

4) Eléves qui doivent suivre un parcours scolaire particulier

5) Eléves qui doivent suivre un parcours scolaire particulier

5) Boursiers sociaux

6) Eleves dont un frére ou une sceur est scolarisé(e) dans
I'établissement souhaité

6) Eléves souffrant d'un handicap

7) Eleves dont le domicile, en limite de zone de desserte, est

7) Eléves bénéficiant d’une prise en charge médicale & proximité

proche de |'établissement souhaité de I'établissement demandé

Motifs de dérogation non prioritaires

Lecture : Les « éléves dont le domicile, en limite de zone de desserte, est proche de I'établissement souhaité » sont en septiéme position dans I'ordre de priorité de

dérogation mais constitue le second motif de dérogations effectivement accordées.
Sources : Note aux recteurs et oepe (voir annexe).

Fonte: Merle, 2011, p. 40.

A discussdo sobre a carte scolaire proposta até agora estd relacionada principalmente
com o nivel colléege. Quanto aos liceus, a afetacdo dos alunos ¢ realizada por meio de um
procedimento realizado pelo site web Affelnet (Affectation des Eléves par le Net). Nesse site o
aluno devera preencher suas 8 preferéncias de estabelecimentos em ordem hierarquica
decrescente, respeitando os limites distritais quando se tratar de uma demanda por um
estabelecimento geral ou tecnoldgico, e circunscrito as fronteiras de sua Academia para as
instituicdes profissionalizantes. Apesar de algumas diferencas no processo de inscricdo e
afetacdo, Pierre Merle (2011) constatou resultados proximos aqueles encontrados para os
colégios. O processo ¢ informatizado e conta com o estabelecimento de escalas baseadas em
atribuicdes de pontos aos alunos em fun¢ao de suas caracteristicas sociais e de trajetdria escolar.
Os estabelecimentos escolares devem preencher uma ficha completa de cada aluno dentro do
sistema informatizado, e essas informagdes serdo transformadas em “pontos” que mais tarde
serdo cruzadas com as fichas de escolhas preenchidas pelos proprios alunos. Usando um
exemplo na Academia de Paris o autor detalha a sua andlise: o status de bolsista permite ao
aluno obter 300 pontos; seus resultados escolares significam 600 pontos; a escolha de um
estabelecimento dentro do distrito de seu domicilio mais 600 pontos. Essa escala vai de
encontro a hierarquia de critérios de derrogacdo estabelecidas pelo Ministério da Educagao,
uma vez que o status de bolsista concentra um menor nimero de pontos que o critério de

proximidade por exemplo, de maneira tal que um aluno bolsista ndo seria prioridade em uma
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demanda de afetacdo visto sua soma total de pontos inicialmente inferior de 300 pontos em
compara¢do a um aluno que preencheria o critério menos importante para solicitagdo de uma
derrogacao (critério nimero 7 — proximidade). Soma-se a isso a instauragdo do critério
exceléncia escolar com um total de 600 pontos que € pouco favoravel a diversidade social dos
estabelecimentos, dado que os alunos de nivel escolar mais fragilizado sdo na maioria dos casos
oriundos de classes populares.

De maneira geral pode-se entender a afetacdo dos bolsistas como o no central nesse
processo mais amplo de distribui¢do de alunos e acolhimento de pedidos de derrogacao da
setorizagdo em prol da constituicdo de estabelecimentos escolares mais equilibrados do ponto
de vista social. Todavia, as familias de alunos bolsistas pouco utilizaram o recurso a disposicao.
No inicio do ano letivo de 2008, considerando apenas as solicitagdes em funcao das classes de
sixieme, no conjunto de todas as academias, os alunos bolsistas somaram apenas 7,5% dos
demandantes (4.619 de um total de 61.746), e somente 8,8% das derrogagdes outorgadas foram
de acordo com esse critério, sendo atendidas 91,5% das solicitagdes. O baixo indice de
demandas por parte dos alunos bolsistas, portanto prioritdrios, possui razdes variadas.
Novamente a questao do acesso a informagdo entre em jogo, essas sao familias muitas vezes
menos informadas e por isso sdo minoria entre os autores das demandas. Os estudantes
potencialmente bolsistas ndo conhecem exatamente o procedimento a ser seguido,
principalmente em relagdo aos prazos para solicitagdo das bolsas e para solicitagdo de uma

derrogagdo!'!®

. Ha também um outro ponto importante que ¢ a menor mobilidade em razdo do
alto custo dos transportes. E por fim, sua relagdo com os estudos ¢ projetada de uma maneira
menos estratégica quando comparados com as categorias sociais mais elevadas, que
estabelecem suas escolhas sistematicamente em fun¢do da continuidade escolar no nivel do
Iycée e ja buscando o acesso 4 uma classe preparatoria para os exames das Grandes Ecoles, que

por vezes nao sao nem ao menos conhecidas pelas familias das classes populares.

'19Com relagdo as datas e prazos, de acordo com o calendério informado pelo Ministério da Educacio as demandas
de derrogagdo devem ser depositadas no més de maio. No ensino elementar ndo existe o sistema de bolsas, de
modo que ndo hé alunos bolsistas antes de entrar no Colégio, assim, para a entrada nas classes de sixieme, que
concentram a maioria da demanda, as solicitagdes de bolsas de estudos sdo realizadas em uma data posterior ao
prazo das derrogacdes. As familias dos possiveis bolsistas ndo sabem pois se elas possuem o direito de protocolar
uma solicitacdo fazendo valer o status de provavel bolsista. No caso da entrada em classe de seconde (primeiro
ano do Ensino Médio), as solicitagdes de derrogagao sdo depositadas em uma data anterior a eventual liberagdo da
mengdo “bien” ou “trés bien” no Exame Nacional do Brevet (que ¢ realizado ao final do Ensino Fundamental), de
modo que os bolsistas por mérito, se encontram em uma situacdo semelhante aos bolsistas por questdes
socioecondmicas e ndo podem se valer de uma provavel bolsa de estudos como critério de prioridade para demanda
de alocacdo em um outro estabelecimento escolar. Finalmente, os critérios de selecdo das demandas de derrogag@o
favorizam formalmente os alunos bolsistas por questdes socioeconémicas ou por mérito, mas o modus operandi
os ignora em sua maioria, uma vez que em boa parte dos casos ou os pais se sentem desencorajados a tentar ou
apresentaram uma demanda sem fazer valer um status prioritario ainda nio oficial (Merle, 2011).
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Atualmente de acordo com as informagdes do site do Ministério da Educacao Nacional,
a carte scolaire permite a atribuicdo de um aluno em um colégio ou em um liceu geral ou
tecnologico em relagdo ao seu endereco residencial. Todavia, cada familia tem a possibilidade
de solicitar uma isenc¢ao a fim de escolarizar seu filho em um estabelecimento de sua escolha.
As solicitagdes sdao analisadas por Comissdes Académicas, que apds a discussdo dos casos
encaminham a decisdo final ao Rectorat Académique des Services de I'Education Nationale
(Diretoria Académica dos Servigos de Educacao Nacional). Todavia, como foi mostrado as
regras administrativas aplicadas pelas academias para decidir sobre a afetacdo dos alunos sao
por vezes contrarias as normas fixadas pelo Ministério da Educacdo e acabam nao respeitando
os critérios de priorizacdo baseados na carte scolaire, assim caminham na mao contraria ao
equilibrio social provocando uma “especializacao social” cada vez maior nos estabelecimentos

escolares.

