UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROSANA SANT’ANA DE MORAIS

RETRATOS DA MERITOCRACIA ESCOLAR NO COLEGIO MILITAR DE
CAMPO GRANDE: DAS IGUALDADES E DESIGUALDADES COMO
EXPRESSOES DA (IN)JUSTICA

CAMPO GRANDE/MS
2017



ROSANA SANT’ANA DE MORAIS

RETRATOS DA MERITOCRACIA ESCOLAR NO COLEGIO MILITAR DE
CAMPO GRANDE: DAS IGUALDADES E DESIGUALDADES COMO
EXPRESSOES DA (IN)JUSTICA

Relatério de tese apresentado ao Programa de P4s-
Graduacdo em Educacéo, da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, como requisito parcial a
obtencdo do titulo de Doutor.

Orientadora: Prof® Dr? Fabiany de Céassia Tavares
Silva

CAMPO GRANDE/MS
2017



ROSANA SANT’ANA DE MORAIS

RETRATOS DA MERITOCRACIA ESCOLAR NO COLEGIO MILITAR DE
CAMPO GRANDE: DAS IGUALDADES E DESIGUALDADES COMO
EXPRESSOES DA (IN)JUSTICA

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, do Centro de Ciéncias
Humanas e Sociais, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, como requisito parcial &
obtencéo do titulo de Doutor.

COMISSAO EXAMINADORA

Prof Dr2 Fabiany de Céassia Tavares Silva
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Prof? Dr2 Rosangela Gavioli Prieto
Universidade de Séo Paulo

Prof? Dr? lone Ribeiro Valle
Universidade Federal de Santa Catarina

Prof? Dr2 Lucrecia Stringhetta Mello
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Prof? Dr? Jacira Helena do Valle Pereira Assis
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Campo Grande, 22 de setembro de 2017.



Ao0s meus pais Francisco e Selva, que me
fizeram acreditar no valor da educacéo.

Aos meus filhos Bia e Miguel, razdo da
minha existéncia.



AGRADECIMENTOS

A querida orientadora Fabiany, professora no verdadeiro sentido da palavra: culta, dedicada,

atenta, generosa. Obrigada pelo aprendizado que me proporcionou.

As professoras da banca lone Valle, Rosangela Prieto, Katia Figueira e Lucrécia Mello.
Obrigada pela leitura zelosa e as importantes contribuicdes para o texto, deram-me seguranca

para a continuidade da tese.

Aos colegas do Observatério de Cultura Escolar. Obrigada pelos proficuos debates nas tardes

de sexta-feira, importantes contributos para as ideias aqui desenvolvidas.

Ao Colégio Militar de Campo Grande, nas pessoas do Cel Guilherme, Cel Nascimento e Cel
Pires Filho, que comandaram o colégio no periodo da minha pesquisa. Obrigada por me

autorizarem a acessar os dados do colégio.

Aos amigos Keltrin, Jéssica e Américo. Obrigada pelas varias vezes que me substituiram e me

ajudaram em outras atividades de trabalho, permitindo-me um estudo mais concentrado.

Aos egressos do colégio militar que se dispuseram a responder minhas questdes. Obrigada

pela pronta resposta e pela sinceridade. Foco na missao!

Ao0s meus pais e irméos. Obrigada pelo companheirismo, por estarem sempre presentes,

mesmo nas minhas auséncias.

Ao meu marido Beto. Obrigada pelo apoio incondicional, por cuidar de mim e de nossos

filhos durante esses quatro anos, pela sua paciéncia e pelo seu amor.



RESUMO

Este estudo faz parte do programa de pesquisas do/no Grupo de Estudos e Pesquisas
Observatorio de Cultura Escolar (OCE), que tem como objetos de estudos, a escola, o curriculo
e a cultura escolar. Diante disso, apresenta como objeto de investigacdo as préaticas curriculares,
que orientam o processo de selecdo e hierarquizacdo dos agentes escolares no Colégio Militar
de Campo Grande (CMCG) e, nessas préticas, as (in)justicas escolares. Assim, 0s objetivos sao
analisar se o mérito individual e as premiac6es que dela advém sdo impedimento para que o
colégio distribua equitativamente o conhecimento, localizar estratégias educacionais voltadas
para uma distribuicdo justa do conhecimento escolar, em uma perspectiva de igualdade e
desvelar a eficicia das estratégias voltadas ao aluno com dificuldade de aprendizagem no
CMCG. A justica educativa, no caso deste estudo, se relaciona as estratégias que a escola poe
em prética, a fim de minimizar as desigualdades que ela prdpria cria. Nesse sentido,
trabalhamos com a hipotese de que tal relacdo, apés as reformas educacionais da década de
1990, encontra-se determinada por tentativas de ocultacdo, ou secundarizagdo, do mérito em
nome de uma escola menos desigual, cujo principio esta articulado a proposic¢ao de uma escola
e um curriculo mais justos. Os questionamentos elaborados para este processo estao inseridos
em um contexto de anélise da relacdo entre escola e curriculo, no que tange as possibilidades
de uma distribuicdo menos desigual do conhecimento escolar. Os conceitos-chave para
explicitar a problematica de investigacdo sdo a meritocracia, a igualdade de oportunidades e a
justica educativa. O desenho metodoldgico orienta-se por um conjunto de fontes documentais,
a saber: os documentos oficiais (Leis, Regulamentos, Decretos e Portarias); e, 0s documentos,
também oficiais, mas internos ao Colégio Militar de Campo Grande (Plano Geral de Ensino,
Regimento Interno, historico escolar, estatisticas de reprovacdes, testes de sondagem, atas de
conselhos de classe e conselhos de ensino). Para efeitos praticos, consideramos a totalidade dos
documentos como “documentos curriculares” e, como diferenciacdo, usamos 0s termos
“documentos oficiais” e “documentos internos”. Nos documentos oficiais, estabelecemos a
andlise do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) como um espago de inter-relacdo entre
dois campos distintos, o educativo e o militar, e justificamos utilizando conceitos bourdesianos
em que o ethos militar constitui habitus especifico na escola basica militar, que influencia a
geracdo de doxa e nomos diferenciados tornados evidentes nas escolhas curriculares dentro do
SCMB e no CMCG, colégio que faz parte do Sistema. Concluimos que a valorizagdo do mérito
individual e as premiacdes que dela advém, ndo sdo impedimento para que o CMCG distribua
equitativamente o conhecimento, ja que no Sistema € vista como um estimulo para a busca pelo
conhecimento e, em consequéncia, para a permanéncia nesse grupo seleto. Contudo,
percebemos que as estratégias educacionais voltadas para uma distribuicdo justa do
conhecimento escolar ttm uma perspectiva de busca de igualdade mais voltada para o objetivo
de ndo baixar a “qualidade” educacional que ¢ tradi¢do do Sistema e que faz com que o campo
militar se destague entre os demais campos sociais. Dessa forma, as estratégias voltadas ao
aluno com dificuldade de aprendizagem no CMCG ndo séo eficazes, pois os alunos que
dependem somente dos dispositivos de recuperacéo oferecidos pelo colégio ndo obtém o mesmo
resultado positivo que aqueles que usam seus préprios meios para a efetiva aprendizagem.

Palavras-chave: Escola Justa. Justica Educativa. Igualdade de Oportunidades. Meritocracia
escolar. Colégio Militar de Campo Grande.



ABSTRACT

This study is part of the research program of the Group of Studies and Research Observatory
of School Culture (OCE), which has as objects of study, school, curriculum and school culture.
In this way, it presents as an object of investigation the curricular practices, which guide the
process of selection and hierarchization of school agents in the Military College of Campo
Grande (CMCQG) and, in these practices, the school (in) justices. Thus, the objectives are to
analyze whether the individual merit and the awards that come from it are an impediment for
the college to distribute knowledge equitably, locate educational strategies aimed at a fair
distribution of school knowledge, in an equality perspective and unveil the effectiveness of
strategies students with learning difficulties in the CMCG. Educational justice, in the case of
this study, is related to the strategies that the school puts into practice, in order to minimize the
inequalities that it creates. In this sense, we work with the hypothesis that this relationship, after
the educational reforms of the 1990s, is determined by attempts to conceal, or secondarily, merit
in the name of a less unequal school whose principle is articulated to the proposition A fairer
school and curriculum. The questions raised for this process are inserted in a context of analysis
of the relationship between school and curriculum, regarding the possibilities of a less unequal
distribution of school knowledge. The key concepts to explain the research problem are
meritocracy, equal opportunities and educational justice. The methodological design is guided
by a set of documentary sources, namely: the official documents (Laws, Regulations, Decrees
and Ordinances); And the documents, also official but internal to the Campo Grande Military
College (General Teaching Plan, Internal Regiment, school history, statistics of disapprovals,
probing tests, class council minutes and teaching councils). For practical purposes, we consider
all documents as "curriculum documents"” and, as a differentiation, we use the terms "official
documents™ and “internal documents". In the official documents, we established the analysis of
the Brazilian Military College System (SCMB) as a space of interrelation between two distinct
fields, the educational and the military, and we justify using bourdesian concepts in which the
military ethos constitutes specific habitus in the basic school Military, which influences the
generation of doxa and differentiated nomos made evident in the curricular choices within the
SCMB and in the CMCG, a college that is part of the System. We conclude that the valuation
of the individual merit and the awards that come from it, are not an impediment for the CMCG
equitable distribution of knowledge, since in the System is seen as a stimulus for the search for
knowledge and, consequently, for the permanence in that group select. However, we realize
that educational strategies aimed at a fair distribution of school knowledge have a perspective
of seeking equality more focused on the goal of not lowering the educational "quality” that is a
tradition of the System and that makes the military field stand out Among other social fields.
Thus, strategies aimed at students with learning difficulties in the CMCG are not effective, since
students who depend only on the recovery devices offered by the college do not obtain the same
positive result as those that use their own means for effective learning.

Keywords: Just School. Justice Education. Equal opportunities. School meritocracy. Military
College of Campo Grande.



RESUMEN

Este estudio forma parte del programa de investigaciones del Grupo de Estudios e
Investigaciones Observatorio de Cultura Escolar (OCE), que tiene como objetos de estudio, la
escuela, el curriculo y la cultura escolar. En este sentido, presenta como objeto de investigacion
las practicas curriculares, que orientan el proceso de seleccion y jerarquizacién de los agentes
escolares en el Colegio Militar de Campo Grande (CMCG) y, en esas practicas, las (in) justicias
escolares. Los objetivos son analizar si el mérito individual y las premiaciones que de ahi
advienen son impedimento para que el colegio distribuya equitativamente el conocimiento,
localizar estrategias educacionales que se vuelven para una distribucién justa del conocimiento
escolar, en una perspectiva de igualdad y desvelar la eficacia de las estrategias que se vuelven
al alumno con dificultad de aprendizaje en el CMCG. La justicia educativa, en el caso de este
estudio, se relaciona con las estrategias que la escuela pone en préctica, a fin de minimizar las
desigualdades que ella misma crea. En ese sentido, trabajamos con la hipétesis de que tal
relacion, después de las reformas educativas de la década de 1990, se encuentra determinada
por intentos de ocultacion, o secundarizacion, del mérito en nombre de una escuela menos
desigual, cuyo principio esta articulado a la proposicion de una escuela y un curriculo mas
justos. Los cuestionamientos elaborados para este proceso estan insertos en un contexto de
analisis de la relacion entre escuela y curriculo, en lo que se refiere a las posibilidades de una
distribucion menos desigual del conocimiento escolar. Los conceptos clave para explicitar la
problemética de investigacion son la meritocracia, la igualdad de oportunidades y la justicia
educativa. El disefio metodoldgico se orienta por un conjunto de fuentes documentales, a saber:
los documentos oficiales (Leyes, Reglamentos, Decretos y Ordenanzas); Y los documentos,
también oficiales, pero internos al Colegio Militar de Campo Grande (Plan General de
Ensefianza, Regimiento Interno, historico escolar, estadisticas de reprobaciones, pruebas de
sondeo, actas de consejos de clase y consejos de ensefianza). A efectos practicos, consideramos
la totalidad de los documentos como "documentos curriculares™y, como diferenciacion, usamos
los términos "documentos oficiales” y "documentos internos". En los documentos oficiales,
establecimos el anélisis del Sistema Colegio Militar de Brasil (SCMB) como un espacio de
interrelacion entre dos campos distintos, el educativo y el militar, y justificamos utilizando
conceptos bourdesianos en que el ethos militar constituye habitus especifico en la escuela
basica Que influye en la generacion de doxa y nomos diferenciados, evidentes en las elecciones
curriculares dentro del SCMB y en el CMCG, colegio que forma parte del Sistema. Concluimos
que la valorizacién del mérito individual y las premiaciones que de ella vienen, no son
impedimentos para que el CMCG distribuya equitativamente el conocimiento, ya que en el
Sistema es vista como un estimulo para la basqueda del conocimiento y, en consecuencia, para
la permanencia en ese grupo Selecto. Sin embargo, percibimos que las estrategias educativas
orientadas hacia una distribucion justa del conocimiento escolar tienen una perspectiva de
busqueda de igualdad mas orientada hacia el objetivo de no bajar la "calidad” educativa que es
tradicion del Sistema y que hace que el campo militar se destaque entre los deméas campos
sociales. De esta forma, las estrategias dirigidas al alumno con dificultad de aprendizaje en el
CMCG no son eficaces, pues los alumnos que dependen solamente de los dispositivos de
recuperacion ofrecidos por el colegio no obtienen el mismo resultado positivo que aquellos que
usan sus propios medios para el efectivo aprendizaje.

Palabras clave: Escuela Justa. Justicia educativa. Igualdad de Oportunidades. Meritocracia
escolar. Colegio Militar de Campo Grande.
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NOTAS INTRODUTORIAS

A escrita desta tese € uma tentativa de resposta as inquietacdes de uma professora de
Educacao Basica no decorrer do exercicio de sua profissdo, ministrante da disciplina Lingua
Espanhola, uma disciplina marginal nessa fase de escolarizagdo e, em consequéncia, em
constante disputa pela sua valorizagéo.

O estudo do curriculo e das disciplinas escolares, em dissertacdo de Mestrado, nos fez
voltar a atencdo a outras praticas curriculares, também subvalorizadas no ambiente escolar,
mais especificamente, aos alunos com dificuldades de aprendizagem que necessitam de apoio
pedagogico.

De nossa experiéncia de formacdo, ja entendiamos que as diferencas de percursos
escolares e de profissionalizacdo se davam, principalmente, pela diferenca de capital
econdmico, por um lado, e pela organizacdo curricular da instituicdo, por outro. Instigava-nos
0 “senso comum”, que apontava o mérito individual como fator determinante para o sucesso
escolar e posterior sucesso profissional.

As experiéncias na escola e universidade publicas durante todo o nosso percurso de
escolarizacéo e o fato de lecionar no Colégio Militar de Campo Grande, que tem como uma de
suas premissas basicas a meritocracia, trouxe-nos o interesse pela tematica, pois observamos
que o entendimento e 0 uso dos critérios meritocraticos nessa instituicdo eram sensivelmente
diferentes.

A tematica debatida na Linha de Pesquisa Escola, Cultura e Disciplinas Escolares e,
particularmente, no Grupo de Estudos e Pesquisas Observatdrio de Cultura Escolar (OCE), do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo desta universidade, nos fez aprofundar
questionamentos hd muito latentes ao longo de nosso proprio percurso de escolarizacdo e
formacéo, pois os referenciais tedrico-metodolégicos do OCE orientados por uma perspectiva
de educacéo critica, por meio de suas pesquisas, buscam o aprofundamento que relaciona as
praticas educativas com as praticas sociais, no/pelo exercicio de identificar, localizar e analisar
as (in)justicas nestas/destas praticas.

Neste exercicio, percebemos a relacdo entre desigualdades educativas e desigualdades
sociais e que ndo se pode abordar a (in)justica educativa sem relaciona-la as injusticas sociais.
Conforme aponta Forquin (1993), necessario se faz estabelecer a existéncia de uma estrutura
social de dominacdo que, ao organizar as préaticas e percepgdes sociais, opera em todas as

dimensGes, interpelando os diversos agentes e definindo-os uns em relagao aos outros; e, ainda,
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um conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um
determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencializa os intercambios sociais,
as producoes e realizagdes individuais e coletivas dentro de um marco espacial e temporal
determinado.

Ao final da segunda década do século XXI, os acontecimentos histéricos mundiais
demonstram que estamos distantes de conseguir uma ordem social mais justa e solidaria
(APPLE, 2003; DUBET, 2004, 2005, 2008; TORRES SANTOME, 2011). As desigualdades
sociais ndo foram corrigidas, nem foram reparadas injusticas historicas, e mesmo com todas as
mudancas propostas, tanto nas politicas educativas quanto nas praticas curriculares, persistem
a diferenca e a desigualdade no ambito escolar.

Assim, chegamos ao entendimento de que abordar o tema da distribuicdo do
conhecimento escolar, das oportunidades de aprender e da justica educativa, implicaria
problematizar a escola basica atual, o formato de educagdo democratica em uma escola que se
reinventa, em uma perspectiva de educacdo para todos. Além disso, entender que a escola de
modo geral esta composta de referenciais meritocraticos em suas estruturas, ao ponto de estes
tornarem-se principios explicativos da forma escolar na atualidade.

Tenret (2008) apontou em sua tese que o0s sistemas educacionais atuais, ao
reconhecerem o direito & educacéo, referem-se continuamente a sele¢éo e ao éxito nos processos
avaliativos como requisitos para exercer esses direitos. Expressdes como obrigatoriedade,
capacidade, eficiéncia, vocacdo, permeiam os discursos nas legislacdes educacionais e
estabelecem uma “crenga na meritocracia”’, explicada pelo modo como os alunos, ao
internalizarem esses conceitos, passam a considerar justos os resultados obtidos, sejam eles
positivos ou negativos.

A meritocracia escolar vem sendo discutida e abordada nos estudos atuais sobre
educacdo sempre ligados a igualdade de oportunidades — muitos autores apontam que sao
conceitos incongruentes, pois se ha igualdade de oportunidades, pressupde-se que todos terdo
méritos, 0 que contraria 0 conceito de meritocracia em que somente os melhores se sobressaem.
No entanto, nos deparamos com um sistema de ensino que propugna o ensino preparatério e
assistencial.

A escolha do l6cus de pesquisa se deu, principalmente, pelo fato de perceber que as
praticas escolares do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) sdo explicitamente
meritocraticas. Os pilares que embasam essa instituicdo centenaria sdo a disciplina e a

hierarquia perpassada pela meritocracia.
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Diante disso, a questdo inicial da nossa proposta de tese partiu dessa observagdo: sera
possivel haver alguma possibilidade de igualdade em um colégio com perfil e objetivo
meritocraticos? A par desse questionamento, definimos o objeto desta tese, qual seja, apreender
as préticas curriculares do Colégio Militar de Campo Grande (CMCGQG) e inseridas nessas
praticas as (in)justicas escolares advindas de normativas meritocraticas e hierarquizantes.

No aporte tedrico de que nos valemos para tratar o tema, definimos conceitos-chave
para explicitar a problematica de investigacdo, sdo eles: a meritocracia, a igualdade de
oportunidades e a justica educativa.

Ruschel e Valle (2009, p. 181) resumem as ideias de alguns autores sobre meritocracia

afirmando que:

A meritocracia figura, desde o final do século XIX, como a Unica via ao
mesmo tempo justa e eficaz de repartir os lugares (desiguais) nas sociedades
democraticas (DURU-BELLAT, 2006, p.1). Ela tornou-se uma dimensdo
essencial de selecdo das elites e de justificacdo da sua posicdo. Esse modelo
responde as novas exigéncias praticas e étnicas das sociedades modernas,
apresentando-se simultaneamente como um mecanismo de renovacdo, situado
no alto da pirdmide social, e como um principio de legitimacéo incontestével,
fundado na recompensa do esforco pessoal e ndo nos privilégios sociais
herdados. (DARCHY-KOECHLIN & ZANTEN, 2005, p.19-20).

A meritocracia escolar ndo é um conceito novo na educacdo brasileira, tampouco
exclusiva do sistema de ensino militar!. Ela remonta aos ideais republicanos da defesa da
cultura burguesa, da liberdade, da educacdo do povo, que reconhecem a escola como a
instituicdo capaz de revelar e desenvolver o mérito individual e de garantir o reconhecimento
dos merecedores (VALLE, 2013).

No ambito educacional, a responsabilidade de revelar os talentos e justificar os fracassos
cabe & escola, com seus mecanismos de selecdo, avaliacdo e classificacdo. Dessa forma, ela
cumpre uma funcéo legitimadora da hierarquia social e econémica.

Vinculada a ideia de justica, a meritocracia surge como alternativa aos modelos
oligarquicos e aristocraticos em que o poder se concentrava nas mdos de uma pequena elite
sempre favorecida pela sua origem. A “distingd0” agora se da pela certifica¢ao escolar, o unico
modo de justificar o sucesso, os dons e méritos dos herdeiros dos privilégios burgueses
(BOURDIEU; PASSERON, 2013).

! No Brasil, esse termo tem motivado as politicas educacionais construidas no espirito de modernizagio da
sociedade brasileira de 1930 até hoje e, no Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB), a meritocracia é uma das
premissas desde a criagdo do primeiro colégio, ainda no periodo imperial. (ALVES, 2010).
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N&o podendo invocar o direito de sangue — que sua classe historicamente
recusou a aristocracia — nem os direitos da Natureza, arma outrora dirigida
contra a “distingdo” nobilidrquica, nem as virtudes ascéticas que permitiam
aos empreendedores da primeira geracao justificar seu sucesso através de seu
mérito, o herdeiro dos privilégios burgueses deve apelar hoje para a
certificacdo escolar que atesta simultaneamente seus dons e seus méritos [...]
Assim, numa sociedade em que a obtencdo dos privilégios sociais depende
cada vez mais estreitamente da posse de titulos escolares, a Escola tem apenas
por funcdo assegurar a sucessdo discreta a direitos de burguesia que ndo
poderiam mais se transmitir de uma maneira direta e declarada. (BOURDIEU
& PASSERON, 2013, p. 250-251).