2.3.2. A lei Haby 1975

Durante aproximadamente uma década, entre 1975 e 1985, o sistema escolar francés
nao passou por grandes reformas. A escolarizacdo de 16 a 17 anos progredia lentamente, os
liceus com suas classes de seconde (2sd), premiere (lere) et terminale, cresciam a passos
moderados, em torno de 1% a 2 % ao ano.

Todavia, modificacdes continuaram sendo realizadas, entre elas pode-se destacar
aquelas realizadas pela Lei Haby. O texto legislativo em questdo previa a transformacao do
CEG e CES em uma institui¢ao unica — o Colégio — criando assim o College Unique (Colégio
Unico). De modo resumido, todas as criancas entrariam no 6° ano, em classes indiferenciadas,
nao sendo conduzidas a filiais diferenciadas antes de completarem o ciclo, uma vez que as
subdivisdes na fase do colégio também foram encerradas com a nova lei. Nesse novo contexto,
a distribui¢do dos alunos nas classes do nivel fundamental se efetuava sem distingao,
provocando um novo cendrio em que a heterogeneidade foi trazida para dentro do entdo Colégio
Unico. Atividades de refor¢o escolar foram organizadas e colocadas em pratica no intuito de
melhorar o desempenho dos que ingressavam. O diploma nacional do Brevet ganhou forga e se

tornou o responsavel pela sancao da formacao adquirida, sendo possivel obté-lo através dos
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proprios resultados escolares ou por meio da realizacio de um exame'?°. Com relagdo a
orientacdo dos alunos, a ideia principal das mudancas estabelecidas era fixar a escolha em
funcdo das aptiddes pessoais no ultimo ano do equivalente ao ensino fundamental brasileiro,
isto €, apos o término do primeiro ciclo do segundo grau. Assim, meninos € meninas com idade
aproximada de 14 e 15 anos, ao término da classe de troisieme seriam dirigidos ao ensino geral,
tecnoldgico ou profissional.

Nos anos que se seguiram apos sua implementagdo, o Colégio Unico foi rapidamente
confrontado a certas dificuldades persistentes: como consequéncia do processo de massificagao
houveram dificuldades de gestdao e adaptacdo da escola aos novos alunos oriundos de niveis
escolares e sociais distintos daqueles que até entdo acessavam o mesmo nivel escolar; a
determinagao social do desempenho escolar persistia, fato que apontava ainda outro problema,
a saber, a deficiéncia do processo de orientacdo, isto ¢, frequentemente alunos originarios de
categorias sociais menos favorecidas eram aqueles com maiores dificuldades escolares e
orientados na dire¢do das filiais menos prestigiosas; aumento dos casos de mau comportamento
e de violéncia na escola, diminuindo a qualidade do clima escolar para professores e alunos; e,
por fim, a ambiguidade de um ciclo escolar que deve acolher todos os jovens até a idade de 16
anos, ser unico, e, a0 mesmo tempo diferenciar alunos separando um parte para realizar o
chamado études longues (longos estudos), ou seja, seguir em direcdo ao nivel médio na filial
geral posteriormente ingressando no ensino superior, € outros para ingressar direto no mercado
de trabalho ou para o ensino profissional, sem uma ligagao direta com o ensino superior.

Desse modo, as mudangas provocadas pela Lei Haby, ndo obtiveram sucesso em criar,
na pratica, uma trajetoria escolar tnica. No dia a dia escolar a utiliza¢do da reprovacao permitiu
a continuacdo de uma orientagdo oficiosa, muitas vezes realizadas nas classes de cinquieme, de
uma parte dos alunos na dire¢iio das classes pré-professionnelles de niveau'?’ (CPPN) ou um

certificado de aptiddo profissional’?> (CAP), enquanto outra parte seguia na linha dos estudos

120 Desde 1977 o Brevet era organizado por um jiri departamental tomando como base as notas obtidas pelos
alunos ao longo do ano escolar, sendo concedido aqueles com desempenho considerado satisfatorio. Jean-Pierre
Chevénement através do decreto numero 85-945 modifica a organizagdo do Brevet do nivel colléges. Foi
acrescentado ao controle do desempenho anual um exame escrito ao final da classe de troisieme (ultimo ano do
Ensino Fundamental) sobre as disciplinas matematica, francés, historia e geografia.

12155 CPPN, eram classes que acolhiam os alunos no nivel do 8° e 9° anos do colégio. Elas foram criadas pela
circular de 10 de marco de 1972, e funcionaram até 1991. Na pratica, alunos com idade minima de 15 anos,
considerados em fracasso escolar eram encaminhados para as vias profissionais, dos quais as CPPN faziam parte.
1220 CAP foi criado em 24 de outubro de 1911, e tem como objetivo fornecer um diploma de qualificagdo
profissional. O diploma ¢ dotado de uma especialidade e comporta 7 unidades obrigatdrias e eventualmente uma
unidade facultativa. Para obten¢do da certificacdo um periodo de estidgio de 12 a 16 semanas ¢ exigido. O
certificado encontra-se em atividade ainda nos dias atuais, em cerca de 200 especialidades nos setores industriais,
comercial e de servigos.
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mais longos e prestigiosos. Entre outros, o respectivo texto legislativo teve como ambicdo a
criagdo de um colégio unico com um ensino comum para todos, com a aboli¢ao das filiais nesse

nivel e possibilitando a abertura do sistema educativo as cités’?* e zonas populares.

2.3.3. As Zonas de Educacao Prioritarias

Marcado por um contexto econdomico dificil apds os “trinta gloriosos”, uma parte
importante da populagdo encontrava-se em uma situagdo economicamente e culturalmente
precarias, um problema diante do qual as autoridades buscavam uma solugao original. Em 1982,
cerca de 56% da populagdo ativa ndo possuia qualificagdo profissional, 22% detinha um
certificado CAP ou BEP, e apenas algo em torno de 11% dispunha de um diploma do Bac. No
contexto educacional, havia um crescimento global importante do nimero de alunos acessando
o primeiro ano do ensino médio na filial destinada aos estudos longos. Contudo, em uma anéalise
um pouco mais minuciosa € possivel perceber uma realidade diversa e desigual, principalmente
quando observado o comportamento de certas varidveis em funcdo do territdrio, como na
relacdo desempenho escolar e setores urbanos. Nesse periodo em 5% dos setores escolares,
aproximadamente um aluno a cada quatro, possuia um atraso escolar de dois ou mais anos,
enquanto a média nacional era de 13,5%. Em 4% dos setores, a propor¢ao de alunos
matriculados nas classes de troisieme (final do Ensino Fundamental) é 40% inferior em relagao
as turmas de sixieme (inicio do Ensino Fundamental), enquanto no nivel nacional trata-se de
um valor em torno dos 64%, isto €, nessas zonas mais sensiveis os alunos tendem a sair da
escola mais cedo ndo concluindo as séries finais. Assim, inspirado do modelo Educational
Priority Areas instaurado nos anos 1960 na Gra-Bretanha, com a esquerda no poder, o entdo
empossado ministro da Educagdo Alain Savary, inaugura uma politica sem precedentes na
histéria do sistema escola francés: as Zonas de Educagado Prioritarias (Zep).

Apos 20 anos de governos realizados pelos partidos de direita, a esquerda sobe ao poder
com um plano bem ambicioso no quesito educagdo: gratuidade dos estudos, dos livros, do

transporte escolar; auxilios financeiros as familias mais pobres de acordo com critérios sociais

123Essa palavra na lingua francesa em seu significado padrio ¢ a tradugio da palavra cidade. Todavia, o termo cité,
pode ser ainda utilizado para falar de uma area considerada como um quartier défavorisé, isto é, bairros populares,
marcados pela presenga de conjuntos habitacionais (que algumas vezes sdo eles mesmos chamados de cités) e
problemas frequentes nas cidades tais como violéncia, drogas, crimes em geral, que de algum modo se concentram
nessas areas que quase sempre estdo localizadas em zonas afastadas do centro.
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estabelecidos previamente; tronco comum para todos ao final do Ensino Fundamental;
prolongacdo da obrigatoriedade escolar até os 18 anos; nacionaliza¢do de estabelecimentos de
ensino privado; unificacdo progressiva de colégios de ensino técnico, de liceus técnicos e de
liceus classicos e modernos; generalizacdo da formagdo do corpo docente na Educagdo
Nacional visando um corpo unico de mestres do maternal ao ensino médio; criacdo de centros
pedagbgicos universitarios para a formagao de professores, etc.

Esse vasto quadro de intengdes refletia o objetivo maior de promover uma
democratizagdo que foi chamada de qualitativa, em que seriam concentrados os esforgos na
busca de melhorias na qualidade do ensino agora amplamente ofertado, fruto do momento
anterior em que houve entdo um forte avanco no processo de democratizacdo que
convencionou-se chamar de quantitativo. Assim, em julho de 1981 circularam os primeiros
documentos oficiais do ministro Alain Savary (1981-1984) aos reitores das Academias
apresentando uma nova medida inicialmente chamada de “Zonas prioritarias”, € que aos poucos
entre o inicio do ano letivo de 1981 e 1982 tornou-se uma realidade no sistema escolar francés
sendo nomeada Zonas de Educacao Prioritarias (ZEP).

Essa medida inicialmente temporaria com previsao de exercicio de 4 anos, foi reforcada
em 1989 e depois em 1990, sendo prorrogada a cada 4 anos até os dias atuais. A cada periodo
as listas de estabelecimentos sdo revisadas com a inclusdo de novas institui¢des e também a
exclusdo de outras que porventura reunam condigdes suficientes para sair da listagem dos mais
necessitados. ApOs a sua criagdo uma primeira reestruturagao ocorreu em 1990, em que as
Zonas de Educagdo Prioritaria foram ajustadas ao Programme de Développement Social de
Quartier (DSQ - Programa de Desenvolvimento Social do Bairro). Em 1999, o mapa da
educacdo prioritaria foi redefinido e uma nova estrutura adicionada transformando-se em
Réseau d’’Education Prioritaire (REP — Rede de Educagio Prioritaria). Em 2006, os 254
estabelecimentos que coexistiam classificados em Zep e Rep, foram entao transformados em
partes do Réseaux Ambition Réussite (RAR — Rede de Ambigao para o Sucesso Escolar). Em
2011, o programa passou a se chamar Eclair, sigla que condensava a ideia de écoles, colléges,
lycées pour [’ambition, l'innovation et la réussite (escolas, colégios e liceus pela ambigao,
inovagdo e sucesso escolar). A partir de 2015 até os dias atuais, o programa foi reformado
adquirindo novos nomes e divisdes. Atualmente é chamado de Education Prioritaire (Educago
Prioritaria) e classifica os estabelecimentos em duas redes: Réseau d'’Education Prioritaire
(REP — Rede de Educacdo Prioritaria) e Réseau d'’Education Prioritaire Renforcé (REP+ -
Rede de Educagdo Prioritaria Refor¢ada). Para organizar as institui¢des nesse modelo atual,

basicamente 4 elementos foram considerados: taxa de alunos oriundos de categorias sociais
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mais desfavorecidas, taxa de alunos bolsistas, taxa de alunos moradores em zonas urbanas
consideradas como sensiveis, taxa de alunos com atraso escolar ao ingressar no Ensino
Fundamental. Assim, aos REP+ concernem os bairros ou setores isolados que conhecem as
maiores concentracoes de dificuldades sociais com grande incidéncia sobre o desempenho
escolar, j& os REP possuem uma mistura social mais significativa, contudo encontram
dificuldades sociais importantes, mas que sdo consideradas menores quando comparados aos
estabelecimentos que estdo “fora” da Educacao Prioritaria. Toda essa diversidade de nomes
dados ao longo tempo a essa politica voltada para o desempenho escolar nos meios
desfavorecidos, aponta ainda para a diversidade em termos de investimentos, de politicas de
recursos humanos e de préticas pedagogicas que foram adotadas a cada vez!?*.

De acordo com os dados divulgados pelo Ministério da Educagdo, no inicio do ano
escolar de 2017, havia 365 colléeges publics (estabelecimentos de Ensino Fundamental) que
faziam parte da REP+ na Franga Metropolitana e nos DOM. Esses estabelecimentos
escolarizavam 7% dos alunos do setor publico totalizando 181.300 estudantes que por sua vez
ndo estdo distribuidos de forma homogénea pelo territdrio, enquanto 0,4% estdo sob a
responsabilidade da Academia de Dijon (localizada em uma regido central e mais proximo a
capital), algo em torno de 13,5% correspondem a Academia de Aix-Marseille (circunscrita no
extremo Sul do pais), denunciando as desigualdades sociais entre as regides francesas. No nivel
do Ensino Elementar, havia um total de 2.466 estabelecimentos publicos dentro da rede REP+
na volta as aulas de 2017. Essas escolas acolhiam 7,9% dos alunos da rede publica, um total de
459.800 criangas, distribuidas de maneira desigual sob o territorio francés tal como no caso dos
colleges. Quanto a rede REP, em 2017 na regido da Franca metropolitana e DOM havia 4.237
escolas de ensino elementar (718.100 alunos) e 732 colégios de ensino fundamental (366.400

alunos).

124Para mais informagdes o site do Ministério da Educagdo Nacional possui uma série de notas metodoldgicas e
estatisticas, assim como artigos produzidos pela Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance
(Diregdo de Avaliagao, de Previsdo e Desempenho) sobre a politica de Educacdo Prioritaria desde sua origem até
os dias atuais que estdo disponiveis em http://www.education.gouv.ft.


http://www.education.gouv.fr/
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Figura 14 - Evolugao da politica de Educacao Prioritaria 1982-2015

L o= | lm] pla) e

Rentrée 1982 Rentrée 1999 Rentrée 2011
503 colléges 1053 colléges 1098 colﬂgals
10 % des collégiens 21 % des collégiens 20 % des collégiens

Rentrée 2006 P—

1095 colléges en REP ou REP+
21 % des collégiens

1119 colléges
22 % des collégiens

Fonte: Stéfanou, 2017, p. 30

Ap0s a primeira explosdo demografica no sistema de ensino, a escola se viu diante de
um publico bastante heterogéneo com muitas dificuldades de desempenho escolar
multiplicando-se os casos de fracasso escolar, de modo que enfrentar esse problema significava
corrigir as desigualdades sociais geradas dentro da escola. Tratou-se de uma experiéncia
inusitada no contexto francés, em que a ideia de igualdade no tratamento foi rompida em nome
do crescimento dos resultados escolares através de novos projetos, isto ¢, pela primeira vez o
termo igualdade dava lugar ao termo equidade no desenho das politicas educacionais no
contexto francés. De acordo com Bénabou, Kramarz, Prost (2004) que analisaram a politica
Zep em seus primeiros anos, tratou-se do “primeiro exemplo franc€s de politica de
discriminacgdo positiva e de territorializacio de politicas educativas”!?> (Bénabou, Kramarz,
Prost, 2004, p. 4, tradugao livre da autora).