A meritocracia escolar ganha legitimidade na medida em que leva em consideragéo a
qualificacdo, a competéncia e o talento individuais como meritos para estabelecer quem fica
com os melhores postos de trabalho. Nas politicas educacionais atuais, a valorizagdo do mérito,
a ideia de que os mais capazes devem ter destaque e assumir melhores posicoes, se apresenta
como modelo ideal de justica na escola.

A par disso, Valle (2013) apresenta a nocdo de justica escolar como um conceito em
construcdo, que desafia pesquisadores, professores e administradores dos sistemas de ensino a
pensar em mudancas nas politicas educacionais, a fim de estabelecer uma defini¢cdo mais clara
do que seja uma escola justa. Para tanto, alerta que a ideia de justica presente no mérito escolar
reflete as desigualdades sociais, fora da escola, e que a competicdo meritocratica serve de
justificativa para superar a frustracdo do fracasso nas modernas sociedades democraticas. Tal
meritocratismo do éxito escolar ou da competéncia cientifica torna-se perverso quando
pressupde a existéncia de perdedores e ganhadores, em que todos sdo persuadidos a perceber
as regras do jogo como equitativas e justas.

Os principios da igualdade de oportunidades e da meritocracia escolar fundamentam as
perspectivas classicas e contemporaneas a respeito da escola e esses principios estdo
intrinsecamente ligados ao conceito de justica. Autores como Michel Walzer (2003) e John
Rawls (2003) incursionam pelo conceito de justica escolar e sustentam que igualdade e mérito
sdo 0s principais conceitos que definem a justica escolar, na medida em que a sua justaposicao
em alguns momentos e a sua oposi¢cdo em outros vao caracterizando as escolas em mais justas
OU Menos justas.

Esses autores sdo referéncia para os aportes de Dubet (2004) ao argumentar sobre o que
€ uma escola justa e ao defender que na escola, assim como em outros setores da sociedade,
haja uma justica distributiva a luz da concepgdo de justica de Rawls, com politicas
compensatorias que garantam aquisi¢cfes e competéncias elementares aos alunos menos

favorecidos social ou intelectualmente.
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Do mesmo modo, concordando com Walzer, Dubet (2004) entende que as desigualdades
escolares deveriam estar desvinculadas das desigualdades em outras esferas da sociedade, como
a econdmica e social, uma ndo influenciando a outra como ocorre atualmente acentuando as
desigualdades.

A instituicdo escolar ocupa uma funcdo importante quando se pensa em uma possivel
internalizacdo da meritocracia ao fazer com que os agentes escolares, sejam professores ou
alunos, pensem que merecem 0s graus obtidos nas avaliacdes. O principio da igualdade de
oportunidades, sob o qual esta assentado tal conceito de justica, estabelece que a escola apaga
paulatinamente as desigualdades sociais de nascimento a medida que educa e instrui 0s
individuos.

Sob essa perspectiva, as oportunidades de éxito escolar deveriam ser disponibilizadas a
todas as criancas que entram na escola, independentemente de seu nascimento ou da sua fortuna
e as estratégias de competicdo justa dentro da escola se encarregariam de estabelecer o lugar
merecido por cada um, em uma ordem social justa (DUBET, 2008).

Em uma perspectiva de educacdo critica, ha que serem buscadas alternativas mais justas
para superar as desigualdades escolares advindas de uma situacéo de partida desigual, como o
capital econémico e o capital cultural, por exemplo.

Bolivar (2005) considera possivel existirem “desigualdades justas” e que a igualdade
formal de acesso € legitima desde que ofereca apoio, equitativamente e com maiores recursos,
aos grupos mais vulneraveis.

Evitar um tratamento desigual aos que se encontram em uma posi¢cdo desfavoravel
também € o que preconiza Dubet (2008) ao afirmar que uma escola justa deveria formar sujeitos
autbnomos independentemente de seu merecimento e de suas performances. Mesmo que a
escola hierarquize e classifique os alunos, ela tem a responsabilidade de assegurar-lhes igual
dignidade, autoestima e confiangca em si ao deixarem a escola e entrarem na vida profissional.

O autor indica que:

Sem anular a igualdade de oportunidades, o principio da diferenca sup6e entdo
que o destino dos mais fracos se torna uma prioridade, a fim de que a
meritocracia ndo degenere em uma competicdo darwiniana. O problema nesse
caso € entdo saber o que a escola oferece e garante aos alunos mais fracos e
aos menos favorecidos. Enfim, a justica se relaciona também com a maneira
pela qual a escola trata os alunos a despeito das desigualdades que a escola
cria necessariamente. (DUBET, 2008, p. 386).
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A justica educativa, no caso deste estudo, se relaciona as estratégias que a escola pde
em préatica a fim de minimizar as desigualdades que ela propria cria. A questdo passa a ser,
desse modo, o0 que a escola oferece e garante aos alunos mais fracos e aos menos favorecidos.

Desse modo, esta investigagdo tem como objeto as praticas curriculares que orientam o
processo de selecdo e hierarquizacao dos alunos no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG).
Os questionamentos apresentados para tais praticas estdo inseridos em um contexto de anéalise
da relacdo entre escola e curriculo, no que tange as possibilidades de uma distribuicdo menos
desigual do conhecimento escolar.

Nesse sentido, trabalhamos com a hipétese de que tal relacdo, ap6s as reformas
educacionais da década de 1990, encontra-se determinada por tentativas de ocultacdo, ou
secundarizacdo, do mérito em nome de uma escola menos desigual, cujo principio esta
articulado a proposicao de uma escola e um curriculo mais justos.

Focalizamos nossa atencdo as praticas curriculares direcionadas ao aluno reconhecido
pela escola como aquele com dificuldade de aprendizagem, trazendo ao debate alguns aspectos

relacionados ao curriculo, a saber:

(1) O curriculo prescrito, entendido como os documentos curriculares, isto é, peca
central na organizacdo escolar, deixa pouco espaco de autonomia para que 0S
agentes escolares o modifiguem ou se apropriem dele de maneira mais
particularizada.

(2) A valorizagdo do conteudo e as sucessivas avaliagdes, bem como as premiagdes aos
melhores colocados, evidenciam aspectos da meritocracia escolar e colaboram para
o fraco desempenho de alguns alunos que ndo se adaptam a essas normativas.

(3) As estrategias engendradas pelo colégio como uma tentativa de recuperar os alunos
com dificuldade, na maioria das vezes, nao atingem o éxito desejado, visto que estes,
seguindo uma logica de “contrato tacito” com a proposta curricular da escola,
acabam por cristalizar uma baixa autoestima, aceitando a sua situagdo de insucesso

escolar.

Os objetivos estabelecidos foram, de maneira geral: apreender e analisar as praticas
curriculares do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG) e inseridas nessas praticas as
(in)justicas escolares advindas de normativas meritocraticas e hierarquizantes. Como objetivos
especificos estabelecemos: analisar se 0 mérito individual e as premiacdes que dela advém séo

impedimento para que o colégio distribua equitativamente o conhecimento; localizar estratégias
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educacionais voltadas para uma distribuicdo justa do conhecimento escolar, em uma
perspectiva de igualdade; desvelar a eficécia das estratégias voltadas ao aluno com dificuldade
de aprendizagem.

Consideramos que o Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) esta fundado em
normativas meritocraticas que acabam por contribuir para um ensino de resultados, a0 mesmo
tempo que ¢ “selecionador”. Incursionamos pelo pressuposto de que os Colégios Militares
possuem caracteristicas diferenciadas em relacdo aos modos de organizacdo das praticas
curriculares por sua estreita ligagdo com uma “cultura militar” (ALVES, 2010), entendida como
aqueles aspectos ligados a disciplina, no sentido da total obediéncia e a outros atributos tais
como a honra, a coragem, a lealdade, a precisdo, o raciocinio estratégico e o comando.

Conforme o Projeto Politico do SCMB (2015), o sistema faz parte de uma complexa
estrutura organizacional em cujo topo esta o Ministério da Defesa e, no interior desta estrutura,
conta com um Orgdo técnico-normativo ao qual os colégios militares estdo vinculados, a
chamada Diretoria de Educacéo Preparatoria e Assistencial (DEPA). Diretoria essa que, por sua
vez, estd subordinada ao Departamento de Educacdo e Cultura do Exército (DECEX),
responsavel pela organizacéo curricular de todas as institui¢cdes de ensino geridas pelo Exército
Brasileiro (EB).

Sua proposta curricular estd orientada pela perspectiva da “formagdo de cidaddos
intelectualmente preparados e conscios do seu papel na sociedade segundo os valores e
tradi¢cdes do Exército Brasileiro.” (DEPA. NPGE, 2010, p. 4). A organizacdo, o funcionamento
e a normalizacdo dos colégios sdo definidos pela DEPA e ddo embasamento para a elaboracéo
de varios documentos internos relacionados a supervisdo escolar e avalia¢do, principalmente,
que denotam o carater burocratico e controlador da instituicdo. O culto as tradi¢Ges e aos herdis
nacionais, a hierarquia e a disciplina tomam forma nesta proposta fortalecendo o ethos militar,
0 que acaba por consagrar os referenciais meritocraticos ja muito presentes na escola basica,
mas exacerbada nesse ambiente em que o destaque e o mérito individual sdo tdo valorizados.

Essa configuracdo torna-se um problema na medida em que observamos a finalidade do
colégio, desde a sua criacao até os dias atuais. A prioridade absoluta do Imperial Colégio Militar
da Corte (depois Colégio Militar Rio de Janeiro) era atender os filhos e netos dos mortos em
combate, ou que, em servico, tenham ficado inutilizados. O primeiro objetivo era, portanto,
assistencial.

Entretanto, o Decreto 10.202, de 09 de margo de 1891 (apud FREIRE, 2005) estabelecia
0s seguintes critérios de selecio para a entrada no colégio: 1°) Orfdos de pai e mae; 2°) Orfios

de pai; 3°) Orfdos de mée, com a devida ressalva de que todos deveriam saber ler e escrever.
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Se considerarmos que nesse periodo 85% da populacéo brasileira era composta de analfabetos,
conjecturamos que o critério assistencial inicial ficava prejudicado por conta dessa imposi¢éo
excludente.
Estabeleceu-se, entdo, segundo Freire (2006, p. 3), “a dicotomia que acompanhara 0S
CM ao longo de sua historia: iniciou com um carater assistencial® — portanto, inclusivo —, mas
adquiriu contornos elitistas”, na atualidade, acentuados pelos concursos de admissao que
recebem ano a ano um maior nimero de candidatos.
Atualmente, segundo o Regulamento dos Colégios Militares (R-69):
Art. 2° Os Colégios Militares sdo estabelecimentos de Ensino Fundamental e
médio, que tém por finalidade ministrar o Ensino Preparatério e Assistencial.
§ 1° Os Colégios Militares integram o Sistema Colégio Militar do Brasil
(SCMB) que é um dos subsistemas do Sistema de Ensino do Exército.
§ 2° Os Colégios Militares subordinam-se diretamente & Diretoria de Ensino
Preparatorio e Assistencial (DEPA) e destinam-se:
| - no Ensino Preparatério, a preparar:
a) com prioridade, candidatos para ingresso na Escola Preparatdria de Cadetes
do Exército (ESPCEX); e
b) candidatos a outras instituicdes militares e civis de ensino superior;
Il - no Ensino Assistencial, a atender:
a) a dependentes dos militares de carreira, com prioridade para os do Exército;
e

b) por intermédio do concurso de admissao, também a dependentes de civis.
(DEPA. R-69, 2002, p. 16).

O corpo discente, entdo, é formado por dois grupos de alunos, os denominados
“amparados”, que sdo dependentes de militares do Exército e de outras forgas, e os
“concursados”, que passam por processo seletivo. Historicamente, os concursados se adaptam
melhor ao rigido ensino por resultados, visto que desde o0 seu ingresso apresentam um capital
cultural diferenciado e ndo demandam formacdo para competéncias, ja que em seus préprios
estratos sociais de origem obtém esta formagdo. O que eles mais objetivam € um colégio de
“conteudos” fortes ¢ de baixo custo, que melhor os prepare para as futuras aprovacoes
(FREIRE, 2005). Mas esses estdo em menor numero dentro dos colégios — 26%, segundo dados
de 2013 constantes do Projeto Politico Pedagdgico dos Colégios Militares.

A grande massa dos amparados, no entanto, tem dificuldade em acompanhar o ritmo
das aulas e/ou o curriculo escolar e alguns ndo alcangam graus minimos nas avaliacGes. Saliba

(2009) observa que muitas vezes sao marginalizados, recusados em grupos de trabalho e citados

2 E entendido como carater assistencial no colégio militar, a assisténcia, por meio da garantia de matricula, aos
filhos de militares recém-chegados a uma Organizacdo Militar (OM), e essa categoria de alunos é denominada
de “amparados”.
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como problematicos, 0 que gera nesses alunos uma baixa de autoestima e um sentimento de nédo
pertencimento a escola. Aponta-se como justificativa para o fraco desempenho dos alunos
amparados a precariedade na sua escolarizagdo anterior, sendo esta a causa dos “déficits
cognitivos” ou “defasagem de conteudos” (FREIRE, 2005, 2006, SALIBA, 2009).

Freire (2005) percebe a existéncia de um dilema no Sistema entre o oferecimento de um
ensino preparatorio, assistencial ou assistencialista. Para ele, o desejavel € a articulacdo do
primeiro e do segundo tipos, isto é: iniciando-se por um carater de ensino assistencial,
gradativamente criar condigdes para que a maior parte dos alunos chegue ao patamar do
preparatério. No entanto, o carater fortemente meritocratico do sistema impde barreiras aos
alunos que, em teoria, seriam os sujeitos do carater assistencial.

Nessa perspectiva, em uma observacdo inicial, verificamos que os colégios militares
desenvolvem algumas estratégias para “encurtar as distincias” entre concursados e amparados,
tais como a recuperacgdo paralela, aulas de reforco, plantdes de duvida e apoio pedagdgico em
uma tentativa de enfrentar essa problematica e minimizar as desigualdades de conhecimento.

Entretanto, tais estratégias normalmente estdo ligadas aos aspectos quantitativos, de
recuperacdo da nota por meio de provas substitutivas, pois o curriculo extenso, com muitas
aulas e conteudo, dificulta a organizacgao de horarios alternativos para o atendimento dos alunos
com dificuldades. Dessa forma, a responsabilidade em melhorar o grau de desempenho é na
maior parte do proprio aluno. Ja a sala de aula, no horario regular, se apresenta como 0 espago
dos “melhores”, daqueles que sabem o contetido e que interagem com o professor.

Analisar as préaticas pedagdgicas no CMCG justifica-se, dessa maneira, pela busca da
compreensdo das estratégias que as escolas engendram a fim de minimizar as desigualdades de
conhecimento, levando em conta que “uma escola justa ndo pode se limitar a selecionar os que
tém mais mérito, mas deve se preocupar também com a sorte dos vencidos.”® (DUBET, 2005,
p. 14, traducdo nossa).

Para a exposigdo deste estudo, consideramos fontes diferenciadas de acordo com o
objetivo a atingir. Primeiramente as documentais, em dois niveis: os documentos oficiais — Leis,
Regulamentos, Decretos e Portarias; e, em outro nivel, os documentos, também oficiais, mas
internos ao Colégio Militar de Campo Grande — Plano Geral de Ensino, Regimento Interno,
historico escolar, estatisticas de reprovacdes, testes de sondagem, atas de conselhos de classe e

conselhos de ensino.

3 “Una escuela justa no puede limitarse a seleccionar a los mas meritorios; debe preocuparse también por la suerte
de los vencidos.” (DUBET, 2005, p. 14).
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Nos documentos oficiais buscamos e estabelecemos o ethos militar no campo educativo.
Os internos foram analisados para identificar aspectos relacionados aos problemas cotidianos
da instituicdo. Para efeitos praticos de analise, consideramos a totalidade dos documentos como
“documentos curriculares” e, como diferenciagdo, usamos os termos “documentos oficiais” e
“documentos internos”.

O recorte temporal e os sujeitos foram definidos com base nas mudancas ocorridas no
SCMB no que diz respeito ao cuidado maior com os alunos com dificuldade de aprendizagem
a partir de 2007, quando foram criadas duas praticas de compensacdo, 0 apoio pedagdgico e a
recuperacdo paralela. O ponto final, em 2013, se justifica pelo término da escolarizag¢éo bésica
dos alunos que adentraram o colégio militar (CM) em 2007 e tiveram contato com as atividades
citadas. Esse periodo foi de intensas mudancas dentro do Sistema, a fim de fazer a adequacéo
das praticas.

Como modo de ilustrar os “retratos de meritocracia” nas trajetdrias escolares,
estabelecemos também o uso de fontes dialdgicas. Elaboramos questionario que foi aplicado a
sete alunos amparados, egressos do CMCG, que passaram os sete anos no CMCG (de 2007, no
6° ano do Ensino Fundamental a 2013, no 3° ano do Ensino Médio) e se formaram em 2013
sem nenhuma reprovacdo. Mais especificamente, o proposito do questionario foi verificar em
que medida sua trajetéria escolar foi influenciada pelas préaticas escolares diferenciadas
direcionadas aos alunos com dificuldade de aprendizagem no CMCG.

Para a consecucdo dos propositos da presente pesquisa, utilizamos a abordagem
qualitativa, permitindo a compreensdo dinamica da relacdo sujeito e objeto, mundo real e
sujeito, mundo objetivo e subjetivo, tendo por suporte uma teoria explicativa, onde o
pesquisador também possui um papel ativo no processo de busca do conhecimento,
interpretacdo do fendémeno e atribuicéo de significados, do mesmo modo que o0s objetos também
recebem significados decorrentes das relagdes dos sujeitos e seus modos de agir (CHIZZOTTI,
1998).

Diante disso, estamos embasados em referencial teérico-metodoldgico de abordagem
sociologica, por entender que tal teoria explicativa possibilita uma melhor aproximagdo com o
objeto dessa investigacdo. Optamos por dialogar com autores da chamada teoria préatica da
Sociologia, principalmente Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2004), Dubet (2005) e Lahire
(2004). As contribuicdes desses socidlogos passam principalmente pela explicitacdo de que ndo
existe método dissociado de uma pratica. Mais que apresentar uma teoria explicativa do
método, o pesquisador deve langcar mao de um “sistema de habitos intelectuais”, sendo

necessario considerar “todas as ferramentas conceituais ou técnicas que permitem dar todo o
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seu vigor e toda a sua forca a verificagdo experimental” (BOURDIEU; CHAMBOREDON;
PASSERON, 2004, p. 10).

Os procedimentos de pesquisa, neste contexto, aglutinam a revisdo bibliogréfica, a
anélise documental e a aplicacdo dos questionarios, organizados em trés etapas distintas.
Iniciamos com a etapa bibliogréfica, a partir do levantamento, da anélise e da selecao de artigos
em periddicos, teses e dissertacdes, que tratassem criticamente das tematicas: escola e curriculo,
meritocracia escolar, fracasso escolar, inclusao e exclusdo, justica e injustica curriculares, com
0 objetivo de mapear o que ja foi pesquisado e produzido sobre o tema e de estabelecer a
pertinéncia da proposta em questéo.

Para a realizacdo desta primeira etapa, seguimos a proposta metodologica de
Romanowsky e Ens (2006), que sugerem a realizacdo do estado do conhecimento em dois
momentos distintos e complementares: 1°) da quantificagdo e de identificacdo de dados
bibliograficos, em que mapeamos dados sobre as areas, o periodo, 0s locais em que foram
produzidos os trabalhos; e 2°) do cruzamento dos dados inventariados com a finalidade de
perceber tendéncias, enfoques, escolhas tedrico-metodoldgicas, buscando articulacdes,
convergéncias e divergéncias com o objeto.

Para tanto, organizamos levantamentos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), na Scientific Electronic Library Online (SciELO) e nos Grupos de
Trabalho (GT) 12 e 14, de Curriculo e de Sociologia da Educacdo, respectivamente, nas
reunides anuais da Associacdo Nacional de P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (Anped),
por entendé-los instrumentos facilitadores na construcdo do estado do conhecimento, ao
contemplar a possibilidade de rastrearmos 0 maior numero possivel de trabalhos que trataram
deste objeto e de que forma o fizeram.

Comecamos a busca pela BDTD, cujo levantamento organizou-se a partir de um
processo de definicdo de descritores, meritocracia escolar e colégios militares associados, o
qual ndo obteve nenhum resultado. Também nos anais da Anped e na SciELO, ndo encontramos
esses dois descritores associados.

Inferimos, entdo, por um lado, que as pesquisas relacionadas a colégios militares nao
tiveram como foco especifico problematizar a meritocracia e, por outro, que as pesquisas
relacionadas a meritocracia escolar ndo tiveram como lécus os colégios militares. Decidimos,
entdo, buscar esses dois descritores acompanhados de outros conceitos, também importantes
para a andlise, usando como filtro as areas de Educacdo e de Sociologia da Educacéo,

organizados da seguinte forma:
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(1) Meritocracia, Meritocracia Escolar, Mérito Escolar.
(2) Colégio(s) Militar(es).
(3) Escolarizacdo e Desempenho escolar.

(4) Dubet, Bourdieu e Escola justa.

Nessa nova tentativa, as respostas obtidas totalizaram 279 relatorios, entre dissertacGes
e teses, na BDTD; 64 artigos na SCIELO e seis trabalhos no GT de Sociologia da Educacao da
Anped. A partir da leitura dos titulos, resumos e, no caso das teses e dissertagdes, 0S SUMArios
selecionamos aqueles que contribuem com a discussdo sobre escolarizagdo béasica
contemporanea na perspectiva da educacdo para todos e o conceito de justica escolar nesse
contexto, além dos temas colégios militares e/ou meritocracia escolar.

Dessa forma, chegamos a treze relatérios na BDTD, cinco artigos na SciELO e seis
trabalhos na Anped, para analise mais detalhada. Ao organizar as informacdes, percebemos a
pouca incidéncia de artigos e trabalhos sobre colégios militares — na SCiELO nenhum e, na
Anped, um, de Freire (2006). Essa constatacdo nos indicou a necessidade de buscar em outras
bases de dados as referéncias a trabalhos sobre esse tema.

O google scholar nos pareceu uma base confidvel, visto que remete ao site original em
que os trabalhos foram publicados e a partir dessa fonte buscamos a credibilidade e a
importancia do estudo. Com os descritores Colégio(s) Militar(es) apareceram centenas de
trabalhos, entre teses, dissertacOes, publicacdes em eventos e periodicos. Optamos por
selecionar cinco trabalhos, publicados em periddicos ou anais de eventos, que fazem uma
mengcdo direta a colégio militar.

N&o usamos recorte temporal como filtro para a realizacdo das buscas, no entanto, ao
organizar os dados, percebemos uma concentracdo de trabalhos publicados a partir dos anos
2000, o que indica um maior interesse pelo tema neste momento da histéria em que se observa
uma aproximacao aos estudos criticos, que levam em consideracdo a democratizacao do ensino
e a escolarizacdo de massas, tornadas evidentes no final da década de 1970, mas que teve seu
apice a partir da década de 1990.

Conforme apontam Marin, Bueno, Sampaio (2005, p. 172): ““[...] desde o final dos anos
de 1980 e nos anos de 1990, os balancos e andlises sobre a producéo tedrica da Sociologia da
Educacdo [...] ttm mostrado o incremento de estudos que buscam compreender e explicar o
fendmeno educacional a partir da escola [...]”.

Identificamos uma forte concentracdo dos referenciais tedrico-metodoldgicos da

sociologia nos trabalhos sobre meritocracia escolar, diferentemente dos estudos sobre os
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colégios militares, com uma forte tendéncia aos estudos historicos, 0 que nos parece caracterizar
o diferencial desta pesquisa, que investiga as praticas curriculares em um colégio militar a partir
de um referencial sociologico.

Terminada a etapa da coleta e organizacdo de dados, para a anélise e a localizagdo dos
processos e formas de pesquisa caracterizadas nos trabalhos elencados, organizamos
informacdes preliminares em que destacamos o0 tema, os objetivos, as problematicas, as
metodologias e as conclusdes a que cada um dos trabalhos alcangou.

Tais icones propiciaram sinteses quanto as tendéncias e varia¢cdes do tema, as fontes e
os referenciais tedricos e metodoldgicos, ao mesmo tempo em que estabeleceram relag@es entre
o material analisado e o problema da pesquisa em curso. Esse exercicio permitiu o agrupamento
dos trabalhos em dois grandes blocos: 1) Trabalhos relacionados a Colégios Militares e 2)
Trabalhos relacionados a Meritocracia e Justica escolares.

No bloco dos Colégios Militares obtivemos:

(1) Na BDTD*: quatro dissertagdes — “Analise do perfil dos colégios militares baseado
em dados de rendimentos de ensino” (SILVA, 2005), “Autonomia vigiada:
caminhos para a Construcdo da identidade profissional dos docentes do Colégio
Militar de Campo Grande-MS” (OLIVEIRA, 2007), “O siléncio das palmeiras
imperiais: um estudo socioantropoldgico sobre o Colégio Militar do Rio de Janeiro”
(FREIRE, 2007), “Colégio Militar de Campo Grande-MS: tecendo os fios do habitus
professoral” (SILVA, 2011); e uma tese — “O casardo da varzea visto por dentro:
trajetorias escolares de alunos do Colégio Militar de Porto Alegre” (PINEDA, 2009).

(2) Na Anped: 01 trabalho — “Estabelecidos e Outsiders no Colégio Militar do Rio de
Janeiro” (FREIRE, 2006).

(3) No Google Scholar: um artigo apresentado em periédico — “Educagdo militar no
Brasil: um breve historico” (NOGUEIRA, 2014); e dois trabalhos apresentados em
eventos — “Disciplina, ordem e educacdo: a constituicdo do Colégio Militar de
Campo Grande-MS” (FIGUEIRA, 2012) e “Pesquisas educacionais em Colégios
Militares do Brasil: Estado da arte” (ROSA, 2012).

4 Convém salientar que foi selecionada uma dissertagdo em Engenharia da Produgdo (SILVA, 2005) porque se
observou no sumario uma apresentacdo bastante detalhada sobre o funcionamento técnico dos Colégios
Militares. Ainda que as DissertacOes de Freire (2007) e Silva (2011) ndo aparecem na BDTD, foram coletadas
por outros meios de pesquisa on-line. Destaca-se, nesse sentido a importancia de ndo ficarmos restritos a um
Unico meio de coleta de fontes, mas estarmos atentos a outras pesquisas, como a observacao das referéncias ao
final dos trabalhos lidos, para capturar o maior nimero possivel de trabalhos cientificos.
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(4) Na SciElo: foi encontrado nada relacionado ao tema.

Todos os trabalhos desse bloco aproximam-se da nossa temética, uma vez que
apresentam os Colégios Militares como referéncia em qualidade de ensino e, mesmo que
implicitamente, justificam essa qualidade pelos principios de hierarquia e disciplina presentes
na proposta pedagogica dessas instituicdes. Principios esses que tém estreita relacdo com 0s
referenciais meritocraticos problematizados na nossa pesquisa.

Observamos, por exemplo, aspectos da cultura material e da cultura escolar, que
evidenciam préticas educativas de valorizacdo ao mérito; o trabalho com os documentos
estatisticos como fontes, com a intencdo de tracar um perfil do aluno dos Colégios Militares a
partir de seus rendimentos (notas e comportamento) e a apresentacdo de aspectos da
organizacao do Colégio Militar de Campo Grande.

Quanto ao referencial tedrico identificamos maior incidéncia de estudos historicos, mas
também aparecem analises com referencial sociolégico (Pierre Bourdieu e Norbert Elias) e
foucaultiano. As tematicas também sdo variadas com destaque para a cultura material, historia
das instituicdes, profissdo docente e trajetorias escolares. No entanto, ndo foi encontrado
nenhum trabalho que aborde a perspectiva da analise do curriculo, ou das préaticas curriculares
nos colégios militares, o que aponta para a originalidade, ou o diferencial, desta proposta de
investigacao.

No segundo bloco, concentramos os trabalhos relacionados a Meritocracia e Justica

escolares:

(1) Na BDTD: duas dissertagdes — “Programa de valorizagdo pelo mérito implantado
pela secretaria do estado da educacdo de S&o Paulo: opinides de professores
coordenadores” (MARQUES, 2012) e “Esfor¢o e \vocagdo\: a producdo das
disposicdes para 0 sucesso escolar entre alunos da Escola Técnica Federal de Sdo
Paulo” (ARCO NETTO, 2011); e duas teses — “Justica na escola e regulacdo
institucional em redes de ensino do estado de Sao Paulo” (RIBEIRO, 2012) e
“Meritocracia e docéncia: um objeto multifacetado” (KOGA, 2013).

(2) Na Anped: quatro trabalhos — “Praticas cotidianas na escola ¢ na familia. Hipoteses
sobre a constituicdo de habitus escolares” (BRANDAO, 2010), “O habitus escolar
na construcéo da qualidade do ensino” (XAVIER, 2011), “Justiga escolar: um avatar

das politicas para a educacdo?” (VALLE, 2011) e “Que principio de justica para a
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educacdo basica? Uma discussdo a luz de abordagens que relacionam justica e
escola” (RIBEIRO, 2013);

(3) Na Scielo: quatro artigos — “O que ¢ uma escola justa?” (DUBET, 2004), “A
meritocracia na politica educacional Brasileira (1930-2000)” (RUSCHEL &
VALLE, 2009), “(In)justica escolar: estaria em xeque a concepg¢do classica de
democratizagdo da educagdo?” (VALLE, 2013) e “Uma escola justa contra o sistema

de multiplicacdo das desigualdades sociais” (VALLE, 2013a).

Os textos analisados estdo imersos em referenciais tedricos da Sociologia da Educacéo,
referéncias para a nossa pesquisa. Apresentam conceitos como esfor¢o, vocacgdo, justica na
escola, valorizacdo, relacionados com justica e meritocracia, explicados a partir dos estudos de
Dubet (2004, 2008, 2013), Bourdieu (2004, 2013), Rawls (2003), entre outros.

Dois relatérios da BDTD abordam a perspectiva da meritocracia relacionada a docéncia,
a partir da analise de politicas educacionais voltadas a valorizacao dos docentes e 0s outros dois
analisam a perspectiva do discente, analisando o tema da justica na escola, relacionada
principalmente ao desempenho nas avaliagdes internas e de larga escala.

Quanto aos demais trabalhos, da SciELO e da Anped, Valle (2011, 2013, 2013a) se
destaca como a estudiosa sobre meritocracia escolar no Brasil, de acordo com o levantamento
feito. Foram coletados quatro textos da autora, um em coautoria com Elizete Ruschel,
publicados entre 2009 e 2013, com referéncia direta ao tema. Em linhas gerais, a autora analisa
a politica educacional brasileira desde os anos 1930 até o momento atual, evidenciando as
contradicOes existentes na escolarizagdo, que se pretende universal, para todos, mas que se
organiza por referenciais seletivos, diferenciadores, reguladores e meritocraticos, 0s quais
impedem a distribuicdo de um conhecimento homogéneo aqueles que conseguem acessar a
escola.

Os trabalhos analisados neste bloco aproximam-se ao considerar aspectos ligados a
escolarizacdo pela mesma perspectiva: a de que a configuracdo escolar e os sistemas
educacionais modernos estdo imersos nos principios meritocraticos quando se utilizam de
conceitos explicativos tais como aproveitamento, capacidade, eficiéncia, inteligéncia, vocacao,
entre outros, associados as caracteristicas individuais, tanto dos alunos quanto dos professores,
que sdo citados como os merecedores quando obtém éxito nos processos avaliativos.

Dessa maneira, no ambiente escolar, a valorizagcdo do mérito, a ideia de que os mais
capazes devem ter mais destaque e assumir melhores posic@es passa a compor 0 modelo ideal

de justica nas politicas educacionais atuais. Nesse contexto, a no¢éo de justica escolar vem
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sendo cada vez mais utilizada e investigada como uma possibilidade explicativa e uma
alternativa a difusa nocdo de democratizacao na educacdo, que pelo seu carater polissémico
acaba por mascarar a problematica que a noc¢éo de igualdade de oportunidades e da meritocracia
escolar encerra.

Essas ideias corroboraram a perspectiva que evidenciamos em nossa pesquisa de que
existe na sociedade uma “crenga” no poder positivo da meritocracia e isso se reflete na escola,
quando o individuo se sente estimulado a ter projetos mais ambiciosos de mobilidade social por
meio de seus proprios dons, seu mérito individual. No entanto, ha o outro lado da moeda, o
principio da meritocracia faz com que aqueles que ndo atingem o éxito se sintam o0s Unicos
responsaveis pelo seu fracasso, conforme salienta Dubet (2005).

A realizacdo deste estado do conhecimento confirmou a relevancia desta pesquisa de
doutorado, ao contribuir com um tema ainda pouco explorado no contexto da escola basica; e
um desafio ao problematizar a meritocracia escolar em um colégio militar com caracteristicas
peculiares de valorizacdo ao mérito.

Simultaneamente ao trabalho de revisdo bibliografica, empreendemos a etapa de coleta
de dados documentais no site da DEPA, os documentos oficiais, e nos bancos de dados do
CMCG, os documentos internos.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e declaracbes do
pesquisador. [...] como uma técnica exploratoria, a analise documental indica
problemas que devem ser mais bem explorados através de outros métodos.
(LUDKE & ANDRE, 1986, p. 39).

As primeiras informagbes coletadas no acesso ao banco de dados do CMCG foram
selecionadas a partir da identificacdo dos alunos matriculados em 2007, na 5? série do Ensino
Fundamental e de seu modo de acesso, se pela via do amparo ou do concurso, cruzando 0s
nomes com os alunos que se formaram no 3° ano do Ensino Médio em 2013. Buscavamos
identificar a permanéncia dos alunos amparados no Sistema e 0 grau de sucesso escolar entre
esses remanescentes, indicados pela aprovacdo em todos os anos de permanéncia no CMCG.
Estabelecemos, desse modo, o recorte temporal entre 2007 e 2013, com a ideia de apresentar a
trajetoria desses alunos por meio de seu rendimento escolar.

A partir desses dados, definimos os aspectos formais de apresentacdo do relatorio e os
critérios de inclusdo dos documentos coletados como possiveis fontes. Utilizamos o0s
instrumentos tedricos, analiticos e criticos de Bourdieu (2004) por concordar com sua afirmacéo

de que o conhecimento difundido pela escola, ou o curriculo escolar na sua forma mais ampla,
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se relaciona necessariamente com as forgas econdmicas, culturais e ideologicas da sociedade e
que estas influenciam os processos educacionais.

Nesse enquadramento, em todos os capitulos buscamos apresentar uma abordagem que
entrecruza informagdes macro e micro e suas inter-relacdes. Em suma, organizamos a exposi¢ao
deste estudo em trés capitulos.

No primeiro, (In)Justica educativa para a escola bésica: da meritocracia ou
igualdade de oportunidade, situamos o leitor sobre o lugar de onde se esta falando e as chaves
de anélise que serdo desenvolvidas. Para tanto, apresentamos a configuracao da educacédo basica
no contexto da escola para todos. Em seguida, estabelecemos as defini¢cOes e explicacdes
tedricas acerca dos conceitos de igualdade de oportunidades e meritocracia escolar e a
contradicao existente entre eles. Como exercicio final, indicamos que essa contradicdo dificulta
a aproximagdo com o principio da justica educativa e com o que se espera da educacao atual,
uma escola mais justa, que respeite a diversidade, a deficiéncia e que diminua as desigualdades.

Tratamos, entdo, dos fundamentos tedricos relacionados a escola para todos,
apresentando a configuracao da escola basica na atualidade e a predominancia dos conceitos de
igualdade de oportunidades e de meritocracia escolar nesse contexto. Indicamos que existem
duas consideragdes basicas a respeito da funcdo social da escola, que fazem parte da sua
definicdo nas modernas sociedades democréticas, conforme podemos observar em VAarios
estudos. A primeira delas é a de que a escola € o espaco social onde se transmitem 0s
conhecimentos e a cultura de determinada sociedade, e a segunda que a define como um lugar
de socializacdo em que se preparam as novas gerac0es para o exercicio de futuras atividades ou
funcdes sociais.

Cumpre destacar, conforme afirma Sacristan (2000), que para garantir a legitimidade
democratica, a escola basica contemporanea precisa desenvolver mecanismos tais como
neutralidade e pluralidade ideoldgica com o intuito de evitar as discriminagdes e garantir o
ensino inclusivo.

Para, em tese, se oferecer as mesmas possibilidades de acesso a “cultura critica” e ao
desenvolvimento pessoal a todos os cidadaos, independentemente de sua origem étnica, social
ou religiosa, um curriculo comum e um Unico tipo de escola sdo necessarios. E o que define,
basicamente, o principio da igualdade de oportunidades. Dessa forma, o curriculo também é
tido como neutro, com um sistema de avaliagdo estandardizado, cujo encaminhamento
“natural”, se a escola for bem administrada (gerencializada), ¢ a recompensa do “bom’ emprego

aos egressos. “Bons” alunos assimilam “bons” conhecimentos € conseguem “bons” empregos.
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No entanto, Apple (2003) denuncia que essa triade conservadora — boa escola, boa
administracdo, bons resultados — ndo € tdo eficaz quanto quer parecer. A ideia do curriculo
neutro é uma falacia, pois as imbricadas relacdes entre saber e poder no momento da elaboracéo
desse curriculo o destitui totalmente dessa neutralidade. O autor insiste na necessidade de se
buscar nos estudos curriculares quais conhecimentos estdo sendo selecionados, quem os esta
selecionando e sob quais interesses e justificativas. Porque na pratica o que se constata € que as
promessas de escolarizacdo néo se efetivam em resultados. Os diplomas nédo sdo mais garantia
real de empregos.

Ancoramos nossa argumentacdo em estudos de Dubet (2005), Bourdieu e Passeron
(2013) e Bourdieu (1999, 2012), que questionam o principio de igualdade de oportunidades
como critério justo de distribuicdo de conhecimento escolar na atualidade. Segundo esse
principio, é perfeitamente admissivel a igualdade da competicdo escolar em uma sociedade
democrética e com um sistema escolar unificado, ou seja, a partir do momento em que todos
tenham as mesmas oportunidades de fazer valer o seu proprio mérito a escola apagaria
paulatinamente a influéncias das desigualdades sociais de nascimento sobre a carreira escolar
dos alunos e as hierarquias escolares poderiam ser consideradas justas porque seriam formadas
a partir do trabalho, do talento e do mérito dos individuos.

No entanto, esse principio torna-se questionavel, pois repousa sobre a ideia essencial de
que a igualdade de acesso é a condicdo elementar da igualdade de oportunidades. Dubet (2005)
aponta que a escola tal como se apresenta na atualidade ndo € uma escola justa, paradoxalmente
por estar baseada no principio da igualdade de oportunidades. Esse modelo em determinado
momento foi positivo, ja que permitiu a igualdade de acesso, mas foi criando, em seu interior,
mecanismos de selecdo sobre a base da meritocracia, que ocultam ou secundarizam as
desigualdades sociais prévias determinantes nas trajetérias escolares. Sob o discurso da
igualdade formal, a escola ndo corrige essas desigualdades, e sim as legitima (BOLIVAR,
2005).

No segundo capitulo, Os desafios da escola basica militar: ethos, doxa e nomos,
debrucamo-nos sobre os documentos curriculares oficiais, que autorizam a existéncia do
Sistema Colégio Militar do Brasil, com caracteristica diferenciada porque é carregada de
condigdo sui generis, em que as ideias de diversidade e diferenca sdo revestidas de outras
significacOes. Estabelecemos o campo e o habitus do CMCG, a partir da explicitacdo de doxa
e nomos especificos, que caracterizam o ethos militar e fechamos o capitulo com a ideia de que

0 CMCG ancora suas praticas no nomos meritocratico.



31

Como ponto de partida, consideramos a escola basica militar como um espaco
determinado por uma clivagem ou uma inter-relacdo entre dois campos distintos, o militar e o
educativo e intentamos desvelar nas praticas escolares do CMCG a conformacéo do habitus de
seus agentes, sensivelmente diferente pela sua aproximacao e identificacdo com o ethos militar.

O campo e o0 habitus sdo conceitos basicos na teoria bourdesiana, o primeiro é definido
como microcosmos ou espacos de relacdes objetivas que possuem uma logica propria, que tém
autonomia relativa, constituida por leis, jogos e capitais especificos. Ja o habitus é um sistema
de disposi¢cdes, modos de perceber, de sentir, de fazer, de pensar, que nos levam a agir de
determinada forma em uma circunstancia dada. Forma parte desse conceito o ethos, que
segundo Bourdieu sdo os principios ou os valores em estado préatico, a forma interiorizada e ndo
consciente da moral que regula a conduta cotidiana. (BONNEWITZ, 2003).

A fim de estabelecer o principio de diferenciagdo no espaco investigado, buscamos
reconhecer nesse espaco a doxa, entendida como as representagdes dominantes, isto €, o
conjunto das opinides comuns, crencas estabelecidas, ideias preconcebidas; e 0 nomos, uma lei
fundamental que regula o que se faz em determinado campo de acordo com principios e critérios
arbitrarios porque sdo regidos pelas ideias preconcebidas naquele espago especifico
(BONNEWITZ, 2003).

Desse modo, construimos a argumentacdo de que o ethos militar constitui habitus
especifico na escola basica militar, que influencia a geracdo de doxa e nomos diferenciados
tornados evidentes nas escolhas curriculares dentro do SCMB.

A partir da leitura das leis que regem o ensino — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN) e Lei de Ensino do Exército — e dos documentos curriculares elaborados
pelos 6rgdos gestores do SCMB — Projeto Politico Pedagogico, Regulamento dos Colégios
Militares, Politica Educacional para o Exército Brasileiro — observamos que a meritocracia €
apresentada como um dos pilares do Ensino no Exército, junto com a hierarquia e a disciplina,
que aparecem condicionados aos talentos ou méritos individuais dos alunos e de certa forma,
exime o colégio da responsabilidade sobre os resultados individuais. As diferencas sdo
acentuadas ap6s o acesso ja desigual.

O mérito justifica as diferencas de prestigio, que influenciam as diferencas de
rendimento escolar. O éxito escolar ou a competéncia cientifica justificam o veredicto escolar
e a hierarquizagdo como um dispositivo que determina quem s&o os melhores e quem séo 0s
piores. Assim, desde a entrada do aluno no colégio, as diferencas de rendimento e de percurso

sdo explicadas por fatores estritamente relacionados aos talentos e dons individuais.
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Os documentos tratados como fontes primarias para a analise empirica — histérico
escolar, ficha disciplinar, atas de conselhos de classe, resultados de avaliagbes — sdo
apresentados no terceiro capitulo, que trata de explicar as praticas curriculares direcionadas aos
alunos com dificuldade no CMCG, conforme autorizagdo do comandante do CMCG (ANEXO
A). Além de uma parte descritiva em que apresentamos o funcionamento dessas praticas
previsto no Plano Geral de Ensino (PGE) e nas Normas para Avaliacdo da Educacdo Basica
(NAEB), valemo-nos ainda, a titulo de ilustracdo, das respostas aos questionarios aplicados aos
alunos egressos que ndo reprovaram, cruzando os dados objetivos retirados dos documentos
internos com os dados individuais (subjetivos) da narracdo dos alunos sobre a vivéncia
particular dessas praticas.

O terceiro capitulo é dedicado a analisar os documentos internos do CMCG que
evidenciam as praticas curriculares voltadas ao aluno com dificuldades de aprendizagem,
intitulado A gestd@o das igualdades no Colégio Militar de Campo Grande: regras de uma
illusio coletiva. Primeiramente, apresentamos as praticas curriculares do CMCG, entendidas
como ocasides de aprender. Buscamos esclarecer que, em busca de uma igualdade de
tratamento, o0 CMCG diferencia as préticas voltadas aos alunos da via preparatoria e da via
assistencial, o que ocasiona os retratos de discriminacao negativa para aqueles que precisam de
apoio pedagdgico ou de recuperacdo. Chamamos a atencao para a importancia dada a avaliacao
nesse contexto.