Em 1982, foi solicitado aos reitores das academias de identificar as zonas onde haveria
um percentual significativo de alunos oriundos de populagdes consideradas como
desfavorecidas de acordo com os seguintes critérios: categorias socio profissionais

desfavorecidas, popula¢io sem diploma, estrangeiros, desempregados, beneficiarios do RMI'?°,

125¢“C>est le premier exemple frangais a la fois de politique de discrimination positive et de territorialisation des
politiques éducatives.” (Bénabou, Kramarz, Prost, 2004, p. 4)

1260 Revenu Minimun d’Insertion (RMI - Renda minima de inser¢do), foi em 2009 substituido pelo Revenu de
Solidarité Active (RSA — Renda de Solidariedade Ativa). Tratam-se de um beneficio concedido pelo governo com
0 objetivo de constituir um valor minimo chamado minimun social (minimo social) para as familias mais pobres.
Criado em 1988 por iniciativa de Jean-Michel Belorgey durante o governo de Michel Rocard, os valores
distribuidos as familias sdo calculados com base na diferenga entre o valor do auxilio base estipulado pelo governo
para cada caso (por exemplo, para uma mae solteira com um filho o valor base ¢ de 770,82; para uma pessoa
solteira o valor base era 514 euros, em 2017), ¢ uma taxa de 62% da renda advinda do salario; menos o valor da
renda total do domicilio somados ao valor concedido pelo governo como auxilio moradia, assim temos: RSA=
(montant forfaitaire + 62% des revenus professionnels du foyer) - (ressources du foyer + forfait d’aide au
logement) ( RSA= valor do auxilio base + 62% da renda advinda do salario) — (renda total do domicilio + valor do
auxilio moradia) ). De forma resumida, o valor do auxilio varia em fun¢do da situacao civil (solteiro ou casado), a
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etc. Somou-se ainda alguns critérios escolares como: atrasos no nivel escolar, porcentagem de
alunos nas classes de CPPN (Classe Pré-Profissional de Nivel) ou CPA (Classe preparatoria a
Aprendizagem), a relacao entre o numero de alunos inscritos nas classes finais do Ensino
Fundamental em comparagao com as classes iniciais, quantidade de alunos estrangeiros ou nao-
franc6fonos em relagdo ao nimero total de alunos, etc. Todavia, foi constatado que os critérios
realmente praticados para a determinagdo das Zonas de Educacdo Prioritdria variavam muito
de uma zona a outra, uma vez que foram deixados sob a responsabilidade dos reitores das
academias sem a devida supervisdo do Ministério da Educagdao (Radica, 1995; Bénabou,
Kramarz, Prost, 2004). E esse foi um dos primeiros problemas enfrentados pelos responsaveis
pela implantagdo dessa reforma. Soma-se ainda as dificuldades associadas ao estigma criado
em torno do rotulo “Educagdo Prioritaria” frequentemente associado ao fracasso escolar, de
modo que em alguns casos os proprios municipios, mesmo reconhecendo suas dificuldades, nao
se candidatavam em razao dos efeitos negativos associados a essa etiqueta.

De maneira resumida a atual politica de a¢@o prioritaria estd voltada para as institui¢cdes
elementares e de nivel fundamental, que por sua vez visando a melhora dos indices educacionais
recebem um tratamento diferenciado em que sao disponibilizados recursos suplementares para
a abertura de novos postos de trabalho, assim como uma grade de horarios com tempos de aulas
a mais em relacdo aqueles praticados nas escolas fora da EP. Como consequéncia a redu¢do do
nimero de alunos por turma tornou-se uma ferramenta de trabalho desejada, uma vez que foi
considerada primordial para alcangar os objetivos estabelecidos. Tem-se ainda uma politica de
premiacao em que uma gratificagdo em forma de salario (algo em torno de 1.200 euros anuais)
¢ oferecida aos professores que assumem a responsabilidade do ensino nesses estabelecimentos.
De maneira geral as estratégias adotadas visam renovar as praticas pedagdgicas, impulsionando
os estabelecimentos a desenvolver projetos educativos inovadores € em parceria com
autoridades locais utilizando-se dos recursos suplementares dos quais podem se servir. Além
disso, apesar de algumas duvidas suscitadas, esse conjunto de medidas defende a “abertura da
escola” (Armand e Gille, 2006), fato novo em relagdo ao modelo republicano de escola que foi
outrora projetado como um santudrio laico, protegido das influéncias externas que poderiam
corromper esse lugar de prestigio.

Apesar dos progressos sugeridos e apresentarem algumas nuances em seus resultados,

as pesquisas que versam sobre esses dispositivos s3o em sua maioria negativas quanto aos

quantidade de filhos e de pessoas dependentes e a renda mensal. Para todos os que desejam se tornar beneficiarios
¢é necessario estar legal no pais, manter condigdes de moradia basicas e quando houver filhos, ¢ obrigatério que
aqueles em idade escolar estejam matriculados. (http://www.rmi-fr.com, acesso em 06/07/2018)


http://www.rmi-fr.com/
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efeitos gerados, principalmente em relagdo as desigualdades dos resultados obtidos, de
performances escolares desempenhadas e de orientagdo entre as diversas filiais (Meuret, 1994;
Moisan et Simon, 1997; Armand et Gille, 2006). Alexia Stéfanou (2015) concluiu que os alunos
que frequentaram durante 4 anos do ensino fundamental estabelecimentos classificados como
RAR acumulavam dificuldades sociais € um nivel escolar inicial mais fraco que os alunos que
nunca frequentaram institui¢des semelhantes. De acordo com a autora, no momento da
orientagdo no ultimo ano do nivel fundamental e ao longo da trajetoria no nivel médio que essas
diferencas apareciam. Aqueles oriundos de colégios classificados como RAR eram orientados
em sua maioria em dire¢do ao ensino profissional. Soma-se ainda a discrepancia entre a taxa de
alunos que adquiria o certificado de conclusdo do nivel fundamental (Brevet) e os que nao
obtinham sucesso, sendo a menor propor¢ao daqueles que cursaram 4 anos do ensino
fundamental na rede prioritaria em comparagdo aqueles que cursaram o mesmo nivel em
estabelecimentos “fora” dessa rede, demonstrando a lacuna existente entre os dois grupos ao
final do ensino obrigatorio.

Destaca-se ainda os efeitos relativos ao rétulo Educagdo Prioritaria causados pelo
processo de estigmatizacdo dos estabelecimentos € dos alunos que fazem parte dessa rede
(Fouquet Chauprade et Dutrévis, 2015; Merle, 2012). Essa classifica¢dao ¢ na maioria das vezes
interpretada como um sinal de estabelecimentos dificeis em vez de uma marca de que naquele
lugar ha mais investimentos colocados a disposi¢ao para melhorar a situagao escolar dos alunos.
Além disso, os colégios em questdo sofrem uma diminui¢do do numero de alunos, uma
homogeneizagao do publico bem como o aumento da propor¢ao de jovens professores, menos
experientes ainda no comego de suas carreiras.

A constatagdo do efeito perverso da estigmatizagdo dos ZEP conduziu uma procura de
solucdes por parte das autoridades governamentais para valorizar a imagem dos
estabelecimentos participantes, os chamados “pdles d’excellence” (polos de exceléncia), a fim
de evitar a fuga de alunos e funciondrios. De acordo com a carta enviada aos reitores e
inspetores das Academias em 8 de fevereiro de 2000 reproduzida por Amand e Gille (2006), os
polos de exceléncia foram definidos da seguinte maneira: “Trata-se de otimizar em nome do
beneficio da educagdo prioritaria formulas e atividades de exceléncia que existem no sistema
escolar mas que sdo insuficientemente presentes nos bairros populares (implementagcdo de
classes ou de escolas de aplicagdo, se¢des esportivas, classes musicais com horarios

organizados, se¢des europeias, bilingues ou internacionais e até classes preparatorias...)'?””