O recurso do questionario foi utilizado para obtermos informacges acerca da trajetéria
escolar dos alunos, desde o inicio de sua escolarizacdo e ao longo de sua permanéncia no
colégio, a fim de perceber a representacao social do Colégio Militar de Campo Grande nessas
trajetérias. Todos os nomes foram ocultados a fim de preservar a identidade dos entrevistados,
assim como foram omitidos 0os nomes dos profissionais nas cita¢des das atas, de acordo com as
normas do Comité de Etica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, que aprovou esta
metodologia (ANEXO B).

Os egressos comentaram 0s temas, expectativas sobre o colégio, a Avaliacdo
Diagnostica, a rotina escolar e o impacto de ser ex-aluno do CMCG, a partir de roteiro na forma
escrita. Na apresentacdo prévia, nao houve explicacfes acerca do que se pretendia confrontar
entre o relato e os documentos. Uma das intencdes dessa estratégia foi buscar perceber até que
ponto a illusio do pertencimento ao CMCG ficou marcada nesses ex-alunos.

Orientamos nossa argumentacdo no sentido de destacar que existe um senso comum no
CMCG de que os alunos amparados ja chegam naturalmente com dificuldade e precisam de

apoio. A doxa institucional orienta as decisdes sobre quem participa ou ndo das praticas de
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recuperacdo de aprendizagem e sobre quem avanca e quem fica retido em caso de fracasso.
Avancamos com a ideia de que essa doxa é causa de discriminacédo, exacerba as desigualdades
e mascara outras diferencas que possam ser respeitadas e servir de justificativa para as
dificuldades.

Nas Notas Finais, apresentamos algumas reflexdes sobre O reconhecimento dos
méritos e a igualdade de oportunidades como estratégia para enfrentamento da illusio
do/no Colégio Militar de Campo Grande. Com base na perspectiva critica dos estudos
curriculares, em concordancia com a énfase atribuida ao conhecimento na organizacdo do
curriculo por Apple e Young principalmente, fizemos o fechamento desta pesquisa com as
consideracdes finais acerca da distribuicdo do conhecimento no CMCG, a ideia do éxito e da
meritocracia como fenémeno social refletido para dentro dos muros da escola e as perspectivas

que se abrem para investigacdes similares na escola basica atual.



1 (IN)JJUSTICA EDUCATIVA PARA A ESCOLA BASICA: DA MERITOCRACIA OU
IGUALDADE DE OPORTUNIDADES

A configuracdo atual da escola bésica resulta da tentativa de resolugdo de conflitos
historicos ao longo da construcéo e definigdo do campo educativo. Entre esses varios conflitos,
0 debate sobre justica educativa vem se destacando, a partir do momento em que a escola passou
a ser o principal ponto de referéncia de acdo educativa na sociedade e, desse modo, com a
obrigacdo de atender a todos, indistintamente.

E inegavel a importancia que a instituicdo escolar obteve na/para a transmissdo dos
conhecimentos da sociedade, mas também é notavel que o modo como esta organizada ndo
propicia distribuicdo mais justa desses conhecimentos e das consequentes oportunidades sociais
aos egressos. Nossas escolas ainda sdo extremamente homogeneizadoras em suas praticas e,
desse modo, reproduzem e aumentam as desigualdades e diferencas sociais, na medida em que
oferecem 0 mesmo tipo de educacdo aos distintos grupos, privilegiando aqueles com melhores
oportunidades sociais.

Os conceitos de igualdade de oportunidades e de meritocracia escolar, pelo menos até a
metade do século XX, eram suficientes para explicar as desigualdades de resultados em uma
I6gica bastante simplista, a educacéo escolar como condic¢do para a manutengdo do status quo,
ou para a mobilidade social. Em consequéncia, ao matricular-se na escola para obter o
conhecimento, o individuo responsabilizava-se pelos seus préprios resultados, por meio de seu
esfor¢o individual. Os resultados individuais positivos ou negativos eram atribuidos ao mérito
do individuo, isentando ou minimizando as responsabilidades da instituigdo escolar.

Com o advento da universaliza¢do escolar, esses conceitos se tornaram contraditérios,
pois a abertura das escolas as camadas populares fez transparecer as diferencas de capitais e as
“contradi¢des da heranca”, cujos resultados a meritocracia sozinha ndo podia explicar, mas era
determinante. A percepcdo de que a igualdade de oportunidades de acesso ndo gera,
necessariamente, igualdade de resultados e de que o aluno nédo pode ser apontado como o Unico
responsavel pelo seu fracasso indica a necessidade de questionamento desses dois principios no
ambito escolar, como, também, a responsabilidade e a fun¢cdo mesma da institui¢cdo. Segundo
Bourdieu (2012):

Encerrada numa visdo meritocratica que a prepara mal para perceber e
enfrentar a diversidade das estratégias mentais dos alunos, a instituicao escolar
geralmente causa traumatismos iniciais: 0s julgamentos negativos que afetam
aimagem de si encontram um reforco, sem ddvida muito varidvel em sua forga
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e forma, entre os pais, que duplica o sofrimento e coloca a crianga ou 0
adolescente diante da alternativa de se submeter ou de sair do jogo por
diferentes formas de negacdo e de compensacdo ou de regressdo [...]
(BOURDIEU, 2012, p. 589).

A contradicao entre igualdade de oportunidades e meritocracia impds a necessidade de
avancar a discussao para um conceito mais amplo, o de justica educativa, em uma tentativa de
fazer com que a escola seja mais do que um simples espaco de selecdo e hierarquizacdo de
individuos, a partir das oportunidades prévias e diferenciadas obtidas no campo social.

Desse modo, necessario se faz identificar a génese dos conceitos de igualdade de
oportunidades, meritocracia escolar e justica educativa, que expressam, neste momento da
historia, a atencdo escolar voltada para as diferencas e as desigualdades.

Ancorados em tedricos que cunharam e/ou estudaram tais conceitos em campos
diversos, apresentamos neste capitulo explicacdes tedricas de como se coadunam com a
educacdo de modo geral e, mais especificamente, com a organizacéo da escola basica brasileira
no contexto da escola para todos. Ademais, debatemos a relagdo possivel entre os conceitos de
igualdade de oportunidades e meritocracia escolar na tentativa de explicitacdo da justica

educativa.

1.1 RELACOES POSSIVEIS ENTRE OS CONCEITOS DE IGUALDADE DE
OPORTUNIDADES, MERITOCRACIA ESCOLAR E JUSTICA EDUCATIVA

1.1.1 Diferencas e (des)igualdades

Inicialmente, destacamos observacGes sobre os varios discursos acerca da diferenca e
da desigualdade, conceitos que permeiam e adquirem nuances diferenciadas a partir dos setores
sociais que as utilizam para justificar escolhas e tratamentos diferentes no campo educativo.

> em que pesem as atuais

Para Pierucci (2013, p. 15), “a diferenga vem da direita
demandas sociais, que defendem o direito “as diferengas™ (de género, de etnia, de religido, de
cultura e outros), e que estdo notadamente em luta contra os grupos conservadores da sociedade.
Para este grupo torna-se confortavel defender e articular, em nome da diferenca, modelos de

organizacao “diferentes” para a manutengao de seus privilégios:

5 Apple (2003, p. 10) afirma que a direita ndo se caracteriza como um “movimento unitirio”, mas como uma
“coalizdo de forgas” com algumas areas comuns e outras tantas que conflitam entre si. No caso da educacdo
escolar, na atualidade uma das preocupacfes em comum é o gerencialismo, ou seja, a conducdo da educacao
segundo as regras de mercado.
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A certeza de que os seres humanos ndo séo iguais e, portanto, ndo podem ser
tratados como iguais, quem primeiro a professou e apregoou nos tempos
modernos foi a direita. [...]. Dito de outro modo, o pavilhdo da defesa das
diferencas, hoje empunhado a esquerda com ares de recém-chegada inocéncia
pelos “novos” movimentos sociais (o das mulheres, o dos negros, o dos indios,
0 dos homossexuais, 0 das minorias étnicas ou linguisticas ou regionais etc.),
foi na origem — e permanece fundamentalmente — o grande signo/designio das
direitas, velhas ou novas, extremas ou moderadas. Pois funcionando no
registro da evidéncia, as diferencas explicam as desigualdades de fato e
reclamam a desigualdade (legitima) de direito. (PFIERUCCI, 2013, p. 19).

A direita utiliza discurso que afirma a diferenca mais do que a rejeita, ao contrario das
ideias pré-concebidas do senso comum que indicam os racismos e chauvinismos comuns como
“rejeicdo” a diferenca, no sentido de uma incapacidade de aceitar o outro, o0 ndo semelhante.
Isto é, um “discurso que afirma as diferencas — negro € diferente de branco, a mulher é diferente
do homem, [...] — é o discurso inaugural, a enunciacao fundante, a evidéncia primeira, a verdade
imediata e inconteste” (PIERUCCI, 2013, p. 27).

Nesse sentido, o discurso do “direito a diferenga”, levado a cabo pelos movimentos
sociais de esquerda (o que justificaria lutar pela causa da tolerancia ao diferente como
emancipatéria humanitaria e progressista, como ‘“atengdao” a diferenga) ndo atinge o seu
objetivo, pois hd um desvirtuamento do seu significado, porque existe uma contradicdo
intrinseca entre a diferenca e igualdade, que a direita faz questdo de demarcar e que a esquerda
tenta conciliar.

Em outras palavras, a direita ndo tolera o discurso da igualdade, pois em nome da
diferenca exige o tratamento diferente, ou desigual. A esquerda, ao contrario, tem que sustentar
gue somos todos diferentes de fato, mas iguais de direito. Em suma, o que se debate nos dois

lados é a diferenca de valor.

A diferenca socialmente compartilhada recebe sempre-ja um sinal positivo (a
nossa diferenca, viva a diferenca!) ou negativo (a diferenca dos outros, do
Outro). Mesmo as sociedades mais simples, pouco diferenciadas, organizam-
se em torno de pelo menos duas diferengas coletivas que hierarquizam as
pessoas, alocam o poder e dividem o trabalho, as diferengas sexo/género e
idade/geracdo. As caracteristicas compartilhadas recebem énfases diferenciais
do valor [Wertakzent] e, consequentemente, significados distintos a partir de
praticas sociais que, ou bem chamam a ateng¢ao para “os diferentes”, dirigindo
o foco para a diferencga “deles”, ou bem a ignora, negando que ela deva ser
levada em consideracdo na conduta, no carater, no desempenho, no sucesso
ou no fracasso, em suma, no destino de cada individuo pertencente aquela
categoria cuja diferenca, no entanto, é reconhecida como um dado.
(PIERUCCI, 2013, p. 105).
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No campo educativo, a atencéo ao tema da diferenca, presente nas analises socioldgicas,
se faz necessaria, bem como um posicionamento em relacdo ao ponto de vista pelo qual a
tematica esta recortada nesta tese. Estamos cientes das lutas sociais pelo reconhecimento das
diferengas do movimento negro, das mulheres, dos homossexuais e outros. No entanto, tratamos
as diferencas politicas, sociais e econémicas, que produzem desigualdades de conhecimento na
escola, independentemente das varias diferencas coletivas, porque corroboram as analises
referentes a desigualdades educativas.

A educacdo apresenta um espago fértil para a manutencio do poder (ou da “diferenca”)
pelos setores conservadores, uma vez que € 0 campo, por exceléncia, da formacao intelectual
das novas geracGes. Nesse contexto, a direita tem buscado, segundo Apple (2003), regressar a
um patamar de educagdo conservadora, que busca restaurar a “nossa cultura” (a cultura
tradicional), a disciplina e o carater de fundo religioso (voltar-se para Deus) e inseri-la nas
regras do mercado, intensificando o controle, por meio dos exames intra e extramuros da escola.

Nesse movimento, atentamos para a defesa da funcéo da escola, que ndo é somente a de
transmitir conhecimento “neutro” para os alunos. Diante disso, na atualidade, busca-se 0 papel
primordial da educacao, qual seja dotar os alunos de conhecimentos interessados e enderecados,
aqueles que permitam a competicdo no mercado em intensa e rapida transformacdo para a
obtencdo de resultados, da maneira mais eficiente e econdmica possivel (APPLE, 2003,
YOUNG, 2014).

Pouco haveria de negativo nisso, se ndo fosse o dilema do conjunto intrincado de
ligacOes entre saber e poder, em que as relacGes de poder impdem a sua interpretacdo dos
conceitos. “Questdes relativas ao saber de quem, escolhido por quem, como isso ¢ justificado
sd0 constitutivas, nao ‘acréscimos’ que t€m o status de conclusdes a que alguém chegou depois
de ‘pensar melhor’” (APPLE, 2003, p. 7).

Desse modo, se ha um conhecimento interessado® e selecionado por grupos especificos
para um objetivo especifico, afirmamos que a maioria dos modelos atuais de educacdo nédo
permite desconstruir as profundas desigualdades sociais e muitas vezes a ratificam.

Apple (2003) alerta para o significado que os setores conservadores da sociedade
impuseram a determinados conceitos, a fim de privilegiar as classes economicamente
favorecidas. Esses conceitos adquirem significados diferentes nos debates atuais em educacgéo

e, de alguma maneira, se inter-relacionam formando o mapa das defesas filoséficas e

6 O que Young (2014, p. 201) chama de “conhecimento dos poderosos” quando afirma que o curriculo pode ser
entendido como um sistema de rela¢Ges sociais e de poder.
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epistemoldgicas, ligadas sempre aos estratos sociais dos quais surgiram e dos quais eles
participam.

No caso da direita, alem do significado dado as diferencas, outros conceitos-chave vém
a tona, como democracia, liberdade, opcao, moralidade, familia e cultura, que estéo ligados aos
Varios pressupostos sobre instituicdes, valores, relacdes sociais e politicas. Tais conceitos tém
servido para justificar os direcionamentos de uso dos elementos de mercado dados no campo

educativo, notadamente, competicdo, mérito e hierarquia.

Subjacente as politicas neoliberais na educagdo e suas politicas sociais em
geral esta a fé na equidade e justica essencial dos mercados. Os mercados vdo
acabar distribuindo os recursos de maneira eficiente e justa de acordo com 0s
méritos de cada um. Vo acabar criando empregos para todos que o querem.
Sao o melhor mecanismo possivel para assegurar um futuro melhor para todos
os cidadaos (consumidores). (APPLE, 2003, p. 51).

Apbs essa “ironia” de que a competig¢ao seria apreendida como uma via de mao dupla
em educacdo e as classes menos favorecidas tenderiam a permanecer em desvantagem,
apreendemos que politicas publicas em educacdo objetivam aumentar a eficiéncia das escolas.
Dessa forma, as agdes coletivas de melhoria da escola para todos ndo conseguem resultados
efetivos porque na pratica as politicas neoliberais tendem a reproduzir as hierarquias
tradicionais de classe.

Em uma perspectiva critica, Apple (2006) denuncia 0 modo como 0s movimentos
hegemdnicos constroem e impdem determinados conhecimentos ideoldgicos, com a finalidade
de manter um dado senso comum com implicagdes diretas nas politicas sociais e curriculares.
A ideologia do consenso estabelece o conhecimento como um artefato relativamente neutro, o
que tem permitido uma falaciosa e letal despolitizagdo da cultura, que as escolas dizem
distribuir.

Nesse sentido, Apple (2006) questiona as formas de difuséo de conhecimentos. De quem
é essa cultura? A que grupo social pertence este conhecimento? Os interesses de quem sdo
transmitidos em instituicdes culturais como as escolas? Segundo o autor, esses questionamentos
sdo importantes para a identificacdo do papel fundamental da escolarizagdo no mundo atual,
em processo de rapida transformacdo. Tal identificacdo, delineada na pretensa neutralidade do
curriculo e do sistema de avaliacdo, que se encontram ligados a um sistema de financas
escolares que, quando funcionam bem, garantem a recompensa do mérito. Como fazer, entéo,
para neutralizar todos esses fatores curriculares (programas, métodos, avaliacdo, selecédo e

outros), idealizados para fabricar desigualdades em detrimento dos menos favorecidos?
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Para Apple (2003), uma das questbes fundamentais, pos-alcance da escolarizagdo de
toda a populacdo, ancora-se na garantia de ensinar para a diversidade e do direito genuino de
aprender, 0 que pressup8e que todos possam compreender e usar 0s instrumentos culturais.

Connell (1999) propde a busca da “justica curricular”, defendendo um curriculo “contra
hegemdnico”, que subverta a ideia de corrente principal, responsavel pela marginalizagao de
outras formas de distribuicdo de conhecimentos.

O curriculo da corrente principal tomado como hegeménico nas escolas, na medida em
que marginaliza outras formas de organizacdo do conhecimento, integra-se a estrutura de poder
das instituicOes educativas e ocupa todo o espaco cultural. Esse processo define as ideias sobre
0 que deve ser a aprendizagem, que 0 senso comum dita a maioria das pessoas, bem como 0s
contetidos de ensino, que devem estar orientados ao tipo especifico de pobreza’ do grupo
destinatario da educacéo.

Dessa forma, segundo Connel (1999, p. 64, tradu¢do nossa), “a justica requer um
curriculo contra hegemaénico, [...], projetado para materializar os interesses e as perspectivas
dos menos favorecidos™.®

A par dessas consideragdes, interessa-nos compreender se a logica de apropriacdo dos
conceitos de igualdade de oportunidades, meritocracia e justica, no campo educativo, corrobora

a manutencdo ou a reducédo das desigualdades.

1.1.2 Igualdade de oportunidades e reconhecimento dos méritos: ideias compativeis?

O conceito de igualdade de oportunidades presente na educacdo desde a emergéncia do
ensino publico na Europa e na América, ainda no inicio do século XIX, tinha a pretensao de
disponibilizar educacdo universal em escolas gratuitas, sustentadas pelo Estado, para toda a
populacéo.

Neste propdsito, a partir dos ideais iluministas no século XVIII, evidenciou-se uma
igualdade meramente formal, idealizada no espirito democratico de neutralidade e igualdade,
mas com o predominio dos interesses burgueses. Inserido no contexto de concretizacdo dos

ideais do liberalismo, com o objetivo de compatibilizar os principios de igualdade e liberdade,

7 Connell (1999) descreve trés tipos diferentes de pobreza que caracteriza como de tipos 1, 2 e 3. O primeiro
relacionado as comunidades do “3° mundo”, que vivem uma agricultura de subsisténcia e trabalho assalariado
irregular, a de tipo 2 refere-se as popula¢Ges urbanas com salarios muito baixos, e a Pobreza 3, resultante da
desigualdade nas economias de salérios elevados.

8 “La justicia requiere un curriculum contrahegemonico, [...], disefiado para materializar los intereses y la
perspectiva de los menos favorecidos” (CONNELL, 1999, p. 64).
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0 conceito de igualdade de oportunidades, desde as suas primeiras conceituagdes, esteve
estreitamente vinculado a nocao de mérito (VALLE; RUSCHEL, 2010).

Tal conceito foi se modificando ao longo desse tempo e provavelmente continuara, pois
possui elementos que ainda nédo estdo devidamente esclarecidos. Coleman (2011) apresenta
algumas mudancas nesse conceito nos Estados Unidos, ao longo da historia, pois a igualdade
de oportunidades esteve voltada, principalmente, para o significado de igualdade como

equiparacdo de direitos a todos os membros de determinada sociedade.

Este significado incluia os seguintes elementos:

(1) Facultar uma educacdo gratuita, até determinado nivel, que constituia o
ponto principal de integracéo na forca de trabalho;

(2) Conceder um curriculo comum a todas as criangas, independentemente da
sua origem;

(3) Em parte por delineacdo e em parte devido a baixa densidade populacional,
assegurar que as criancas das diferentes origens frequentassem a mesma
escola;

(4) Assegurar a igualdade numa determinada localidade, uma vez que os
impostos locais eram 0 meio de sustento das escolas. (COLEMAN, 2011,
p.141).

O autor indica que essa concepgéo de igualdade de oportunidades, apoiada por muitas
pessoas, possuia pressupostos contraditérios que encobriam algumas situacdes de
desigualdades. Primeiramente, o fato de tornar a escola gratuita ndo significava que as familias
mais abastadas ndo investiam em educacédo diferenciada a seus filhos, para além da escola
oficial. Mesmo que todas as escolas fossem publicas e gratuitas, a familia teria outros meios,
né&o controlados pelo Estado, de fornecer um aprimoramento na formacéao de suas criangas, tais
como cursos de idiomas, esportes diferenciados, estudos individuais particulares e, até mesmo,
viagens culturais, o que Ihes proporcionaria oportunidades melhores de colocacao profissional
no futuro.

No que concerne ao curriculo comum, estava pressuposto que a exposi¢do do aluno a
um mesmo curriculo Ihe garantiria maiores oportunidades. Mas qual curriculo comum? O que
daria acesso a universidade ou o que garantiria posicoes de trabalho?® E mais ainda, sob essa
perspectiva, a escola estava obrigada a oferecer o curriculo comum, mas a responsabilidade de

“aproveitar” a oportunidade, ou seja, de obter éxito, ficava a cargo do aluno e da familia.

9 Citamos esses dois exemplos para efeitos explicativos daquele momento da histéria, embora cientes de que ha
uma gama maior de “fungdes” atribuidas a escola, tema do qual trataremos mais adiante.
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A definicdo de um curriculo comum, objeto de debates ao longo do século XIX,
agudizou-se no século XX por conta da expansdo do ensino secundario®® e preparatorio,
perdurando na atualidade, inclusive no Brasil. O desafio tem sido sempre definir qual curriculo
padronizado a ser adotado e atender a qual publico.

Ao defender-se um curriculo mais académico, cléssico e preparatdrio para a educagédo
superior, deixa-se de atender aquele grupo para o qual o ensino secundario finaliza o processo
de formacéo. Por outro lado, privilegiar o ensino profissionalizante seria deixar de lado o carater
preparatorio para aqueles que almejam adentrar ao ensino superior.

Nos Estados Unidos, ainda segundo Coleman (2011), a alternativa foi criar curriculos
diversificados de acordo com a intencdo do adolescente ap0s o término do ensino secundario,
ou seja, uma ideia radicalmente diferente do conceito definido anteriormente de curriculo
comum. A igualdade de oportunidades baseava-se na inten¢do de futuro dos adolescentes, que
frequentavam o ensino secundario, pois implicitamente, admitia-se que o jovem que quisesse
ingressar no mundo do trabalho, imediatamente apds o curso secundario, teria melhores
oportunidades se tivessem acessado um curriculo diferente do preparatério para o ensino
superior. Ou seja, a igualdade de oportunidades, nessa perspectiva, se transmuta em
pseudoigualdade de escolha de itinerario. Dessa forma, o conceito assumia que diferentes
jovens, inevitavelmente, deveriam ter diferentes futuros profissionais e essa situagdo
requisitava curriculos diferenciados para diferentes aspiracdes.

Observamos que o principio da igualdade de oportunidades, tal como estava
preconizado, até funcionaria no ensino primario — para o qual as primeiras nocGes de ler,
escrever e contar —, aprendizados iniciais necessarios para continuar a escolarizagdo. No
entanto, no Ensino Médio, comecava a surgir o problema dos diferentes futuros, pois uma das
funcbes da escola seria também a de promover a mobilidade social, conceder igualdade de
oportunidades diferentes, assumindo como dado adquirido o futuro dos jovens das diversas
classes sociais, passando a ser um dilema.

Outra questdo presente naquelas primeiras exigéncias para a obtencdo da igualdade de
oportunidades, identificadas por Coleman (2011), seria a ideia de que todas as criangas
deveriam frequentar a mesma escola, na mesma localidade, mostrando a inviabilidade na
medida que, mesmo que se organizassem escolas com igual estrutura, com o mesmo curriculo,

com professores remunerados igualmente, cada instituicdo escolar seria Unica, a dindmica de

10 A utilizacdo do termo secundério em vez de Ensino Médio, neste e em outros trechos, se justifica pelo fato de
que essa era a denominacéo até meados do século XIX e foi a denominagdo usada por Coleman (2011) em sua
analise.
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trabalho terminaria seguindo, de modo distinto, as questes das diferencas de fato (etnia,
género, religido, cultura e outros), que mobilizam os individuos a agirem de modo distinto, o
que modifica o resultado final obtido.

Coleman (2011) exemplifica como isso foi problematico nos Estados Unidos, apontando
que essas caracteristicas do conceito foram objeto de decisdo judicial quando algumas cidades
do Sul decidiram, na mesma localidade, separar os alunos de acordo com a raca. Essa situacéo
perdurou de 1896 a 1954, quando o Supremo Tribunal manifestou que a separacdo dos alunos
por raga feria o conceito de igualdade no que se refere a frequéncia na “mesma escola”. A
decisd@o baseou-se no fato de que os alunos separados racialmente, embora expostos a0 mesmo
curriculo, provariam os efeitos da escola de maneiras diferentes.

Pela primeira vez, introduzia-se no conceito de igualdade de oportunidades a nocao dos
efeitos do ensino, ou seja, tornavam-se explicitos 0s objetivos educacionais da igualdade de
oportunidades, aqueles relacionados com os resultados da escola. Ou seja, a “efetiva” igualdade
de oportunidades se traduzia naqueles elementos que tém efeitos reais na aprendizagem.

Nesse sentido, as influéncias tanto internas quanto externas a escola deveriam ser
levadas em consideracdo, pois as politicas publicas educacionais consolidavam uma inicial
igualdade de acesso e de organizacdo curricular, mas existiam outros fatores tdo importantes,
que incluiam levar em consideracdo a influéncia familiar e de origem dos alunos, na definigdo

do seu desempenho.

Nesta perspectiva, apenas se pode alcancar total igualdade de oportunidades
se todas as influéncias externas a escola desaparecerem, uma condicdo que
surgiria apenas no advento dos colégios internos. Dadas as influéncias
divergentes existentes, a igualdade de oportunidades apenas pode ser
abordada e nunca totalmente alcancada. (COLEMAN, 2011, p. 151).

No que diz respeito a igualdade de oportunidades, o principio da liberdade, naquele
contexto, teve como pressuposto que todo individuo teria o direito de ser dotado das condicGes
necessarias para obter éxito naquilo que decidir fazer. Por outro lado, considerava-se a
existéncia de diferencas entre os individuos, no que concerne aos seus dons naturais, a sua
energia, sua motivacao e desejo, entre outros.

As instituicGes teriam, entdo, a finalidade de regular a competicdo e os intercambios
necessarios para fazer cumprir esse direito e, sob o ponto de vista liberal, a igualdade de
oportunidades seria 0 modo de eliminar os obstaculos sociais que impediriam a competicao

justa entre os individuos.
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A evolugéo fundamental ocorrida no conceito de igualdade de oportunidades, tal como
se observa na atualidade, tem relacdo direta com a nocao de desempenho. De uma ideia inicial
de que ao Estado bastava garantir os recursos necessarios a escola publica e gratuita, em que a
responsabilidade pelo aproveitamento desses recursos era da familia e do aluno, passou-se esse
encargo a instituicdo educativa.

A distribuicdo igual das vagas para acessar a qualidade educativa, ligava-se,
definitivamente, ao aumento da qualidade de desempenho de todos os alunos, em uma
perspectiva de distribuicdo igual do conhecimento, pois essa qualidade teria que ser entendida
como aquela que possibilitasse o éxito de todos os alunos no processo de aprendizado (BOTO,
2005).

Ano a ano adentram nas escolas alunos das mais diversas origens sociais, étnicas,
religiosas etc., com o intuito de receber educacao para a cidadania, no espirito da igualdade de
direitos. Dessa forma, seria de responsabilidade da escola, como instituicdo reconhecida
socialmente para essa atividade, a reducdo da desigualdade (DUBET, 2008).

Na configuracdo atual estd mais evidente a relacdo entre postos de trabalho e as
desigualdades educativas nos Estados modernos. Ainda no periodo escolar, como alunos, os
agentes ja se deparam com a exclusdo, por meio das avaliacdes. A l6gica do capitalismo e da
competicéo se reflete no ato de vinculagdo da progressao escolar ao conhecimento individual
apresentado em provas objetivas.

O exame, nessa perspectiva, supde a ideia de individuo e de justica, uma vez que a
objetividade das provas estabelece as melhores condi¢bes de identificacdo dos realmente
capacitados e dos “inaptos”, sendo que estes ja seriam eliminados nas primeiras fases do
processo educativo. Ao mesmo tempo, a competicdo é considerada justa porque, em tese, todos
concorreriam e, dessa forma, a dindmica da exclusdo permaneceria mascarada, 0 que ajudaria
na conservacdo da dindmica de classes.

O exame, entdo, seria 0 elo entre a igualdade de oportunidades e o mérito individual,
tanto na dindmica do preenchimento das vagas de trabalho, quanto na educacao. Kreimer (2000)
apresenta dados de levantamento dessas praticas desde o século VII, mostrando que a
administracdo chinesa submetia os candidatos a funcionarios do servico imperial a aplicagédo de
rigorosos testes de aptiddo, com critérios previamente estabelecidos para selecionar o0s
melhores. Para citar outro exemplo, agora no Ocidente, a Revolucdo Francesa teve como uma

das bandeiras a carreira pelo talento, ou seja, 0 progresso intimamente ligado ao esforco e aos
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dons individuais, em detrimento de outros critérios de distribuicdo tais como género, etnia,
idade ou classe social.

Esse mecanismo considerado neutro de selecdo e distribuicdo dos cargos se presta,
teoricamente, a satisfazer a todos, pois, de um lado, os escolhidos teriam a convicgao de seu
valor, ja que se destacavam em exames seletivos prestados em igualdade de condicGes, e de
outro, 0s que nao alcancavam éxito ndo se sentiam injusticados, pois também consideravam o
critério licito e passavam a esforcar-se mais para, em uma proxima oportunidade, obter o
sucesso. Ja o cidadd@o que usufruisse os servigos prestados sentiria seguranga ao estar sendo
atendido pelos mais capacitados.

O sistema de selecdo por mérito, objeto que determina a meritocracia, predomina nas
modernas sociedades democraticas, em oposicao aos modelos oligarquicos e aristocraticos em
que se privilegiam uma pequena elite em razdo de sua origem. Dessa forma, uma nova estrutura
social baseava-se na meritocracia, “sistema no qual as posigdes sociais sdo preenchidas levando
em conta 0s méritos e conquistas do individuo e ndo em virtude de critérios atribuidos como a
riqueza herdada, o sexo ou a procedéncia social”'! (GIDDENS, 2001 apud MUNOZ
ARAVENA, 2008, p. 252, tradugédo nossa).

Valle e Ruschel (2010) apresentam a evolugdo do termo mérito desde a pré-
modernidade, quando estava associado a esfera ética no sentido de realizacdo de boas agdes,
até a sua transformacdo em um conceito, ja na era moderna, em que passa a ser relacionado

com talento, conhecimento, inteligéncia, esforco, capacidade para o trabalho e para a criagéo.

O mérito — bandeira de luta dos iluministas que o consideravam como um dos
unicos bens que néo se pode comprar — vai fundamentar as reformas burguesas
e justificar as normas e os valores propostos pelas modernas sociedades
democraticas, referindo-se ndo mais aos meritos éticos, mas aos méritos
profissionais, suscetiveis de legitimar as desigualdades de salario e de
justificar as hierarquias funcionais: ndo s&o mais as boas a¢des que conduzem
o individuo ao céu, mas o seu trabalho. (VALLE; RUSCHEL, 2010, p. 77).

O significado primeiro do verbete mérito orienta-se por aquilo que faz com que a pessoa

seja digna de elogio. “M¢érito — s. m. qualidade valorosa, admiravel de algo ou alguém [...]”
(HOUAISS, 2011, p. 629).

11¢[...] sistema en el que las posiciones sociales se cubren teniendo en cuenta los méritos y logros del individuo
y no en virtud de criterios atribuidos como la riqueza heredada, el sexo o la procedencia social” (GIDDENS,
2001, p. 867, apud MUNOZ ARAVENA, 2008, p. 252).
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Como sinénimo de merecimento, percebemos nuance negativa, conforme a inferéncia
de que a acdo de merecer pressupde honras ou castigos. Contudo, o seu significado juridico
desfaz essa contradi¢do ao estabelecer a ideia de justica ao vocabulo, indicando-o0 como o
ponto-chave em uma disputa litigiosa; o que serve de base para uma deliberagdo legal: “Mérito
—[...] 2. Jur. Questédo ou questdes fundamentais, de fato ou de direito, que constituem o principal
objeto da lide” (FERREIRA, 1986, p. 1122). Nesse sentido, dar ao individuo o que ele merece,
seja algo positivo ou negativo, significa trata-lo com justica.

Tanto em administracfes publicas como em empresas privadas, a escolha dos melhores
candidatos por meio de processo seletivo torna-se valida e socialmente aceita, como uma
maneira justa de distribuicdo de cargos. A aparente neutralidade presente nesse critério
distributivo, o reveste de uma aura de justica quase inquestionavel.

Nesse sentido, 0 mérito como critério de sele¢do, principalmente para a distribui¢do dos
postos de trabalho, nada teria de injusto ou negativo, isto €, utilizar esse mecanismo como
principal critério selecionaria os individuos dignos de merecimento, ou com melhores
condi¢des em relacdo aos demais candidatos.

Condicbes estdo normalmente relacionadas a algumas caracteristicas pessoais do
individuo como, por exemplo, motivacao, perseveranca, flexibilidade, criatividade e outras,
mas também a certa competéncia tecnocratica, que envolve conhecimentos adquiridos ao longo
de sua escolarizacao, ou seus antecedentes académicos, validados por diplomas de institui¢oes
de ensino, além de suas habilidades concretas, ou a sua experiéncia pratica.

Walzer (2003) apresenta como um avango para o desenvolvimento da sociedade
contemporanea a utilizacdo do mérito como Unico critério para distribuir as vagas de trabalho,
desse modo, se garantem as mesmas possibilidades de acesso, valorizando-se as caracteristicas
pessoais de quem postula ao cargo. Nessas bases, as qualidades e os conhecimentos do
candidato sdo avaliados (sob critérios e condicGes iguais) e o melhor preparado é o indicado a
assumir o cargo.

Acabam, dessa forma, o clientelismo, o apadrinhamento, a linhagem, e outros modos de
distribuicdo, que prevalecem determinada classe social, normalmente as classes abastadas.
Critério nobre, mas que engloba ambiguidades quando relacionadas aos conceitos de justica e
igualdade de oportunidades e, principalmente, quando se transferem suas caracteristicas para o
ambito da formacéo educacional.

O neologismo meritocracia, usado pela primeira vez por Young (1964), produzia uma

reflexdo critica sobre a loucura, que transformaria uma sociedade, ao adotar como Unico critério
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para a selecdo de seus lideres. Nessa sociedade ficticia descrita pelo autor, a Gré-Bretanha de
2033, a obsessao pelo mérito criou nova divisao de classes composta por uma “elite incansavel”,
também chamada de “minoria criativa”, e a insignificancia de uma “massa estipida”.

A validacéo dos privilégios obtidos pela nova classe dominante seria feita a partir da
formula “Coeficiente Intelectual + esforco = mérito” e aqueles que o possuiam, identificados
em idade muito pequena e selecionados para uma educacao intensiva adequada, cuja tbnica era
a quantificacdo, a hierarquia por meio dos exames e as qualificacGes. Essa situacao estimulava
a classe dominante a realizar quaisquer tipos de investimentos educacionais a seus filhos para
garantir a continuidade de seus privilégios, inclusive assumindo criangas das classes menos
abastadas como suas.

Qualquer semelhanca com o sistema de ensino atual ndo é mera coincidéncia, uma vez
que Young apresenta critica, baseado em conhecimentos socioldgicos solidos, sobre o projeto
moderno de sociedade e de escolarizagdo. Sua argumentacdo funda-se na problematizacéo de
até que ponto a meritocracia seria um sistema justo para os menos favorecidos, ou nao estaria
somente legitimando as diferencas de classe.

Por meio de outro critério, o mérito, tdo excludente quanto os outros que o precederam,
0s postos de lideranga seriam ocupados por aqueles que tivessem melhores oportunidades
educativas — ou maior capital cultural, na perspectiva bourdesiana — ou seja, aqueles das classes
privilegiadas economicamente.

Nesse sentido, questionamos a eficacia da meritocracia escolar em sociedades como a
brasileira, em que a igualdade de condi¢des educativas ndo se encontra garantida em sua
totalidade, nem no acesso e tampouco no ponto de vista da qualidade da distribuicdo do
conhecimento. Dai que as pessoas que conseguem 0s melhores cargos, em sua maioria,
continuam sendo aquelas provenientes de setores privilegiados economicamente, que podem
pagar por uma educacao diferenciada.

A meritocracia poderia até garantir que os melhores preparados conseguissem 0S
melhores cargos, mas de maneira nenhuma garantiria oportunidades de acesso para todas as
pessoas. Ao contrario, aprofundaria as desigualdades entre aqueles das melhores oportunidades
educacionais e aqueles que ndo a tiveram.

Por outro lado, como ponto positivo na educagdo, a meritocracia ajudou a algar a
educacédo formal a um patamar dos mais importantes na sociedade moderna e a escola passou a
ter uma fungéo quase que sagrada, o “templo de civilizagdo”, conforme a definiu Sampaio

(2003). Associar igualdade de oportunidades a qualidade do desempenho, isto €, a possibilidade
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de igualdade de resultados profissionais, criou a expectativa da escola como redentora, que
proporcionaria a todos os individuos, sem distingao, a mobilidade social. A “escola das
promessas” (CANARIO, 2006) surgiu desse senso comum sobre a funcionalidade da
escolarizagéo.

No entanto, duas caracteristicas primordiais da meritocracia, a competicéao e a valoragao
por meio de exames, fazem com que essa expectativa se transforme em uma ilusdo. Reduzir as
diferencas de percurso e de resultados a esses dois critérios, coeficiente intelectual e merito, tal
como faz o senso comum, significa ignorar uma gama de outras variantes, tdo ou mais
definidoras do desempenho escolar dos estudantes, principalmente, a diferencas culturais,
sociais e econémicas.

A educacdo escolar como direito de todos e a universalizacdo do acesso a escola tendem

a ocultar ou secundarizar essas diferencas sob o discurso da competéncia individual.

Considera-se, assim, que ao se conquistar a igualdade juridica de acesso aos
bens escolares desaparecem os obstaculos ao bom rendimento escolar e ao
éxito profissional, ainda que os modelos pedagdgicos que inspiram 0s
sistemas escolares oscilem permanentemente entre 0 castigo e a recompensa
— qualificados como estimulos —, entre a avaliacdo e a classificagdo,
dispositivos que determinam quem sdo os melhores e quem sdo 0s piores.
(VALLE; RUSCHEL, 2010, p. 81).

Nas diferencas dos percursos escolares estariam consideradas as diferencas dos capitais
social, cultural, simbolico e econémico, que conformam o habitus de classe de cada estudante
e, nesse sentido, os alunos das classes menos favorecidas ja estariam em desvantagem inicial
ao adentrar a escola, pois teriam que esforcar-se muito mais para adquirir ou aprimorar seu
capital escolar, que se refere a forma e ao conhecimento escolares.

Essa desvantagem, frequentemente percebida pelos professores como desinteresse pelo
estudo ou dificuldade cognitiva, vai, paulatinamente, excluindo esses alunos “legitimamente”,
por meio de exames padronizados. Nessa perspectiva, Bourdieu (2013) argumenta que, pela
transformacdo dos privilégios sociais em dons ou mérito individual, a escola poderia dar
legitimidade as desigualdades sob a falsa justificativa de igualdade formal de oportunidades.

A despeito dos defensores da meritocracia, ndo desconsideramos, principalmente no
espaco escolar, 0s aspectos negativos que possam advir desse conceito, como, por exemplo, a
competicéo desenfreada, a linha ténue na definicdo de quem merece receber as recompensas e
baseado em que critérios, ou 0 seu potencial em perpetuar desigualdades e privilégios, e 0 mais

importante: o que fazer com os “perdedores” Que atitude tomar com os considerados
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“inaptos”, “lentos”, “culturalmente desadaptados™? A escola deve abandona-los a propria sorte
com o argumento de que “conseguiram o que mereceram’”?

N&o é o caso de construir uma visdo totalmente pessimista da escola meritocratica, pois
“a transmissdo da heranga depende, para todas as categorias sociais (mas em graus diversos),
dos veredictos das instituicdes de ensino”, mas de ser realista a ponto de perceber que estas
mesmas institui¢des “funcionam como um principio de realidade brutal e poderoso responsavel,
devido a intensificacdo da concorréncia, por muitos fracassos e decepgdes” (BOURDIEU,
2012, p. 587).

Trata-se de apreender que, apesar de a escola estabelecer influéncia na formacdo dos
cidadaos, ndo tem conseguido encurtar as desigualdades sociais. Pérez Gomez (2001, p. 132)
demonstra “que as aquisi¢oes e os desenvolvimentos que a escola provoca estao profundamente
relacionados com fatores socioculturais que determinam a desigual distribuicdo econdmica da
populacdo” e as diferencas no desenvolvimento cognitivo e académico dos estudantes se
configuram também pelas desigualdades socioculturais de contexto familiar.

Estamos a concordar com esses autores e a considerar que a igualdade de oportunidades
e a meritocracia, 0os exames e o merito individual ai englobados, tornam-se importantes
argumentos ideoldgicos para a manutencao dessa reproducao.

Contudo, ndo estamos admitindo que a meritocracia seja danosa a sociedade e que 0
esforco pessoal deveria ser deixado em segundo plano, pois, de acordo com Dubet (2014), a
natureza heterogénea das desigualdades, que ora parecem justas, ora injustas, de acordo com o
ponto de vista dos grupos sociais, analisam o mesmo fato por Oticas diferenciadas, obriga a

considera-las pelo ponto de vista da filosofia da justica e sob 0 angulo da sociologia.

Por exemplo, se nos colocamos do ponto de vista de uma igualdade pura, uma
situacdo nos parecerd injusta, enquanto que ela parecerd justa se nos
colocamos do ponto de vista do mérito dos individuos. As desigualdades e as
injusticas ndo sdo fatos, mas produto de atividades normativas que lhes d&o
sentido. (DUBET, 2014, p. 20).

O dilema é encontrar a justa medida entre igualdade de oportunidades e meritocracia
escolar e, neste enquadramento, a justica educativa nos parece um caminho alternativo (ou
complementar), apontando para a ideia da equidade como opcao para alcangar-se uma escola

mais justa.
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1.1.3 Justica meritocratica ou Justica corretiva

A tensdo entre a meritocracia e a igualdade de oportunidades dentro da perspectiva de
politicas de igualdade em educacdo aponta para a ideia de equidade educativa como alternativa
para se alcancar uma escola mais justa.

Dubet (2004) afirma que se deve considerar medidas compensatdrias e/ou paliativas que
visem a producdo de maior justica escolar, uma vez que o alcance de politicas publicas em
educagdo na busca da “escola justa” sera mais ou menos efetivo para a redugao da desigualdade,
guanto mais se esclareca o conceito de justica escolar, visto que o termo justica carrega em si
ideias ambiguas.

Que concepcdes de justica seriam adequadas ao campo educativo? Quais teorias de
justica estdo presentes na defini¢do de justica escolar, ou justica educativa? Do ponto de vista
dos autores com os quais dialogamos, os dois principais tedricos apontados como referéncia
para a formacdo do conceito de justica escolar seriam Michael Walzer e John Rawls, fil6sofos
politicos que apontaram, cada um a seu modo, caminhos da justica como equidade e
cooperacéo, buscados no campo educativo na atualidade.

Walzer (2003) defende a meritocracia como instrumento de justica, desde que utilizada
de forma adequada. Segundo esse autor, a diversidade, ou pluralismo, é inerente ao ser humano,
as pessoas ndo nascem iguais e as diferencas sdo mais acentuadas ainda pela realidade social
em que cada individuo se desenvolve, por isso se coloca contra a igualdade simples em sua
concepcao formal.

A sociedade igualitaria, segundo ele, é utdpica e inatingivel, pois se tornaria uma
sociedade propicia a traicdo e fortemente repreendida pelo Estado, que exerceria essa funcdo

para manter a aparente igualdade. Sobre o igualitarismo negativo afirma:

[...] o igualitarismo, em sua origem, € uma politica abolicionista. Nao pretende
eliminar todas as diferencas, mas determinado conjunto delas, e um conjunto
diferente em cada época e lugar. Seus alvos sdo sempre especificos:
privilégios, riqueza capitalista, poder burocréatico, supremacia racial ou sexual.
Em todos esses casos, porém, as lutas se assemelham um pouco. O que esta
em jogo é a capacidade de um grupo de pessoas dominar seus semelhantes.
(WALZER, 2003, p. XV).