127411 s’ agit d’ optimiser au bénéfice de I’éducation prioritaire des formules et des activités d’excellence qui existent
dans le systéme scolaire mais qui sont insuffisamment présentes dans les quartiers populaires (implantation de
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(Armand e Gille, 2006, p. 11, tradugdo livre da autora). Assim, a solugdo pretendida para a
imagem dos ZEP, acabou por introduzir um novo objetivo aos estabelecimentos ZEP, a saber, o
elitismo republicano. Um proposito controverso que visava a criacdo de uma elite escolar,
emergente dos bairros populares, impulsionada a ir o mais longe possivel, alcancando até as
filiais que ndo sdo comumente acessiveis a essas classes (Armand e Gille, 2006).

Algumas pesquisas chamam também a atencdo para os efeitos negativos da
concentracdo dos alunos com dificuldades em determinados estabelecimentos, apontando a
relacdo dessa concentragdo e sua circunscri¢do no territdrio. De acordo com Stéfanou (2015)
seis entre dez alunos da rede RAR sdo escolarizados em uma Zone Urbaine Sensible (Zona
Urbana Sensivel -ZUS) contra 2,1% daqueles escolarizados 4 anos fora dessa rede. Na volta as
aulas de 2015, a cada dez Colleges nove estavam localizados a menos de 300 metros de um
quartier prioritaire, isto €, de um bairro pobre.

Para Félouzis, Fouquet-Chauprade et al. (2016), as politicas de educagdo prioritaria
seriam na verdade uma demonstracdo de uma certa inatividade na luta contra a segregacdo, uma
vez que contribuiriam para aumentar as desigualdades. Em geral esse grupo de dispositivos
acaba por propor diversos objetivos e medidas, pouco nitidos, que por fim se tornam
impedimentos a uma acao efetiva contra as desigualdades sociais. Objetivos sociais, de saude,
culturais, educativos, pedagdgicos, de orientacdo e de inserc¢ao profissional sdo misturados sem
um acompanhamento real de sua implementag@o no cotidiano escolar bem como uma avaliagdo
dos seus resultados. Finalmente, longe de se tornar uma politica de luta contra a segregacgao, a

educacdo prioritaria acaba por se torna uma “fonte de segregacdo social e académica”!%®,

na
expressao utilizada por Pierre Merle (2012). Esses estabelecimentos sdo evitados pelas familias
que possuem as condi¢des necessarias para fazé-lo (van Zanten, 2012), os alunos sao
estigmatizados (Fouquet-Chauprade, 2014; Merle, 2012), as expectativas escolares sao
niveladas por baixo, os climas escolares sao frequentemente tensos, em muitos casos violentos
(Debarbieux, 1996). Enfim, apesar das novidades inauguradas a implementacdo das ZEP nao
proporcionou efeitos significativos sobre o sucesso escolar obtido pelos alunos em questdo,

quando medido pela obtengdo do diploma (Brevet), a passagem para o ensino médio e a

obtencdo do baccalauréat (certificado do ensino médio).

classes ou d’écoles d’application, de sections sportives, de classes musicales a horaires aménagés, de sections
européennes, bilingues ou internationales voire de classes préparatoires...)” (Armand e Gille, 2006, p. 11)
128"Source de ségrégation sociale et académique" (Merle, 2012, p. 63).
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2.3.4. “80% des étudiants au niveau bac...” e seus impactos sobre a década de 80

O ano de 1985 foi marcado por uma decisdo que inaugurou uma nova etapa no sistema
escolar francés. Jean-Pierre Chevénement, entdo Ministro da Educacdo, diante das
circunstancias decorrentes da lei Haby, estabeleceu o objetivo de conduzir 80% de uma coorte
etaria ao nivel do baccalauréat, tendo como horizonte temporal maximo os anos 2000. O que
causou estranheza a época da declaracgdo foi o surgimento dessa reforma em um contexto onde
somente cerca de 35% de uma geracdo alcangava o nivel bac e o indice ainda menor, 20%,
obtinha o referido diploma. A questdo se justificava na medida em que o objetivo proposto
parecia realmente distante para ser alcangado num espago relativamente curto de tempo de
aproximadamente 15 anos.

O que se seguiu apods a declaracdo do Ministro da Educacao foi uma série de polémicas
que perduram até hoje. Um primeiro ponto que chamou atengao na famosa frase, que se tornou
o emblema de todo o periodo, foi o0 jogo de palavras entre “conduzir os jovens a obter o diploma
do baccalauréat” e “conduzir os jovens ao nivel do baccalauréat”. Na primeira proposi¢cao
estaria contido um compromisso com a elevagdo da taxa de aprovacdo propriamente dita no
exame, e, portanto, a obtencdo do diploma, ja no segundo caso, trata-se apenas de conduzir os
jovens ao final do ensino médio ao ponto de estarem aptos a participarem do exame, o que de
fato ndo garantia a obtencdo do diploma. Na realidade, o projeto previa que a cada 10 pessoas,
8 chegassem, sem a garantia do sucesso, as classes terminais que preparavam para o bac geral
e técnico, e também ao brevet técnico, a0 mesmo tempo que havia ainda a preparagdo para um
novo diploma instaurado na ocasido: o bac profissional. Nao estava contido na proposta um
compromisso com o indice de diplomados, embora também tenha contribuido nesse sentido,
mesmo que longe da meta de 80% (a taxa de 80% de bacheliers foi alcangada somente nas
ultimas edig¢des do exame, 2017/2018).

O programa sobre o ensino técnico e profissional, promulgado pela Lei Programa 85 de
23 de dezembro de 1985 pelo entdo Deputado-Prefeito Roland Carraz, tomou em consideracao
o declinio dos postos de trabalho industriais, aos quais até entdo o certificado CAP era
suficiente, e, o aumento da oferta de empregos cuja demanda era por uma mao de obra mais
qualificada, e instaurou a transformacao dos Liceus de Ensino Profissional (LEP) em Liceus
Profissionais (LP), criando ainda o baccalauréat professionnel. Além disso a passagem de um
numero cada vez maior de alunos para as classes de seconde nos liceus geral e tecnologico foi

facilitado. Aumentando significantemente o indice de jovens de uma mesma faixa etaria com
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acesso ao exame do baccalauréat, ou seja, aqueles que atingiam o final do segundo ciclo do
ensino secundario.

De acordo com Antoine Prost (2002), a criacao desse novo diploma foi o resultado da
acdo de trés categorias de atores sociais: 1) um grupo de experts iniciado por Claude Pair, que
na ocasido era diretor dos liceus e colégios no Ministério da Educagdo Nacional, trabalhava
com trés objetivos principais — melhora da adaptacdo das formagdes aos empregos, valorizagao
do ensino profissional e reducao das saidas sem diploma do sistema educativo; 2) a federacao
patronal Union des Industries des Métiers de la Métallurgie (Uniao das Industrias Metaltrgicas
- UIMM), reclamava o fato de que os titulares do bac tecnoldgico seguiam os estudos no nivel
superior ao invés de ingressarem no mercado de trabalho, por isso solicitavam o aumento do
fluxo de alunos formados e qualificados para os novos métodos de produgao; 3) o Syndicat
National des Personnels de Direction de Lycées d’Enseignement Professionnels (Sindicato
Nacional dos Diretores de Liceus de Ensino Profissional SNPD/LEP), pressionava no sentido
da criacdo de um novo diploma intitulado baccalauréat afim de obter uma igualdade estatutaria
dos Liceus Profissionais com os outros estabelecimentos de ensino geral e tecnologico.