No intuito de buscar a igualdade, haveria justificativas para a eliminagéo das diferencas,
no sentido apresentado por Pierucci (2013), sempre as diferencas das minorias. Novamente a

questdo do poder vem a tona.



50

Dessa forma, propde outra visao ao igualitarismo. Para Walzer (2003), ha que se buscar
alternativas para reduzir a dominacao entre os grupos de individuos, mas preservando-se as
diferencas e a liberdade, 0 que ndo ocorre na proposi¢do de uma igualdade simples. A igualdade
propugnada ¢ a igualdade complexa, que esta relacionada a justica distributiva2.

Em vez de uma distribuigdo igualitaria de todos os bens sociais existentes, a proposta é
distribui-los de forma diferenciada para cada individuo, dentro de suas esferas, ou seja, 0
predominio ndo se da sobre pessoas, mas sobre os bens. Para o autor, os bens sdo de carater

social e assumem determinada importancia dentro de um tempo e lugar especifico.

Apesar de toda a complexidade de seus arranjos distributivos, a maioria das
sociedades se organiza sobre 0 que poderiamos pensar cOmo uma Versao
social do padrdo-ouro: um bem ou um conjunto de bens costuma ser
monopolizado, seu valor mantido pela forca e pela coesdo de seus
proprietarios. Chamo um bem de predominante se os individuos que o
possuem, por té-lo, podem comandar uma vasta série de outros bens. E
monopolizado sempre que uma pessoa, monarca no mundo dos valores — ou
um grupo, oligarcas — 0 mantém com éxito contra todos os rivais. (WALZER,
2003, p.13).

Mas, defende que nenhum bem deveria estar hierarquicamente acima de outro,
afirmando que nenhum bem social seria totalmente predominante. A partir dessas constatagoes,
este autor, propde entdo as esferas da justica, baseadas no conceito de igualdade complexa.

Segundo as esferas da justica, a sociedade complexa se divide em esferas sociais, as
quais possuem bens diferenciados entre si, mas com hierarquia de valores dentro de cada esfera.
Desse modo, um bem social de determinada esfera ndo poderia ter o mesmo valor de troca em
esferas diferentes.

Dentro da ideia de igualdade complexa, a diferenca fundamental postulada é que os
privilégios ndo sejam prerrogativa para que uns se considerem superiores a outros em todas as
esferas. Cada bem social teria um critério distributivo autbnomo, de modo que a hierarquia
alcancada em uma esfera da sociedade ndo se poderia traduzir em vantagens em outra esfera.
Por exemplo, um médico bem-sucedido na area da salde ndo teria privilégios na esfera da
educacéo ou do governo.

Assim, Walzer (2003) condena a pratica que considera 0 monopolio de um determinado

bem, dentro de uma determinada esfera, como motivo de privilégios em outras esferas da

12 Justica distributiva para Walzer (2003) relaciona-se aos bens sociais que serdo distribuidos, ndo as posi¢des de
classe. Trata-se de distribuir os bens sociais de forma diferenciada para cada individuo a fim de se alcancar,
com o pluralismo, a igualdade justa. Voltaremos a questdo das (des)igualdades justas mais adiante.
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sociedade, aparentemente, colocando-se contra a meritocracia. Para o autor, a educacdo é
considerada como bem social predominante na atualidade e a meritocracia € o resultado de um
“monopdlio dos talentosos”.

O éxito educacional e a concesséo de diplomas estdo sendo condicionados por trés
elementos basicos: o talento “natural”, a educagdo recebida de berco e o talento em provas
escritas. Observe-se que dos trés elementos os dois Gltimos séo de condicionante social, 0s mais
favorecidos economicamente tém mais condigdes de prover o seu “herdeiro” de capital cultural.

Walzer (2003) critica o posicionamento dos membros desse grupo de talentosos que
“[...] declaram que o bem que controlam deve ser predominante fora das escolas: eles também
devem possuir cargos, titulos, prerrogativas, riquezas” (WALZER, 2003, p. 16). Desse modo,
as pessoas talentosas ampliam seus dominios em todas as outras esferas.

Em sua proposic¢éo de justica distributiva ou igualdade complexa, a escola, assim como
os professores e as ideias, torna-se um bem social independente e como tal, pressupde um
conjunto independente de processos distributivos, que ndo necessariamente € reflexo dos
padrdoes de ordem econdmica e politica, jA& que estdo em esferas diferentes. As escolas
preenchem um espaco intermediario entre a familia e a sociedade e devem ter critérios
distributivos proprios. Aqueles considerados talentosos no campo educacional ndo devem obter
privilégios em outras esferas e, segundo ele, é isso que ocorre, pois quem tem uma boa formacao
escolar, com diplomas mais valorizados, obtera vantagens em outras esferas da sociedade, ao
que ele se opde.

Desse modo, se coloca contrario a selecao por exames na escolha dos postos de trabalho,
pois teriam que existir outros critérios, além do diploma escolar, para eleger o mais capaz para
determinada funcdo. Todavia, ndo declina do talento e da competéncia para estabelecer graus
hierarquicos dentro de esferas especificas, isto €, dentro de cada esfera, 0os mais talentosos
seriam ainda os que deteriam o poder, pois 0 mérito constitui o principio distributivo central da
igualdade complexa.

Os cargos, segundo essa perspectiva, exigem uma formagdo aberta ao talento, mas se
fixam limites as prerrogativas dos talentosos, somente aos bens sociais proprios de sua esfera.
Nesse sentido, as divisdes dos cargos dentro de cada esfera continuam sendo feitas pela mesma
I6gica meritocratica criticada, ja que dentro de cada esfera existirdo ganhadores e perdedores,
uns com mais mérito e outros com menos. Sob essa perspectiva, entdo, a justica meritocratica
se restringe aos limites das esferas sociais. Mantém-se uma igualdade complexa entre as esferas,

0 que caracterizaria a justica social.



52

As teorias de justica e equidade de John Rawls também tém sido referéncia para explicar
a questdo da justica educativa, desde a publicacéo de sua obra Teorias da Justica, em 1979. Sua
proposta visa superar a igualdade estrita, formal, que mascara as dificuldades de partida.

Rawls (2003) inicia a sua abordagem de justica a partir da ideia de consenso coletivo,
que ¢ o pano de fundo para um “sistema equitativo de cooperacao”. Considerando a ideia de
gue todos nascem em uma sociedade politica, ha que se buscar uma sociedade bem ordenada e
uma estrutura bésica®® dessa sociedade. Esses dois pontos sdo fundamentais para que o principio
da justica seja atingido. Nessa sociedade bem ordenada, todos possuiriam 0 senso de justica e
respeitariam as concepcoes de justica estabelecidas. O autor explica:

E forgcoso constatar que dado o fato do pluralismo razoavel, ndo ha como uma
sociedade bem ordenada em que todos 0s seus membros aceitem a mesma
doutrina abrangente possa existir. Mas cidaddos democraticos que defendem
diferentes doutrinas abrangentes podem por-se de acordo sobre concepcdes de
justica. (RAWLS, 2003, p. 13).

Entdo, de acordo com a teoria de justica de Rawls, para que as pessoas sejam livres e
iguais sera necessario atingir graus minimos de qualidades morais, entre as quais cita a
“capacidade de ter um senso de justica” e a “capacidade de formar uma concepgdo do bem”.
Assim, em uma sociedade cooperativa todos seriam considerados iguais e livres, sendo
permitidas somente as diferencas estipuladas pela sociedade e de acordo com a concepc¢ao de
justica firmada por todos. A partir disso, julga que se chegaria a uma sociedade completamente
justa.

Seu “sistema equitativo de cooperacao” pressupde que as questoes de desigualdade sdo
de cunho fundamentalmente social e econdmico, afetadas por condicionamentos tais como a
classe social de origem, dons naturais, oportunidades de educacdo, etc. Assim, considera que
o0s bens ndo sao divididos igualitariamente entre todos os cidadaos, mas sdo condicionados as
diferengas.

A pergunta basica, neste contexto, se apresenta ligada a que “principios legitimam
diferencas desse tipo — diferencas de perspectiva de vida — e as tornam congruentes com a ideia
de cidadania livre e igual na sociedade vista como um sistema equitativo de coopera¢do?”
(RAWLS, 2003, p. 56).

13 De acordo com o autor: “A estrutura basica da sociedade ¢ a maneira como as principais instituicdes politicas
e sociais da sociedade interagem formando um sistema de cooperacdo social, € a maneira como distribuem
direitos deveres basicos e determinam a divisdo das vantagens provenientes da cooperagao social no transcurso
do tempo” (RAWLS, 2003, p. 13).
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Nesse ponto da teoria de Rawls, torna-se visivel a presenca da meritocracia nas
diferencas que ela se manifesta. Dentro da ideia da capacidade de formar uma concepg¢édo do
bem, a diferenciacao social so teria sentido se fosse para ser repartida com os demais membros
de grupos menos favorecidos, ou seja, uma sociedade justa pressupde a oportunidade de
crescimento equitativo entre todos 0s seus membros, respeitando o individualismo, mas
incentivando o aspecto social.

Rawls (2003), assim como Walzer (2003), também afirma que a meritocracia esta ligada
aos dons e talentos individuais, legitimadas pela escola por meio de diplomas, e estes
influenciam na ocupagao de cargos e/ou posi¢des sociais. No entanto, o “grupo de talentosos”
(usando a expressao de Walzer) ndo pode usar seus dons e conquistas para se favorecer ou
dominar os demais individuos. Ha espaco para a meritocracia no sentido de estimular o
desenvolvimento dos dons individuais, pois dessa maneira, toda a sociedade ganha, levando-se
em consideragdo que seus conhecimentos serdo revertidos em prol do coletivo, respeitando-se
a justica social.

Confrontando Rawls e Walzer, observa-se que tanto um quanto o outro entendem que a
base da meritocracia se encontra na area da educacao e esta ligada aos talentos individuais. Os
dois tambeém concordam que se essas vantagens forem utilizadas para proveito proprio e para
obter vantagens sobre os demais individuos, essa concep¢do sera sempre negativa.

Contudo, a diferenca entre eles esta no modo como entendem a justica, pois Walzer
(2003) propde uma justica distributiva, em que os bens até podem ser distribuidos de forma
hierarquica, mas dentro de esferas diferenciadas. Apresenta a educacdo como uma esfera a parte
e diz que o sucesso escolar ndo promove vantagens em outras esferas da sociedade.

Rawls (2003), por sua vez, ndo encontra problemas na busca dos individuos pelo seu
desenvolvimento livre e ilimitado, desde que ndo usem suas conquistas para distorcer o acordo
social de uma sociedade bem ordenada. Dessa forma, defende a “igualdade equitativa de
oportunidades”, para a qual a educacdo igualitiria serd oferecida a todos e o principio da
diferenca se encarregaria de disciplinar as distor¢cbes que possam advir da condicdo de
vantagem dos talentosos, repartindo os beneficios entre os individuos mais desfavorecidos da
sociedade. O objetivo seria atingir uma sociedade pluralista, que respeita as diferencas tendo
por base a cooperacao social e o respeito mutuo entre os cidadaos.

Dubet (2004) se utiliza das ideias dos dois autores para elaborar a proposta de justica

educativa, que estabelece relagOes entre (des)igualdade, ou equidade, na distribuicdo do
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conhecimento escolar, buscando oportunidades mais justas a todos os individuos
indistintamente.

Para tanto, estabelece o que considera fato no campo educativo atual, ou seja, 0 senso
comum do qual se parte ao iniciar-se qualquer debate sobre educagdo na atualidade. Dubet
(2004, p. 541) afirma que “[...] as sociedades democraticas escolheram convictamente o merito
como um principio de justica: a escola é justa porque cada um pode obter sucesso nela em
funcdo de seu trabalho e de suas qualidades”. Em consequéncia, a igualdade de oportunidades
nesse modelo meritocratico seria a garantia de igualdade de acesso em um quadro formal, uma
vez que a igualdade de oportunidades e o mérito seriam quase que complementares para o
itinerério educativo do individuo talentoso.

Sob o ponto de vista das desigualdades sociais, a competicdo escolar objetiva pouco
contribui para a aproximagao entre os ditos mais ou menos talentosos. O que se critica nesse
enquadramento estd implicito nessa “certeza” de justica nos resultados desiguais, por isso Dubet

(2004) cita “uma ficcdo necessaria’:

Contudo, ndo parece possivel abandonar o0 modelo de uma justica baseada no
mérito, por razdes de fundo. Em uma sociedade democrética, ou seja, em uma
sociedade que em principio postula a igualdade entre todos, 0 mérito pessoal
¢ 0 Unico modo de construir desigualdades justas, isto é, desigualdades
legitimas, j& que as outras desigualdades, principalmente as de nascimento,
seriam inaceitaveis. (DUBET, 2004, p. 544).

Acrescenta-se a essas ideias algumas possibilidades de se atingir um patamar de escola
justa, uma vez que a justica distributiva, proposta por Rawlz (2003), engendra possibilidades
de uma “discriminagdo positiva” ao indicar a compensacao aos menos favorecidos como um
principio moral inicial da justica. Em diferentes propostas educativas estdo presentes
mecanismos compensatdrios para alunos que se apresentam em desvantagem, tais como estudos
dirigidos, atividades culturais ou preparacdo para exames especificos e até mesmo as cotas
raciais e sociais oferecidas por algumas instituicdes publicas como politica de Estado.

Essas medidas tém a intencdo de aproximar os alunos para um mesmo nivel de
competicdo, mas esta longe de ser uma medida eficaz no combate a desigualdade. A garantia
de competéncias minimas, segundo Dubet (2004), seria um modo de justica social que
proporcionaria maior protecdo aos grupos desfavorecidos.

Essa concepcdo esta bem mais proxima do principio de justica proposta por Rawls
(2003) quando afirma a necessidade de distribui¢do equitativa dos bens como mais do que uma

politica compensatoria, isto €, a garantia de competéncias minimas e o tratamento aos mais
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fracos como prioridade. As desigualdades justas, indicadas por Dubet (2004), pressupdem
melhorar efetivamente as condi¢des dos mais fracos, oferecendo-lhe o conhecimento necessario
para competir. Da mesma forma que em Rawlz (2003) observamos a aceitacdo de algumas
desigualdades desde que ndo haja o predominio dos mais talentosos sobre os mais fracos por
uma simples condicéo de diferencas culturais de partida.

Na mesma linha de raciocinio, Bolivar (2005) aponta que ha diversos modos de se
entender a justica no campo educativo e outras tantas maneiras de propor politicas educativas
pautadas nesse principio. O objetivo de reduzir as desigualdades em educacdo produziram ao
menos quatro politicas de igualdade em educacdo com objetos, pressupostos, principios e
estratégias diferentes, apresentadas como igualdades de tipo A, B, C e D.

A igualdade de tipo A refere-se a igualdade de oportunidades tendo como principios a
igualdade de acesso e as regras de jogo iguais para todos, pressupondo as capacidades naturais
e as condicionantes sociais. Na igualdade de tipo B, o foco estd na qualidade de ensino, que
supde que todos tém capacidade para alcancar as aprendizagens fundamentais. Nesse caso, a
qualidade do ensino seria similar em todas as escolas, com apoio adicional aos alunos com
dificuldades. A estratégia nesse modelo € a proposi¢do de um curriculo comum na etapa de
educacdo obrigatoria.

Os tipos de igualdade C e D, foco dos autores colocados em dialogo neste trabalho,
contemplam a igualdade de conhecimento e o éxito escolar impondo uma justica distributiva,
seguindo a estratégia de discriminacdo positiva, para a qual a ideia de compensacdo das
desigualdades reais, seja de alunos com necessidades especiais, ou em situacdes de
desvantagens, que escapam a responsabilidade individual. Segundo esse principio, todos tém
potencial de aprendizagem extensivel e modificavel e conseguem adquirir as competéncias
bésicas.

Entre essas medidas compensatdrias, no interior da escola existem formas didaticas e
curriculares que ajudam a encurtar distancias, por exemplo, a otimizagdo do tempo escolar,
estudos dirigidos, estabilidade e qualidade das equipes educacionais (formacéo de professores
e gestores), etc. Ademais, seria necessario compensar também a situacdo familiar e social de
partida.

Na igualdade de tipo D, igualdade de resultados, escolares e sociais, as desigualdades
seriam analisadas em um sentido mais amplo, relacionando desigualdades sociais e
desigualdades escolares. Do mesmo modo que as desigualdades sociais influenciam e

condicionam os resultados escolares, também as desigualdades escolares tém efeitos sociais



56

bastante evidentes, funcionando como laboratodrio de justica de uma sociedade, isto €, “de fato,
uma medida do chamado fracasso escolar, sdo as consequéncias escolares, sociais e de trabalho
que existem para os alunos que ndo estdo habilitados por ndo terem tido a preparacao
adequada”'* (BOLIVAR, 2005, p. 45, traduc&o nossa).

No &mbito escolar, o principio da diferenca, mais do que o da compensacéo, € evocado
como uma situacdo mais justa aos desfavorecidos. Um sistema educativo mais equitativo
somente serd possivel se os filhos de familias desfavorecidas conseguirem ascender na escala
social a partir de uma boa escolarizacdo ou, de outro lado, se os que receberam melhor educagéo
colocarem o seu conhecimento adquirido a favor daqueles que receberam menos. O principio
da diferenca sé faz sentido se for dirigido aos alunos mais fracos.

Dai que alguns autores que abordam esse tema defendam a equidade em educacdo, no
sentido de favorecer os desfavorecidos. Em outras palavras, apontam a possibilidade de haver
“desigualdades justas” (DUBET, 2005; BOLIVAR, 2005) e que a equidade em educagio seria
0 mais proximo de uma justica escolar, ja que em seu cerne estd a questdo de como resolver a
situacdo dos piores situados a partir de uma redistribuicdo proporcional a suas necessidades.

Consenso entre esses autores seria a equidade escolar indo além de uma justica social
compensatoria, com uma escola aberta a todos, que elimine qualquer tipo de obstaculo na
igualdade de acesso e garanta que todos os alunos usufruam de todos os conhecimentos basicos,
as habilidades e atitudes essenciais no exercicio de cidadania, sendo membros ativos na
sociedade e essa garantia se faz com especial atencéo ao curriculo.

Uma das possibilidades apresentadas em fungdo da justica equitativa seria igualar a
eficacia das escolas, que, para ser justa, ndo pode ser formalmente igual, mas igualmente eficaz,

sobretudo nas escolas dos meios menos desfavorecidos.

O acesso a uma escola ou outra ndo € algo banal em termos de desigualdades
sociais, a tal ponto que, na maior parte dos paises, uma parte importante das
vantagens dos jovens de meios favorecidos passa pelo acesso a escolas de
melhor qualidade. A variedade da homogeneidade da qualidade da oferta
escolar, dentro de um pais, explica a maior ou menor amplitude das
desigualdades de éxito de um pais a outro. Uma politica dirigida a reduzir as
desigualdades sociais deveria passar por igualar a qualidade da oferta escolar.
(DURU-BELLAT, 2003 apud BOLIVAR, 2005, tradug&o nossa). s

14 “De hecho, una medida del llamado “fracaso escolar” son las consecuencias escolares, sociales y laborales que
tiene para los alumnos que no estan habilitados por no haber tenido la preparacion adecuada” (BOLIVAR, 2005,
p. 45).

15 “El acceso a un centro escolar u otro no es algo anodino en términos de desigualdades sociales, hasta tal punto
que, en la mayor parte de los paises, una parte importante de las ventajas de los jévenes de medios favorecidos
pasa por el acceso a centros educativos de mejor calidad. La variedad de la homogeneidad de la calidad de la
oferta escolar, en el seno de un pais, explica la mayor o menor amplitud de las desigualdades de éxito de un pais
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O ponto central de toda a discussdo colocada em tela ancora-se na reducdo das
desigualdades sociais e escolares, apontando como possibilidade a promocdo de politicas
educativas equitativas, em que as questdes curriculares e de conhecimento estariam no centro
do debate.

A tensdo mérito/igualdade, que permeia esta investigacdo, toma uma posi¢do secundéria
em um sistema educativo sensivel as diferencas, bem como a ideia de eficacia ndo compete
com a luta contra a desigualdade, desde que se tome cuidado para que a eficacia escolar, aqui

defendida, ndo seja subvertida para a consolidacdo de novas desigualdades.

1.2 A CONSTRUCAO DO DISCURSO ESCOLAR DA “ESCOLA PARA TODOS”

A educacdo escolar, tomada como parte fundamental na formacéo dos Estados-nacao,
por sua relacdo com a evolucdo dos conceitos de democracia, liberdade e igualdade, no que
concerne a construcdo da identidade coletiva e a especificidade publica dos direitos da
Humanidade, na modernidade (BOTO, 2005; VALLE, 2014), coaduna-se com a ideia de direito
subjetivo, sob a perspectiva da protecao juridica dos direitos humanos.

Para Boto (2005), a evolugdo do conceito de direitos humanos delineia-se em trés
geragdes de conquistas, uma primeira geracdo se refere & nogdo do homem como agente de
direitos, com as ideias de liberdade e igualdade advindas dos pensadores europeus do século
XVIII, mas tratados como teoria, sem uma nogdo concreta do que esse universalismo
acarretaria. O segundo momento seria 0 do reconhecimento desses direitos a partir das
declaracdes firmadas pelo Estado como direito publico. E a terceira geracdo, marcada pela
Declaracédo dos Direitos Humanos, de 1948, em que o direito passa a ter a protecao juridica do
Estado.

Assim como a ideia de direito, o temario educacional reproduz as conjunturas historicas
das formac0es sociais, também se desenvolvendo em trés etapas, no que diz respeito a questéo

da educagdo como direito universal.