Diante das pressdes, a decisao pela criagdo do bac professionnel foi imposta e a
justificativa para tal foi claramente anunciada em uma nota interna emitida pelo cabinete de
Laurent Fabius, entdo Primeiro Ministro, conforme reproduzido por Prost (2002) “ — Bom
anuncio — Responde a uma real necessidade de formagdo e deveria melhorar a qualidade da
formagdo — a retencdo no ensino ¢ um meio inteligente ¢ ndo muito caro de lutar contra o
desemprego”!?’ (Prost 2002, p. 105, tradugio livre da autora).

Como consequéncia das modificacdes descritas, entre 1985 e 1995, a taxa de bacheliers
de uma geragao passou de cerca de 30% a 63%. O aumento significou ainda uma diversificacao
importante das filiais propostas aos estudantes, com a variedade dos cursos profissionalizantes
dispostos nos Liceus profissionais (Beaud, 2002). Por outro lado, o impacto dessas politicas
sobre o funcionamento dos liceus mostra os limites dessa democratiza¢do do ensino.

De maneira geral, desde sua criacdo em 1985 até os dias atuais, o bac pro ilustra toda
uma complexidade envolvida na implementacdo de uma politica publica de educagdo. De
acordo com Bernard e Troger (2012), esse diploma esteve submisso a tensdes que ainda nao
foram completamente resolvidas: a primeira seria entre o objetivo inicial de insercao

profissional e, portanto, a realizagdo de uma formagao mais curta para obtengdo do diploma e

129¢_ bonne annonce — il répond a une réelle nécessité de formation et devrait améliorer la qualité de la formation

—la rétention dans 1’enseignement est un moyen intelligent et pas trop cher de lutte contre le chdmage” (Prost,
2002, p. 105)
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ingresso no mercado de trabalho, e, o direito a continuagdo dos estudos de nivel superior; outra
diz respeito as diferentes formas de reconhecimento dos quais ele foi objeto dentro das
convengdes coletivas de trabalho; e uma terceira tensao estaria relacionada ao prestigio social
construido em torno das filiais gerais e tecnologicas tornando a via profissional uma orientagao
par défaut, isto €, ndo por opg¢do, mas destinada aqueles que ndo possuem nota suficiente para
serem admitidos nas filiais gerais e tecnoldgicas, soma-se a isso o fato de que ao mesmo tempo
foi criada uma hierarquia dentro do ensino profissionalizante em razao de uma preferéncia
manifestada pelas familias por certas vias profissionais em detrimento de outras menos
cobicadas (Floriani et al. 2009; Jellab 2008; Bernard e Troger, 2012).

Vale destacar que o nimero de bacharéis profissionais de uma geragdo pode variar
consideravelmente de acordo com as regides francesas, entre 10% e 13%, como também sua
proporcao em relagdo ao todo dos aprovados no exame a cada ano, entre 10% e 20% (Bernard
e Troger, 2012). Essas lacunas sdo o produto do fluxo de orientagdo em direcdo aos liceus
profissionais com grandes diferencas de uma academia para a outra. De acordo com Bernard e
Troger (2012) em 2003 na regido de le-de-France (regido central que compreende a capital
Paris) a propor¢do daqueles orientados para via profissionalizante foi de 23%, contra 40% em
Lille (localizada ao norte) e 37% a Reims (cidade localizada na parte leste do pais). De modo
geral, as academias negociam com as autoridades locais formagdes profissionalizantes
adequadas as necessidades de cada regido, e ainda relacionadas as demandas de empregos
locais, esse modelo de gestdo fez parte de um plano maior de descentralizacao do poder dentro
do sistema educativo franceés.

O bac pro comegou em 1985 sendo realizado num total de 4 anos, 2 anos de preparacdo
ao bac mais 2 anos do BEP. Nos anos 2000, com a presenc¢a dos mesmos atores que provocaram
sua criagdo, essa formacao passou por um periodo de experiéncia que marcou o inicio de outras
mudancgas importantes: a UIMM solicita que os cursos voltados para o setor de metalurgia
passem a ser realizada em 3 anos, tal como os outros cursos de ensino médio. O organismo
justificou sua solicitacdo em nome de uma simplificagdo do acesso ao bac pro, uma
harmonizacao das diferentes vias tecnoldgicas e profissionais € um maior desenvolvimento da
via profissionalizante ao possibilitar a obtengao do diploma na mesma duragdo que as outras
vias disponiveis no nivel Médio. Todavia, de modo semelhante ao que ocorrera anteriormente
com a implementacdo desse diploma, os resultados revelaram mais uma vez disparidades locais
com um desempenho favoravel e expressivo nas cidades de Dijon, Clermont Ferrand, Grenoble,
Rennes, Orléans-Tours, Rouen, etc., e resultados bem menos significativos enquanto em outras

regides como Aix-Marseille, Limoges, Montpellier (Bernard e Troger, 2012). Apesar dessa
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experiéncia recebida de forma desigual no territorio francés, apos sete anos de duragdo, em
dezembro de 2007, a generalizagdo do bac pro em 3 anos ¢ implementada por Xavier Darcos,
a época Ministro da Educacao do governo de Francois Fillon.

Atualmente, ap6s mais de 10 anos do estabelecimento de sua configuragao atual, o
diploma do bac profissional em 3 anos, ¢ ainda objeto de divergéncias nos setores académicos
quanto a sua aceitabilidade e posi¢do na escala de privilégio erigida pelos estudantes e suas
familias. Por um lado, alguns trabalhos mostram a orientacao para a via profissionalizante como
uma ‘“‘orientation par défaut”, isto €, uma orientagdo baseada em algum tipo de insuficiéncia
para atingir o ensino geral ou tecnoldgico (Beaud 2002, Duru-Bellat, 2002, Troger, 2008), por
outros autores como Bernard e Troger (2012), tentaram apontar outras possibilidades de
analises, mostrando que os estudantes das filiais profissionais sdo satisfeitos de suas escolhas,
tendo ainda optado por essa via em primeiro lugar.

Em linhas gerais o paradigma dessa orientacdo par défaut relativa as vias
profissionalizantes repousa sobre o fato de que essas filiais acolhem em geral a grande maioria
dos estudantes em fracasso escolar, quase 60% dos estudantes dos LP sdo repetentes, e, sdo
jovens de origem popular. De acordo com os autores que seguem nessa linha de argumentagao,
isso se explica pela finalidade dos diplomas em questdo, que em sua maioria conduzem a
empregos de operarios ou a postos de trabalho considerados socialmente subalternos e com
maiores tendéncias ao desemprego. Para as familias em geral tal percurso ¢ inaceitavel, sendo
requerida somente em caso de resultados escolares anteriores insuficientes. Contudo, no caso
das familias de origem popular, alguns elementos interessantes entram em vigor: por vezes nao
sdo capazes de impor sua escolha de orientacdo a instituicdo escolar, uma vez que sdo menos
resistentes as injungdes realizadas pelos profissionais da educagdo envolvidos no processo de
orientagdo; por dominarem menos as possibilidades e caminhos dentro do sistema escolar
francés para tragar e propor trajetorias alternativas a filial indesejada, as familias ficam sujeitas
as propostas realizadas pela institui¢ao escolar, tratando-se muitas vezes de uma proposta Unica
concernindo apenas a filial profissionalizante do liceu mais préximo; em alguns casos, para os
alunos de origem mais modesta o status de operario nao corresponde a uma mobilidade social
descendente, considerando ainda que os diplomas profissionais podem oferecer aos melhores
alunos uma possibilidade de acessar o ensino técnico de nivel superior; por fim, em uma parte
consideravel dos casos, as familias incorporam precocemente o julgamento negativo da escola
sobre eles e seus filhos, aceitando como o tnico destino possivel, as filiais profissionalizantes.

Por outro lado, a pesquisa realizada por Pierre-Yves Bernard e Vicent Troger (2012)

interrogou num primeiro momento 598 alunos inscritos no Liceu Profissional, dos quais um
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total de 465 eram da regido de Loire-Atlantique, situada a oeste do pais. Para tanto foi utilizado
um questionario aplicado através de computadores nas escolas. Em um segundo momento 42
alunos se voluntariaram a continuar participando da pesquisa que buscou acompanhar esses
alunos em suas trajetorias pelo ensino profissionalizante. O autor destacou dois de seus
principais resultados: 1) 71% dos alunos que responderam ao questiondrio afirma ter escolhido
o Liceu Profissional como primeira op¢ao; 2) 80,6% dos entrevistados declararam que no
momento da entrada no primeiro ano do Ensino Médio Profissional estavam satisfeitos com
suas respectivas orientagdes, destaca-se ainda que cerca de 42% disseram estar “muito
satisfeitos”, e apenas 14% “pouco ou ndo satisfeitos”. Para os autores esses dados
demonstrariam que ndo se trata de uma orientacdo por insuficiéncia, trata-se de uma opgao
realizada pelos estudantes. Apesar dos resultados “diferentes” encontrados pelos autores, os
mesmos afirmar que muitos dos alunos declararam uma nao adaptacdo para com os estudos
gerais, principalmente no que concerne os contetidos ensinados. Os alunos se dizem “cansados”
e “desanimados” para irem a escola onde serdo obrigados a ficar horas sentados em uma carteira
ouvindo contetidos que ndo encontram aplicabilidade. Para os autores trata-se de um casamento
entre essa inaptidao e as expectativas familiares. Em alguns casos, os alunos incentivados pelos
pais procuram o curso visando a obtencdao do bac pro no lugar de prepararem um diploma do
BEP ou CAP, uma vez que com a reforma, o baccalauréat professionnel se tornou um diploma
como 0s outros, € ao final todos poderao obter o tdo desejado bac. Assim, com a reforma, o bac
pro se tornou um diploma simbolicamente igual aos demais que traz consigo a possibilidade de
ir adiante e continuar os estudos tal como aqueles que optaram para as filiais mais prestigiosas.
Desse modo, o sucesso da reforma se operou por meio da deturpacdo parcial de seus objetivos
iniciais, isto ¢, se os alunos hoje em alguma medida escolhem o bac pro, essa visdo se inscreve
em uma estratégia alternativa ao fracasso escolar, em outras palavras, o diploma profissional ¢
considerado mais facil de obter que um diploma geral ou tecnologico, e de acordo com a
reforma conduzem ao ensino superior através do BTS. Ao fim e ao cabo, “o objetivo de
qualificacdo operdria — institucionalmente constitutiva do bac pro — se apaga do espirito de

muitas familias em fungio de um projeto de continuacio dos estudos'*?”

(Bernard e Troger,
2012, p. 142, traducao livre da autora). De maneira geral o que a reforma que transformou o
bac pro em 3 anos parece ter modificado de fato estd relacionado a uma primeira etapa da

escolha, ou seja, a propria entrada na via profissional, aumentada pela diminui¢ao da duragao

130« objectif de qualification ouvriére —institutionnellement constitutif du bac pro— s’efface dans esprit de
beaucoup de familles au profit d’un projet de poursuite d’études.” (Bernard e Troger, 2012, p. 142)
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do curso. Assim, a via profissional tornou-se mais facilmente aceita e até escolhida, pelas

familias das quais os estudantes manifestam uma inaptidao clara em relagdo aos estudos gerais.

2.3.5. O Plano Monory (1987) e a Lei Jospin (1989)

Com base no progresso apresentado em virtude das ultimas modifica¢des realizadas, em
1987, o plano Monory fixou como objetivo um total de 74% de bacharéis (aqueles que
obtiveram o Bac) no ano 2000. O plano pretendia atingir a meta através do resultado da criagao
das classes de quatrieme e troisieme tecnologicas que conduziam diretamente ao liceu
profissional. Nesse sentido teve ainda forte contribuicdo a lei Jospin, votada em 10 de julho de
1989'3! também chamada de lei da orientagdio, em que foi reafirmado o objetivo de conduzir
80% de uma geragdo ao nivel do Bac, buscando evitar a saida precoce de jovens do sistema
escolar sem qualificacdo. Em suma, essa legislacdo organizou a massificacdo do segundo ciclo
do ensino geral e tecnoldgico, acolhendo uma nova populagado a partir dos anos 1990.

As transformacdes ocorridas nos anos 1980 em boa medida refletiam o contexto
econOmico particular da década anterior. O primeiro choque petroleiro de 1973 contribuiu para
um aumento generalizado dos precos € uma contracdo da atividade econdmica. Essa tltima
também impactada pela alta taxa de desemprego entre os jovens e pela auséncia de qualificagao
de uma grande parte daqueles que saiam do sistema educativo tendo finalizado o ensino médio
ou ndo. Em 1976, Raymond Barre sucede a Jacques Chirac, e a prioridade adotada no periodo
pelo novo primeiro ministro, foi a busca por solu¢des para as altas taxas de desemprego, em
especial, os jovens sem qualificagdo. Se por um lado a situa¢do dos jovens franceses provocou
a formulacdo de reformas e mudangas no sistema escolar, pode-se afirmar ainda que a
necessidade de uma mao de obra qualificada, que em muitos casos ndo convergiam com as
formagdes oferecidas pelo sistema publico de educacdo, contribui para a implicagdo do setor
privado nessas transformagoes.

A lei Jospin (1989) foi considerada como eminentemente pedagogica'>?, dado sua

riqueza de detalhamento no nivel da teoria como ainda no modo como deveriam ser aplicadas

131 A lei foi votada na data citada, com previsdo de um periodo de implementagdo entre 1990-1993.

132Contudo, Aebischer (2012) denunciou a total auséncia de formados na area da pedagogia ou em disciplinas
proximas dentro do conselho que por fim produziu a Lei Jospin. Justificando assim o fato de que apesar de se
mostrarem com um carater pedagogico forte, as medidas implementadas pela lei de orientacdo de 1989 estavam
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as novas medidas no dia a dia da escola. O corpo do texto composto por um artigo fundamental,
seguida de seis topicos principais (vida escolar e universitaria, os funcionarios, os
estabelecimentos de ensino, os organismos consultivos e a avaliagdo do sistema educativo)
mais um anexo esmiugado sobre o modo de aplicacdo das consideragdes previstas na lei de
maneira geral inauguravam um objetivo: « mettre [’éleve au centre du systéeme » (colocar o
aluno no centro do sistema). Alguns pontos altos da lei Jospin foram primeiramente a
reafirmac¢do da educacdo como a prioridade nacional, sendo a frase inicial do seu artigo
fundamental, e as precisdes contidas no documento anexo da lei, em que grande parte do texto
era destinado a instauracdo de modificacdes precisas no sistema escolar, dos quais pode-se
destacar a afirmacdo de que o estudante deverd ser um ator de sua propria orientacdo nao
estando apenas em fungdo das determinagdes decorrentes do processo de orientacdo conduzido
pela escola. Ha ainda o refor¢co da maxima de conduzir 80% de uma coorte etaria ao nivel do
baccalauréat. Salienta-se ainda outra ideia contida no artigo primeiro sobre a existéncia de uma
“comunidade educativa”, em outros termos, uma das inovagdes da lei foi de reconhecer e incluir
novos atores na vida escolar, ao lado de professores, funcionarios, administragdo, entrou em
voga o papel desempenhado pelas familias (Robert, 2010).