* 0 ensino torna-se paulatinamente direito publico quando todos adquirem a
possibilidade de acesso a escola publica;

* a educagdo como direito d4 um salto quando historicamente passa a
contemplar, pouco a pouco, o atendimento a padrBes de exigéncia voltados
para a busca de maior qualidade do ensino oferecido e para o reconhecimento
de ideais democraticos internos a vida escolar;

a otro. Una politica dirigida a reducir las desigualdades sociales deberia pues pasar por una igualacion de la
calidad de la oferta escolar” (DURU-BELLAT, 2003, p. 76 apud BOLIVAR, 2005).
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* o direito da educacdo serd consagrado quando a escola adquirir padrdes
curriculares e orientacdes politicas que assegurem algum patamar de inversado
de prioridades, mediante atendimento que contemple — a guisa de justica
distributiva — grupos sociais reconhecidamente com maior dificuldade para
participar desse direito subjetivo universal — que é a escola publica, gratuita,
obrigatdria e laica. Aqui entram as politicas que favorecem, por exemplo, a
reserva de vagas por cotas destinadas, nas universidades, a minorias étnicas.
(BOTO, 2005, p. 779).

Contribuiu para isso, certamente, a prevaléncia da forma escolar'®, um lugar para a
aprendizagem dos saberes objetivado, sistematizado e codificado. Essa forma escolar
intencional e, de acordo com Canario (2006), com o tempo naturalizada e interiorizada ao ponto
de, praticamente, ndo se questionar sobre seu modo de organizacdo. A divisdo das horas/aula,
das salas de aula, das turmas e das disciplinas prevalece como caracteristica basica da escola
atual contributiva para a sua estabilidade e credibilidade.

Dessa maneira, a escolarizacdo torna-se um dos principais meios de garantir 0s
principios fundamentais da modernidade, a promocdo da democracia, da igualdade, da
cidadania, da justica social (VALLE, 2014). Se antes a educacao retratava a responsabilidade
da familia, cuja importancia e investimentos eram tratados como interesse individual, nessa
conjuntura, dentro do idedrio da modernidade, ela se torna um direito de todos e,
previsivelmente, como ocorre com todas as questdes sociais, o debate do que € justo ou do que
¢ injusto vem a tona.

Conforme Valle (2014), a tese da diferenciacdo social foi inspiragdo aos processos de
escolarizacdo implantados pelos Estados modernos, bem como o consenso de que, nas
sociedades humanas os individuos e os grupos ocupam diferentes posigcdes, segundo
diferenciacOes de natureza maltipla, faz da escola um possivel lugar de coesédo social.

Em Durkheim (2010), compreendemos como Se processa a proposta de coesdo social,
uma vez que “aposta na coesdo social por considera-la essencial a organizacao, ao equilibrio e
a manutencgdo das sociedades modernas. Engendrar essa coesdo € o desafio que se impde as
instituicdes que vao dar suporte a constituicdo dessas sociedades” (VALLE, 2014, p. 20). A
educacdo, neste sentido, compreende o conjunto de acfes exercidas pelos adultos sobre as
criancas, a fim de proporcionar-lhes o estatuto da maturidade, a autonomia para participar da

vida social.

16 Na definicdo de Vincent, Lahire e Thin (2001, p. 15), a forma escolar se constitui de um espaco fechado,
ordenado e com o tempo rigidamente regulado para que o individuo realize seus deveres, e que “nao pode deixar
nenhum espaco a um movimento imprevisto. Cada um submete sua atividade aos ‘principios’ ou regras que a
regem.”
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Diante disso, a teoria educacional durkheimiana propde que a socializagdo deva ser
metodica, ou seja, a escola deve ensinar as normas sociais aos alunos por meio de metodologias,
englobando todos os setores, as linguagens, as técnicas, o arranjo do prédio escolar, entre
outros. Para tanto, faz-se necesséria a articulacdo entre Sociologia e Pedagogia, que trabalham
em duas vertentes complementares.

A Sociologia como ciéncia se encarrega de estudar os fins educacionais, os ideais que
guiardo a conduta das novas geracoes, enquanto a Pedagogia se volta para as questdes praticas,
organiza as teorias em métodos pedagdgicos para a efetivacdo das propostas educacionais.

Destacamos também que, para Durkheim, a educac¢éo seria um fato social imposto aos
individuos, os pressionando a agir de acordo com os padrées sociais e morais da sociedade. Na
busca dessa socializacao, dois elementos destacam-se: a integracdo social e a regulacao social.
A primeira revela que por meio da educagao os individuos absorvem os valores e 0s sentimentos
coletivos e tomam conhecimento da dependéncia reciproca que existe entre eles. A partir dessa
tomada de consciéncia, a tendéncia é haver maior integracao entre os membros de determinada
sociedade. A regulacao social relaciona-se as regras que regulam a convivéncia entre as diversas

partes que compdem o organismo social.

Cada sociedade, considerada num determinado ponto de seu
desenvolvimento, tem um sistema de educagdo que se imp&e aos individuos
com forca em geral irresistivel. InGtil crer que possamos educar nossos filhos
como desejamos. Ha& costumes aos quais precisamos nos adequar; se 0S
infringimos muito gravemente, eles se vingam em nossos filhos. [...] ha,
portanto, em cada época, um tipo regulador de educac¢do do qual ndo podemos
nos afastar sem contrariar vivas resisténcias que impecam as veleidades de
dissidéncias. (DURKHEIM, 2010, p. 30).

Valle (2014) sintetiza a abordagem durkheimiana de socializacdo e a importancia da
educacao nesse contexto, pois a educagdo adquire um carater moral, em que a escola funciona
como dispositivo de controle social. “Nao se trata de uma moralidade estdvel, mas composta de
regras morais hierdrquicas que correspondem as estruturas morfologicas de cada grupo”
(VALLE, 2014, p. 23). Em suma, observamos que a educacéo escolar desempenha uma funcéo
integradora como elemento adaptador e normalizador que possibilita a integracdo do individuo
a sociedade.

Essa concepcéo de escolarizagdo perpassa todas as propostas educacionais ao longo do
periodo moderno e a escola, desde entdo, vem sendo cobrada para “formar” individuos

“civilizados” e capazes de promover sociedades “melhores”. A despeito das mudangas de
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paradigmas ao longo do tempo, essa constatacdo continua viva, mesmo que implicitamente, no
campo educacional.

E importante esclarecer, também, que a concepc¢do durkheimiana funda-se na relagéo
social baseada no trabalho, pois a medida que essas relagcbes se modificam na sociedade,
automaticamente a escola passa a ser cobrada pela prepara¢éo dos individuos a essa nova ordem
e ao estabelecimento de novas funcdes.

Nessa mesma fundacdo, Canario (2006) apresenta panorama das transformacfes
ocorridas no contexto da escolarizacdo ao longo do século XX no tocante ao cumprimento do
que a sociedade entende como funcdo da escola. Nas primeiras décadas do século XX, a
legitimidade da escola ndo era contestada, pois cumpria uma funcdo bem definida, relacionada
a um publico especifico da sociedade, a classe economicamente favorecida. Desse modo, havia
uma coeréncia tanto interna quanto externa, visto que estavam claros as suas funcdes e o seu
publico.

Apos a Segunda Guerra Mundial, segundo o autor, a partir da necessidade de méo de
obra ampliada nesse periodo, a escola de massas surge com o objetivo de preparar todos 0s
alunos para a vida, de fazer com que desenvolvam as competéncias essenciais para participar
ativamente na construcdo da sociedade, exercendo conscientemente a sua cidadania. Essa fase,
reconhecida como da “escola das promessas”, remetia a uma visdo mais otimista da escola, no
sentido de entendé-la como uma promessa de desenvolvimento e mobilidade social.

O funcionalismo era a ténica dessa escola, associada ao progresso, que ansiava pelos
poderes para a reducdo das desigualdades escolares e sociais, bem como para a inclusdo do
maior numero de trabalhadores nas diversas fabricas e inddstrias que se estabeleciam.

A escola de massas, investida da funcdo de sociabilizacdo, permitiria 0 acesso a
escolaridade a todas as criangas e jovens, independentemente de condicao social ou econémica
no periodo pds-guerra. Dessa maneira, houve crescimento da oferta e da procura pela educagéo
escolar, o que acarretou um problema néo esperado, a entrada de alunos de estratos sociais téo
diferenciados nas escolas, fazendo surgir desigualdades ja que estas ndo estavam devidamente
preparadas para atender individuos tao dispares.

Aquela coeréncia interna das escolas destinadas somente as camadas privilegiadas da
sociedade abalou-se com a massificacdo escolar e, apds a euforia inicial provocada pelo acesso
a escola, pouco a pouco, o entusiasmo foi dando lugar a decepcdo, pois a escola ndo cumpria o
papel de promocdo social que se esperava dela e, ainda, deixava transparecer as desigualdades

sociais no espaco escolar.
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A escola ndo conseguindo estabelecer parametros de igualdade de acesso ao saber
especializado, reproduzia as diferencas sociais em seu interior, bem como se utilizava da
promessa de igualdade de oportunidades, na obtencdo de bons empregos aos alunos da classe
trabalhadora, sem efetiva-la, instaurando a chamada “crise” na escola no final da década de
1960.

Nesse contexto, surgiu a “escola das incertezas”, ainda segundo Canario (2006),
representada pelo aumento das desigualdades, desemprego estrutural de massas, acrescimo de
qualificagéo e desvalorizacdo dos diplomas. Diante disso, as injusticas na escola ficavam cada

vez mais evidentes e os diplomas escolares cada vez menos rentaveis.

E dessa forma que a escola passa a estar condenada a alimentar processos de
excluséo relativa, configurando-se como um jogo de soma nula (os ganhos de
uns correspondem as perdas de outros). Ao mesmo tempo, em um contexto de
integracdo econdmica que transcende o nacional. A escola vé desaparecer um
dos seus tragos institucionais mais marcantes: o de fabricar bons cidaddos no
quadro do estado nacional. (CANARIO, 2006, p. 17).

A partir do inicio da década de 1990, tendo como objeto de critica alguns principios da
escola de massas, tais como a preparagdo para o trabalho, o principio da igualdade de
oportunidades, a crise de identidade dos professores e a rejei¢do da escola por grande parte dos
alunos, iniciou-se a busca pela “reinvengao da escola”.

Essa “reinvencdo” se fez necessaria pela frequéncia a escola, que ndo garantia mais a
mobilidade social, mas continuava sendo condigéo e percurso necessario para chegar a ela. As
profundas desigualdades sociais faziam com que somente uma parte minima de sua populagéo
conseguisse, por meio da escola, a insercao social, enquanto que a maioria, pertencente as
classes populares, se via obrigada a “passar” pelo espago escolar como principal, para ndo dizer
Unica, condicdo para um emprego decente.

Segundo Canario (2006), nesse sentido, 0 mercado de trabalho cada vez mais restrito e
competitivo “inflaciona” os diplomas, pois os torna cada vez mais necessarios € menos
rentaveis, e grande parte dos alunos que vé na escola apenas essa relagdo instrumental acaba se
desestimulando quando percebe que somente o diploma ndo garante o emprego.

Ocorre que apenas 0 acesso de todos a escola ndo garante que sejam tomados pelos
mesmos efeitos da escola, mesma qualidade educacional, ou acesso ao mesmo tipo de
conhecimento. O direito a educacdo de segunda geracdo, dessa forma, caracterizou-se pela

constatacdo de que as oportunidades escolares tinham relacdo direta com as oportunidades
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sociais, uns teriam mais chances de obter sucesso na escola por ter maior familiaridade com a
linguagem escolar.

A Sociologia da Educagdo, a partir da década de 1970, comeca a apresentar
investigagdes que relacionam as exclusdes e desigualdades na escola a uma série de
discriminacgdes e de exclusdes em varios campos sociais. Tais investigacdes estdo marcadas
pela dendncia dos mecanismos de reproducdo da escola e pela definicdo da educacdo como
local para o exercicio do poder pelos grupos sociais, que dominam os diversos campos da
sociedade.

Os autores Bourdieu e Passeron, na Franga, com o classico La reproduction (1970),
Young, na Inglaterra com sua obra Knowledge and Control (1971) e Bowles e Gintis, nos
Estados Unidos, com Schooling in Capitalist America (1976), considerados precursores dessa
perspectiva critica de analise, ttm em comum a defesa da ideia de que a educacao escolar possui
a capacidade de manipular e moldar consciéncias para a producdo e reproducdo das classes,
contribuindo para a formacéo e consolidacdo da ordem social, ao inculcar valores, estilos de
vida e modos de percepcéo diferenciados.

Por outro lado, Silva (2013) aponta que havia diferengas nas vertentes das analises
desses tedricos, 0 que contribuiu para a sociologia da educacdo considerar mais amplamente a
tematica. No caso de Bowles e Gintis (1976 apud SILVA, 2013), a analise assentava-se em
uma inspiracdo marxista, entendendo a fungéo da escola como a de preparacdo dos individuos
para assumir papel nas distintas classes, tomando o lugar devido nas divisdes de classes. Para
tanto, consideram que a raiz das desigualdades escolares se localiza na estrutura de economia
capitalista, mas sustentam que s&o os tipos de relagdes no ambiente escolar que mais contribuem
para a reproducdo e manutencéo das classes sociais, quando os diferentes grupos se relacionam
no interior da escola refletindo as relagdes de hierarquia e poder que existem nas relacdes de
mercado.

Ja Bourdieu e Passeron (1970 apud SILVA, 2013) colocam em evidéncia 0s processos

culturais. O processo de reproducdo cultural e social na escola se da de forma diferente:

Para esses, a escola ndo inculca valores e modos de pensamento dominantes.
Ela se limita, ao usar um codigo de transmissdo cultural no qual apenas as
criancas e jovens da classe dominante ja foram iniciados no ambiente da
familia, a permitir a continuacdo desses no jogo da cultura e a confirmar a
exclusdo dos filhos de pais das classes subordinadas. (SILVA, 2013, p. 18).
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A desigualdade, nessa perspectiva, reside no fato de haver uma ideia implicita de que
existe uma cultura dominante, a das classes favorecidas, que se impde como sendo “a” cultura.
Sendo assim, ela é a mais valorizada na escola e quem ainda ndo possui seus codigos esta em
desvantagem.

Embora frequentemente tais tedricos sejam criticados pelo carater determinista de suas
analises, tanto das relagdes sociais quanto das funcdes da escola, como ponto positivo, suas
consideracdes contribuiram para aclarar a pretensa neutralidade da escola sobre os resultados
escolares, abrindo caminho para pesquisas que levam em consideragao 0s processos sociais nas
escolas relacionadas as transformacGes da sociedade.

Em Young (1971 apud SILVA, 2013), a diferenca dos autores citados, o centro da
analise passa a ser o conhecimento, ou seja, a problematizacdo sobre os curriculos escolares.
Fundador da Nova Sociologia da Educacao, ou sociologia do curriculo, esse autor defende que
o curriculo escolar ndo deve ser aceito como algo natural, mas deve ser questionado, pois é o
recorte de uma selecdo cultural, datada e arbitraria, “constitui o resultado de uma sedimentacao
temporal, ao longo do qual houve conflitos e lutas em torno da defini¢cdo [do conhecimento
escolar] que devia ser adotada” (SILVA, 2013, p. 19).

A partir dessas discussdes, as pesquisas em sociologia da educacéo tém se voltado aos
estudos sobre 0s processos sociais nas escolas, nas salas de aula, na relagdo familia-escola,
tendo o cuidado de articular esses estudos microssociais as dimensdes mais globais da
sociedade. As transformacdes sociais e suas demandas fizeram com que 0s pesquisadores
passassem a se interessar por temas e questdes antes obscurecidos ou secundarizados.

Os estudos das desigualdades sociais refletidos no interior da instituicio como
desigualdades escolares apresentam como objetivo a compreensao da forma particular como se
processam 0s mecanismos de dominacdo e exclusdo nesse espaco. A essa perspectiva
microssocial interessam questdes como as relagdes sociais no interior da escola, o contetdo
selecionado, as experiéncias em sala de aula, ou seja, o curriculo comega a aparecer como 0
centro das preocupacdes. O objeto da pesquisa sofre transformagdes, passando a preocupar-se
com as questdes pedagdgicas da escola, ou seja, a perspectiva da organizacéo e distribuicdo dos
conhecimentos, dos modos de aprender e ensinar, da organizacdo do espaco escolar, levando
em conta a expansdo e os rendimentos escolares. Quanto a situagdo das desigualdades escolares,
Marin (2014) esclarece:

N&o se trata de culpabilizar, mas de ampliar a compreensédo de que ha
contradi¢des entre os discursos politico-pedagdgicos internos as escolas sobre



64

atendimento as diferencas individuais e a diversidade; aos ritmos diversos de
aprendizagem; hé agrupamentos e busca de homogeneidade que consideram
iguais aqueles gue chegam diferentes, que continuam favorecidos aqueles que
jasdo favorecidos, ndo atendidos os desfavorecidos pela heranca cultural, mas
ndo por dons naturais. (MARIN, 2014, p. 81).

Estudar as desigualdades escolares, desse modo, significa estudar a escola sem
desconsiderar as politicas de governo pensadas para essa instituicio nem os documentos
curriculares (leis, parametros, diretrizes, orientacdes e programas), que atuam prescritivamente
no processo de idealizacdo da pratica educativa.

Essa perspectiva de investigacdo e analise surge com o intuito de responder as novas
demandas que comecaram a surgir a partir dos debates e da formulagéo do conceito de escola
para todos. Esse conceito comecou a se formar desde 1948, com a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, proclamada pela Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) como expressdo
do reconhecimento da dignidade inerente a todos os membros da familia humana e de seus
direitos iguais e inalienaveis.

Entre esses direitos:

1) Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrucdo serad gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatoria. A instrugdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como
a instrucdo superior, esta baseada no mérito.

2) A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do
homem e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promoverad a
compreensdo, a toleréncia e a amizade entre todas as nagdes e grupos raciais
ou religiosos, e coadjuvard as atividades das Nagbes Unidas em prol da
manutencédo da paz. (UNESCO, 1998, art. 26, p. 5).

Tal proposicdo surgia como articuladora dos principios de educacdo inclusiva e
integradora, com o objetivo de assegurar o direito de todos — criancas, jovens e adultos — a
educacdo, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas e outras. A escola, nesse enquadramento, deve atentar para as diferentes
caracteristicas e necessidades, combater atitudes discriminatérias e viabilizar a permanéncia
com qualidade, beneficiando todos os alunos.

A ideia do respeito as diferencas e dos direitos iguais de acesso a educacao esta clara no
documento, mas, a partir da Declaracdo dos Direitos Humanos, até a efetiva definicdo do
conceito de educacdo para todos, que preconiza a educacéo inclusiva e integradora, na década

de 1990, houve um longo caminho percorrido no que diz respeito a definicdo de uma das
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funcOes sociais da escola de prover a todos indistintamente, as mesmas oportunidades
educacionais.

A perspectiva da educacdo universal e Unica propugnada pelos revolucionarios
franceses era a universalidade caracterizada por colocar todas as criangas e jovens na mesma
classe e Unica por garantir o conteddo igual a todos. Mas essa ideia vinha atrelada a de
meritocracia, se a escola seria universal e Unica, estava pressuposta a igualdade de
oportunidades de maneira que os mais talentosos pudessem “naturalmente” expressar o seu
mérito e o seu destaque.

A terceira geracdo apontada por Boto (2005), vivenciada na atualidade, busca
desmistificar essa igualdade absoluta, indicando a necessidade do respeito a diferenca, no
sentido de que todos tém os mesmos direitos de acessar a escola e 0s conhecimentos, mas é
preciso ter a percep¢do que as pessoas aprendem de modos distintos e em tempos também
diferentes e essa diversidade deve ser respeitada e atendida.

De um modelo individual de ensino, datado de pouco mais de um século, passando pela
escolarizagdo de massas, na década de 1950 e a constatagao de uma “crise” na escola a partir
da década de 1970, chega-se a uma proposta de escola para todos, como um conceito
considerado mais justo, ao afirmar a importancia da funcdo social da escola no sentido de
diminuir as diferengas econdmicas e culturais da maioria da populacéo.

Nessa perspectiva, o que esta proposto na atualidade sob o nome de “escola para todos”
exige uma transformacéo dos principios e objetivos da instituicdo escolar no curso da historia.
As praticas que se estabelecem, como apresentaremos a seguir, com a observacdo desses

conceitos em uma escola especifica, estdo longe de alcancar essa escola justa proposta.



2 OS DESAFIOS DA EDUCACAO BASICA NA ESCOLA BASICA MILITAR:
ETHOS, DOXA E NOMOS

Do ponto de vista da qualidade da educacgéo, tornam-se temas relevantes e constantes
de debates, neste momento da histéria, a gratuidade, a obrigatoriedade, a laicidade, a gestdo
democratica e a oferta da educacdo escolar de qualidade. A escola publica € a instituicdo
social por exceléncia responsavel pelo provimento da educacdo basica a populagéo,
sobretudo aqueles estudantes das classes desfavorecidas economicamente e, por
conseguinte, desprovidas de capital social e cultural.

O entendimento da denominacdo educacdo basica torna-se fundamental nesse
contexto, ja que esta diretamente relacionado as leis, as politicas e aos programas nacionais
de Estado para a escolarizacdo. Educacao basica refere-se a educacao escolar, formal, sendo
0 basico, nessa acepcao, relacionado ao estagio minimo obrigatdrio de escolarizacdo, a sua
duracdo, mas também se liga ao saber minimo necessario para o exercicio da cidadania ou
para a emancipacao social, no sentido de tornar o individuo autbnomo.

No Brasil, convém esclarecer, as expressoes educacéo béasica e escolarizacdo basica
tém sido comumente usadas como equivalentes para designar 0s anos iniciais da
escolarizacdo, ou a politica educacional para a educacao infantil e o ensino fundamental
gratuito, obrigatorio, presencial, na faixa etaria de 6 a 14 anos, bem como o Ensino Médio.
Ja os termos ensino basico e escola basica tém sido usados em referéncia a um programa de
ensino elementar, inicial, da leitura, da escrita e do céalculo, principalmente.

Cury (2002) relata que a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, conhecida
como declaracdo de Jontiem, de 1990, definiu a educagdo basica como “[...] uma educagao
capaz de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos”.
Contudo, o conceito mais amplo de educacdo basica comegou a ser cunhado no Brasil a
partir da Constituicdo de 1988, que preconiza no seu artigo 208 a educacao basica obrigatoria
e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade.