O conjunto da educacdo basica foi reorganizado em ciclos: educagdo primaria em 3
ciclos; ensino fundamental em 3 ciclos; e nimero de ciclos variaveis no nivel médio de acordo
com as filiais estabelecidas. De acordo com Aebischer (2012) essa flexibilidade proposta por
meio de uma divisdo escolar por ciclos, permitia imaginar trajetorias personalizadas
principalmente no caso dos alunos com dificuldades, sendo entdo possivel recuperar o atraso
escolar no proprio ritmo do aluno, buscando aquilo que ndo foi apreendido nas classes
precedentes a0 mesmo tempo em que segue para a série superior dentro de um mesmo ciclo.
Desse modo, a escola estava sendo convidada a lutar contra a pratica da repeténcia, considerado
dentro da logica dessa politica como um vetor do fracasso escolar.

De acordo com as novas medidas, os estabelecimentos de nivel primario, fundamental
e médio deveriam elaborar e aplicar um projeto pedagdgico no qual os objetivos nacionais para
educagdo estariam adaptados a situacao local. A lei precisava que o projeto deveria definir as
acoes pedagogicas e administrativas, bem como as atividades escolares e extraescolares com
base nas quais cada estabelecimentos buscaria se adaptar ao local para assim cumprir da melhor
forma os objetivos nacionais. A existéncia do projeto em si ndo foi uma novidade, visto que sua

existéncia ja tinha sido assinalada oficialmente desde 1982, mas até entdo de maneira voluntaria

extremamente ligadas a preceitos administrativos em muitos casos se distanciando totalmente das problematicas
relativas a pedagogia.
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€ pouco precisa quanto a sua estrutura e utilizacdo. Todavia a novidade implantada pela lei de
1989 foi conduzir cada estabelecimento escolar a definir objetivos a serem alcangados em um
determinado periodo bem como apresentarem os meios segundo os quais pretendem executa-
los. Segundo Aebischer (2012), o projeto de estabelecimento seria um instrumento de difusao
de uma cultura contratual, que de maneira indireta introduziu uma cultura do resultado no seio
do sistema escolar francés. De maneira geral, diversos dispositivos dentro dessa lei visavam
também a difusao de uma “cultura de avaliacao”, em todos os niveis do sistema educativo: no
nivel de avaliacdo dos projetos de estabelecimento; avaliagdo da performance académica;
implementa¢do de um Comité Nacional de Avaliagdo dos Estabelecimentos Publicos de Ensino.

Com relacdo a formacao dos professores, foram criados os Instituts Universitaires de
Formation des Maitres (IUFM) [Institutos Universitarios de Formagao de Mestres], tratavam-
se de estabelecimentos publicos que deveriam assegurar uma formagdo e uma cultura
profissional comum a todos os professores do nivel primario e secundario. Nesses
estabelecimentos os entdo formados mestres aprenderiam para além de suas disciplinas de base,
disciplinas pedagdgicas como ainda obteriam uma formacao sobre os diversos processos de
aquisicdo de conhecimento, métodos de trabalho em grupo, métodos de avaliacdo, e também
sobre o funcionamento do sistema educativo e seu meio social (Aebischer, 2012; Robert, 2010).

Tendo em vista todas as novidades inauguradas pela lei de orientacdo, mas
principalmente pela méaxima sob a qual ficou conhecida — colocar o aluno no centro do sistema
— o texto legislativo ndo tardou a ser criticado principalmente pelos setores mais conservadores.
Para Aebischer (2012) esses motivos iam mais além, uma vez que para a autora a Lei Jospin
demonstrou algo além de um caracter pedagogico, tratou-se ainda de uma renovagao, ou pelo
menos uma tentativa, da administracdo do estado no setor educativo. Um texto legislativo que,
segundo a autora, se inspirou de métodos ja conhecidos do setor privado, fundamentando-se
sobre alguns principios interessantes dentre os quais pode-se destacar: necessidade de
adaptacdo a um contexto em constante mudanga no qual € preciso um alto grau de reatividade;
desejo de amenizar a organizacdo centralizada; busca por uma abertura do setor publico aos
seus usuarios; e, o fomento a avaliacao das performances dos varios personagens incluido no
sistema.

Assim, o sistema educativo francés passava por diversas modifica¢des que ao passo que
sua implementacdo alterava profundamente a frequéncia e o publico observados nos diferentes
ciclos de ensino. A primeira onda de democratizacdo provocou uma massificacao do college
(segundo ciclo do ensino fundamental). No periodo pds-guerra, o prolongamento da

escolaridade obrigatoria até os 16 anos de idade, a supressdo do exame de entrada nas classes



221

de sixieme e a construcdo de colleges nas zonas populares, foram contribuicdes importantes

para a continuacao do processo de abertura do respectivo sistema.

2.3.6. A segunda explosdo escolar

O progresso quantitativo do liceu geral e tecnoldégico modificaram profundamente a
imagem do sistema escolar e a trajetoria escolar dos jovens. Em 1960 somente um jovem de 17
anos em cada cinco era escolarizado frequentando o segundo ciclo do ensino secundario, ja em
1991, 30 anos mais tarde, essa taxa se eleva a 50%. Em outros termos, em um espago de uma
geracdo os efetivos desses estabelecimentos conheceram um crescimento memoravel atestando
o investimento do estado e da sociedade em aprofundar o nivel de escolaridade de um nimero
cada vez maior de jovens. Com tal caracteristica, o total de jovens com idade de 17 anos
estudantes em classes de ensino médio passou de 120.000 em 1958 a cerca de 400.000 em 1991
(Defresne e Krop, 2016).

O prolongamento da escolaridade dos jovens frequentando o ensino profissional
também impactou o ensino geral e tecnologico. A renovagao do ensino profissional foi iniciada
com a criagao do exame do baccalauréat pro em 1985. Todavia, como assinalou Prost (1992),
“ as intengdes ministeriais sio uma coisa e as evolucdes sociais uma outra”!3* (p. 191) Com o
avanco desse fendmeno, que representou entre 1985-1989 o aumento de 320.000 alunos nos
estabelecimento de ensino médio franceses, as familias interpretaram como um ‘“convite” a
extensao do tempo de estudos de seus filhos, mas em direcao baccalauréat général, e ndo um
eventual baccalauréat professionnel. Desse modo, essa politica voluntarista de
desenvolvimento das formagdes tecnoldgicas e profissionais provocou uma intensa demanda
social do ensino geral. O acréscimo das diferentes formagdes produziu um efeito de aumento
da valorizagdo da via geral, visto sua ja conhecida notoriedade e prestigio na sociedade,
contribuindo para a criacdo de uma hierarquia de prestigio entre os cursos compartilhada em
muitos casos pelas familias e pelas proprias institui¢des de ensino.

Ainda assim, de maneira geral, o aumento da taxa de acesso ao bac significou um
crescimento do nivel de qualificagdo da juventude francesa. A medida que as transformagdes

desse diploma avancavam com a criagdo de no