Esses dois documentos serviram de base para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional n°® 9.394/96 (LDBEN) ao apresentar duas proposi¢des inovadoras: a possibilidade
de juncdo de Unido, estados e municipios na criacdo de um sistema nacional de educacéo e
a composicdo dos niveis escolares. Quanto as finalidades, o artigo 22 da LDBEN estabelece

a necessidade de “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel
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para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996).

Nesse contexto, a educacao basica passou a compor-se de trés etapas, articuladas em
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Assim constituida, deveria formar
um conjunto organico e sequencial, ao organizar-se como um sistema que acompanha a
formacdo dos cidaddos nas diferentes fases da vida, abarcando infancia, adolescéncia e
juventude (CURY, 2002).

Ao longo do texto da LDBEN, observa-se que essas necessidades basicas se referem
a preparacgdo do individuo para o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho, por
meio da aquisicdo de conhecimentos, habilidades e formacdo de atitudes e valores. Dessa
forma, a organizacéo escolar, por meio das politicas educacionais, procura estruturar-se para
0 desenvolvimento no educando de competéncias mais gerais, do saber aprender, e
competéncias especificas, relacionadas ao saber fazer, sempre levando em consideragéo as
transformacGes produtivas e as necessidades do mercado de trabalho.

A expansdao do atendimento na educacdo bésica, principalmente no Ensino
Fundamental, que chega a 97% de escolarizagéo liquida, coloca em tela novos problemas
para além da proposicdo legal de escolarizagdo obrigatoria (CURY, 2002). Os direitos
fundamentais, valores como liberdade e justica, aspectos relacionados a cidadania, diferenca
e desigualdade sdo revisitados e redefinidos como uma tentativa de responder ao problema
das exclusoes social e escolar.

Como ja apontado, 0 aumento progressivo da duracdo da escolaridade obrigatéria fez
com que a discusséo sobre igualdade se desse em primeiro lugar na condi¢do de acesso de
toda a populacéo a todos os niveis da escolarizacdo obrigatdria. Quanto a taxa de frequéncia
dos alunos na educacéo basica, verificamos que esse objetivo esta quase atingido!’, e as
discussdes voltam-se agora as desigualdades de éxito, seja porque a maioria dos egressos
ndo consegue adquirir a correspondente titulacao, seja porque sdo desviados para itinerarios
profissionais de menor valor social. A igualdade de oportunidades, nesse sentido, se
redireciona para as questdes de acesso as posi¢des sociais em funcdo do meio sociocultural

de origem.

17 Conforme dados de 2009 do IBGE, na faixa etaria de seis a quatorze anos, 97,6% das criancas brasileiras
ja estavam frequentando escola, e entre quinze e dezessete anos, a porcentagem era de 85,2%, com tendéncias
de aumento ano a ano.
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Nessa perspectiva, questdes relacionadas ao contexto socioeconémico e cultural dos
estudantes, ao atendimento as expectativas sociais dos alunos e pais, aos direitos das
criancas, adolescentes e jovens se juntam aos problemas mais ligados a organizacao interna
da escola, tais como 0s processos de organizacdo e gestdo da escola, o planejamento
pedagogico, as praticas curriculares e os processos educativos, a formacdo e a pratica
docente, a avaliacdo, a fim de encontrar solu¢fes mais adequadas as finalidades da educacao
escolar, em busca de uma escola de qualidade mais justa e mais equitativa.

Internamente a escola, 0 que se observa € que ap0ds vinte anos da publicacdo da
LDBEN/96, ainda persistem e acentuam-se o baixo rendimento dos alunos, a falta de
interesse dos agentes educacionais, a evasdo e as desigualdades, apesar das politicas oficiais
voltadas a escolarizacdo adotadas pelo Estado.

Ruschel e Valle (2009, p. 181) ao analisarem as politicas oficiais destinadas a
educacdo brasileira a partir da década de 1930, apontam uma possivel causa para 0s
problemas. Conforme as autoras, essas politicas ‘“fundamentam-se nos principios
meritocraticos proprios das sociedades modernas”, especialmente nas ultimas décadas do
século XX. Com tal inspiracdo nos ideais meritocraticos, a escola foi delegado pela
sociedade o poder de preparar o conjunto de uma faixa etaria e assegurar uma reparticéo
mais democratica das posi¢des profissionais e hierarquicas na sociedade.

Os critérios de selecao dos alunos por meio dos exames escolares demonstram que
educar os mais capazes faz com que o Estado reconheca o direito a educacdo de todos, no
entanto, impde uma barreira camuflada na ideia da capacidade, da inteligéncia, do
aproveitamento e da selecdo. Em que pese o esfor¢o do Estado em organizar principalmente
0 ensino primario, e mais recentemente a educacdo bésica, gratuita e obrigatoria, as
restricdes seletivas indicam que nao houve de fato igualdade de oportunidades nas escolas e
a tdo propalada democratizacdo do ensino, no que diz respeito ao acesso ao conhecimento,
fica longe de se efetivar.

O discurso do direito a educacdo que faz parte do ideal de escola para todos ainda
parece contraditorio, em contraste com a necessidade de selecdo e disciplinamento que séo

a ténica da organizacéo escolar.

[...] a expansdo quantitativa do nimero de alunos observada na Gltima
década, faz a escola estampar as contradi¢cdes da sociedade por meio da
presenca acentuada da pobreza, da cultura de massas, do individualismo,
do hedonismo e da propria falta de sentido e de valor da instituicdo.
(FERREIRA, 2009, p. 254).
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Nesse sentido, parece que a escola ainda ndo ultrapassou os problemas detectados
desde meados do século XX e continua tentando resolver velhas questbes como a
homogeneizacdo, a desigualdade no processo de escolarizacdo disfarcada pelo mérito
individual, a naturalidade com que se vé a funcéo seletiva da escola ao preparar individuos

para atender as necessidades diferenciadas de uma sociedade desigual.

2.1. AESCOLA BASICA MILITAR

O Exército Brasileiro (EB) conseguiu ao longo da histéria da formagdo do Estado
Moderno, alcar a categoria de instituicao diferenciada e autbnoma, cujos valores, opinifes e
representacfes permitem identifica-lo como um campo especifico, o campo militar, que
influencia e é influenciado por outros campos da sociedade.

O EB ¢é uma organizagdo vinculada ao Ministério da Defesa que, como “forca
terrestre”, tem a missdo de “contribuir para a garantia da soberania nacional, dos poderes
constitucionais, da lei e da ordem, salvaguardando os interesses nacionais e cooperando com
o desenvolvimento nacional e 0 bem-estar social”.*® Dentro dos quadros do exército exigem-
se conhecimentos e habilidades especificas para as varias armas®® necessarias a defesa do
territério nacional que por suas peculiaridades sdo pensadas, gerenciadas e colocadas em
pratica pelo seu proprio quadro de pessoal, formado exclusivamente para esse fim, com a
justificativa de que seus agentes necessitam de formacéo diferenciada relacionada as suas
atividades praticas, de carater estratégico e até certo ponto sigiloso.

Existem varias Escolas Preparatorias que formam o Sistema de Ensino do Exército,
em que a Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN) é a mais importante, pois visa a
preparacdo dos lideres do Exército Brasileiro. E destaque também a Escola Preparatdria de
Cadetes do Exército (EsPCEX), pré-requisito para entrar na AMAN.

A necessidade de formacdo especial dos agentes militares do exército comegou a
configurar-se ainda no seculo XIX, quando, a partir da constituicdo do Estado Moderno, os
diversos campos sociais passaram a organizar-se pautados por parametros inovadores e de

valorizagé@o do conhecimento. Segundo Alves (2006), observa-se a assimilacdo desse ideario

18Missdo e Visdo de futuro, site oficial do Exército Brasileiro. Disponivel em:
<http://www.eb.mil.br/web/guest/missao-e-visao-de-futuro>. Acesso em: 6 mar. 2017.

19 0s Quadros retinem os militares que, de origem diversa, aglutinam-se com uma finalidade geral propria. As
Armas englobam o militar combatente por exceléncia, tradicionalmente a atividade-fim da profissdo.
Informacéo extraida de: Armas, quadros e Servicos. Disponivel em:
<http://www.eb.mil.br/web/guest/armas-quadros-e-servicos>. Acesso em: 6 mar. 2017.
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pelo EB a partir do deslocamento de valoracdo da forga para o intelecto, indicado pela
alteracio de prioridade da infantaria e cavalaria para a artilharia e engenharia,? por exemplo.

O aspecto moderno e as tendéncias cientificistas adotadas por essa instituicdo militar
exigiram sua aproximagdo ao campo educativo a partir da necessidade de formacéo
intelectual de seus agentes. Foram criadas, entdo, as primeiras escolas militares,
consideradas “como marco, ao mesmo tempo, de autonomizagao da formagao dos quadros
componentes da oficialidade e da penetracdo dos agentes militares no ambito da cultura
escolar” (ALVES, 2006, p. 3).

Segundo a autora, essa insercdo se deu por meio de trés componentes principais que
caracterizaram de modo definitivo as contribuicbes do exército para o sistema escolar
brasileiro: a constituicdo de um corpo de professores, que surgiu das necessidades do préprio
exército de preparar agentes qualificados; a configuracdo de um publico em diferentes
esferas, com iniciativas de escolarizacdo, sobretudo, nas camadas menos privilegiadas; e
principalmente, a interferéncia nos projetos educacionais, na composicdo de conteldos
curriculares, em disciplinas tais como Educacao Fisica, Matematica e Fisica, por exemplo
(ALVES, 2006). Em contrapartida, os aspectos de cultura escolar, entre eles as instrugdes
tedricas, os contetdos separados em disciplina e a avaliacdo, foram quase que totalmente
incorporados a rotina de estudos dos agentes militares nas escolas de formagao.

A criacdo das varias escolas de formacgdo determinou a necessidade de um 6rgao
especifico para sistematizar o ensino em toda a instituicdo. Desse modo, em 1915, foi criada
a Inspetoria do Ensino Militar (1915-1922), que ao longo do tempo recebeu diversas
denominagdes: Diretoria de Ensino do Exército; Diretoria-Geral de Ensino; Departamento
de Ensino e Pesquisa; e, com o Decreto N° 6710, de 23 de dezembro de 2008, tornou-se o
Departamento de Educacéo e Cultura do Exército (DECEX).

Atualmente, o DECEX esta formado por cinco diretorias, cada uma delas responsavel

por um assunto relacionado a educacdo e cultura: a Diretoria de Educagdo Superior Militar

20 S&o as quatro armas do Exército Brasileiro. A Infantaria define o combatente a pé, aquele que pode deslocar-
se por qualquer tipo de regido e que conquista, ocupa e mantém o terreno, em operacdes ofensivas e
defensivas; pela variedade de missGes o infante também tem suas especializacGes, tais como: de selva,
blindado, de montanha, paraquedista, Policia do Exército e muitas outras. A Cavalaria reconhece,
proporciona seguranca as demais formacdes em combate e combate por seus proprios meios; seja blindada
ou mecanizada mantém nos seus atuais veiculos as capacidades das tradicionais formagdes hipomoveis (a
cavalo). As Armas de apoio complementam a missdo das armas-base, quer pelo apoio de fogo de seus
obuses, canhdes, foguetes e misseis (Artilharias de Campanha e Antiaérea — ESACosAAe; pela mobilidade
e contramobilidade (Engenharia) e pela instalacdo e manutencdo dos sistemas de C2 (Comando e Controle)
e de Guerra Eletronica -  CCOMGEX/DF (Comunicagoes). Disponivel em:
<http://www.eb.mil.br/web/guest/armas-quadros-e-servicos> Acesso em: 06 Mar 2017.
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(DESMIl), que tem como missdo “preparar, formar, aperfeigoar e proporcionar altos estudos
militares”, a Diretoria de Educac¢ao Técnica Militar (DETMil), “cabendo-lhe a missdo de
dirigir, orientar, supervisionar e avaliar a formacéo e o aperfeicoamento dos sargentos de
carreira, bem como a especializagdo ¢ extensdo de oficiais, subtenentes e sargentos”, a
Diretoria do Patriménio Historico e Cultural do Exército (DPHCEX), com a “missdo de
controlar, preservar, conservar, recuperar, restaurar e divulgar o patrimonio cultural material
e imaterial de interesse da historia do EB”, o Centro de Capacitacdo Fisica do Exército
(CCFEX), que atua como “drgao técnico-normativo na gestao das atividades relacionadas ao
ensino e pesquisa de Educacéo Fisica e Equitacdo, e na coordenacédo e desenvolvimento do
Desporto no EB” e a Diretoria de Educacao Preparatoria e Assistencial (DEPA), cuja misséo
sintese ¢ “planejar, coordenar, controlar e supervisionar o processo ensino-aprendizagem
nos Colégios Militares”.?! A excecdo da DEPA, que gerencia a Educacéo Basica, as demais
Diretorias equivalem aos niveis de ensino superior, especializacdo, mestrado e doutorado.

Para o EB, o0 seu sistema de ensino é considerado uma organizacao sui generis,
inclusive no que se refere ao Ensino Basico. Essa condicdo peculiar foi sendo estabelecida
desde a criacdo da legislacdo pertinente ao funcionamento e a organizacdo do Sistema de
Ensino do Exército, ainda no final do século XIX e continua na atualidade em todos os
documentos relacionados a educagdo militar.

Em nossa analise, o marco temporal parte da Gltima década do século XX, mais
precisamente em 1994, que se convencionou chamar de Modernizacdo de Ensino do
Exército, a partir de seminario do Estado-Maior do Exército (EME), cujo relatério deu forma
aos fundamentos de uma “Politica Educacional para o Exército Brasileiro no ano 2000”.

A partir desses referenciais, foi reformulada a Lei de Ensino do Exército (1999) e foi
estabelecida a Politica de Ensino do Exército (2000), com objetivos, conceitos e missdo
Unicos para todo o Sistema, seja no nivel superior, técnico ou da educacdo basica. Ou seja,
mesmo estando em niveis diferentes de formacao - a escola basica e o ensino superior - com
operacionalizagdo de praticas educacionais distintas e gerenciadas por diretorias diferentes,
os fundamentos da educacdo militar, expressos nesses dois documentos, devem ser
respeitados e seguidos em todos 0s niveis.

No que concerne as estruturas de ensino que fundamentam as préaticas educativas no

campo militar, observamos peculiaridades em seus documentos que permitem arrazoar a

21 Mais informagdes sobre o historico do DECEXx e de suas diretorias subordinadas estdo disponiveis no
endereco eletrénico <http://www.decex.ensino.eb.br>.
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escola basica militar diferente da escola basica civil. Nesse sentido, utilizamos o termo
“militar” nd3o somente para identificar a filiagdo de tal escola ao exército, mas como
caracteristica explicativa de que o ethos militar constitui um habitus especifico, que
influencia a geracdo de doxa e nomos diferenciados tornados evidentes nas escolhas
curriculares dentro do SCMB.

A escola basica no exército esta agrupada no Sistema Colégio Militar do Brasil
(SCMB), gerido pela DEPA e se compde de doze colégios militares que oferecem o Ensino
Fundamental do 6° ao 9° anos e o Ensino Médio, distribuidos em cidades estratégicas para o
exército por todo o territorio nacional. No Centro-Oeste: Colégio Militar de Brasilia (CMB)
e Colégio Militar de Campo Grande (CMCG); no Sudeste: Colégio Militar do Rio de Janeiro
(CMRJ), Colégio Militar de Juiz de Fora (CMJF) e Colégio Militar de Belo Horizonte
(CMBH); no Sul: Colégio Militar de Porto Alegre (CMPA), Colégio Militar de Santa Maria
(CMSM) e Colégio Militar de Curitiba (CMC); no Nordeste: Colégio Militar de Recife
(CMR), Colégio Militar de Fortaleza (CMF) e Colégio Militar de Salvador (CMS); no Norte:
Colégio Militar de Manaus (CMM).

Na atualidade, a condicdo peculiar do Sistema de Ensino do Exército vem sempre
referenciada nos seus documentos norteadores a partir de citacdes constantes na Constituicdo
Federal de 1988 e na LDBEN.

Na Constituicdo Federal de 1988, a justificativa para a condicao especial do EB e
para um sistema de ensino proprio vai ser buscada no Titulo V — Da Defesa do Estado e das
Instituicbes Democraticas, Capitulo 1l — Das Forgas Armadas, Artigo 142:

X - alei dispora sobre o ingresso nas Forgas Armadas, os limites de idade,
a estabilidade e outras condi¢fes de transferéncia do militar para a
inatividade, os direitos, os deveres, a remuneragdo, as prerrogativas e
outras situacdes especiais dos militares, consideradas as peculiaridades de
suas atividades, inclusive aquelas cumpridas por forca de compromissos
internacionais e de guerra. (BRASIL, 1988, grifo nosso).

A lei mais especificamente ligada & educacdo, a LDBEN, em seu artigo 83,
também indica o ensino militar como diferenciado no sentido de ser “regulado em

lei especifica, admitida a equivaléncia de estudos, de acordo com as normas fixadas

pelos sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, grifo nosso).
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Amparado nessas duas leis federais, 0 EB estabelece sua lei especifica em
educacdo, a Lei de Ensino do Exército, de 1999, que menciona primordialmente o

carater distinto da organizagédo de seu sistema de ensino ja no primeiro artigo:

Art. 12 E instituido o Sistema de Ensino do Exército, de caracteristicas
préprias, com a finalidade de qualificar recursos humanos para a ocupacao
de cargos e para o desempenho de fun¢des previstas, na paz e na guerra,
em sua organizacdo. (BRASIL, 1999, grifo nosso).

No que se refere a educacgéo basica, para além do ensino especializado mantido pelo

Exército, a Lei prevé, em seu artigo 7°:

O Sistema de Ensino do Exército mantém, de forma adicional as
modalidades militares propriamente ditos, o ensino preparatorio e
assistencial de nivel fundamental e médio, por intermédio dos Colégios
Militares, na forma da legislacdo federal pertinente, ressalvadas suas
peculiaridades. (BRASIL, 1999, grifo nosso).

Conforme esse artigo, a conformacdo da educacdo béasica é parte adicional dos
demais cursos de formacao do exército, na forma da legislacdo federal pertinente, ou seja,
respeitando as leis educacionais federais, notadamente a LDBEN e demais orienta¢Ges do
MEC, mas mantidas as suas peculiaridades.

Como exemplificacdo, em relacdo a escolarizacéo basica, o principal motivo para o
pedido de criagdo do primeiro CM foi baseado em uma situagdo especial dos militares que
defendiam o Pais em guerras e conflitos internacionais. O historico dos CM, disponivel no
site da DEPA, deixa claro que a intengéo ao se propor a cria¢do do primeiro colégio militar
foi a de proteger os 6rfaos, caso os soldados sucumbissem na frente de batalha. “Sabedores
de que a Patria protegia sua familia, o moral da tropa cresceria e, junto, 0 PODER DE
COMBATE das tropas imperiais”.?? Ou seja, defendia-se que a categoria de militares do
exército haveria alguns privilégios, dentre os quais a garantia escolar de sua prole.

Desse modo, a educacao aparece com importancia fundamental na constituicdo do
EB, tanto na formacdo de sua intelectualidade quanto na perspectiva do cuidado com a
“familia militar”, na formagao basica de seus dependentes, e ganha contornos diferenciados,

de acordo com as leis citadas, pela especificidade do trabalho militar, que é também peculiar.

22 Histérico dos Colégios Militares. Disponivel em: < http://www.depa.ensino.eb.br/pag_historico.htm>.
Acesso em: 6 mar. 2017.
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Considerando que o habitus ndo é imutavel, é antes um sistema de disposi¢des
construido continuamente, sujeito a modificagdes por estimulos conjunturais do campo, a
aproximacéo e a inter-relacdo com o campo educativo sdo vistas como estratégias do campo
militar para a difusdo e manutencdo de seu ethos, a partir de reconversdo das praticas
educativas aos seus interesses. Assim, estabelecemos marcas de diferenciagcdo entre o
sistema de ensino do exército e o campo educativo ndo militar tendo como referencial de
anélise conceitos bourdesianos.

Conforme explica Forquin (1993), existe uma relacdo reciproca e complexa entre
escola e cultura. Reciproca porque a cultura é o conteido substancial da educa¢do ao mesmo
tempo em que a educagao ¢ forjada a partir da cultura. “[...] dir-se-a que é pela educacdo,
através de um trabalho paciente e continuamente recomecado de uma ‘tradi¢ao docente’, que
a cultura se transmite e se perpetua” (FORQUIN, 1993, p. 14); e complexa porque a escola
seleciona elementos da cultura que vai transmitir, valorizando uns e desprezando outros, a
partir de convicgdes sociais, politicas e economicas, estabelecendo uma “selegao de cultura”.

Garantida a legalidade de suas estruturas no campo social mais amplo, hd que se
definir estratégias no interior do proprio campo, a fim de consolidar o habitus. Dentro da
enorme gama de legislagdes relacionadas ao tema da educagdo militar, organizamos uma
categorizacdo para efeitos de analise em documentos “filosoficos”, nos quais se apresentam
os fundamentos abstratos que justificam a existéncia do Sistema de Ensino do Exercito, ou
0s seus pressupostos, ao que chamamos de “doxa militar” e os “documentos prescritivos”,
ou nomos, segundo a caracterizacao dada por Bourdieu e perseguidas por nés neste capitulo,
que trazem orientagdes a respeito do que se espera desse sistema de ensino e como atingir
0S objetivos.

Levando em conta essas observacdes iniciais, neste capitulo, analisamos o0s
documentos curriculares do Sistema de Ensino do Exército e do Sistema Colégio Militar do
Brasil para estabelecer que “selecdo de cultura” esta proposta, em que sentido ela difere ou
ndo da escola basica civil para embasar o0 que seré tratado no terceiro capitulo, a defini¢éo
de até que ponto sera possivel a concretizacdo de uma justica educativa na educacao basica

nessa estrutura.
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2.1.1 Marcas de diferenciagéo e a inter-relagdo entre dois campos ou o ethos militar

Reconhecer a existéncia da escola basica “militar”, como uma institui¢ao
diferenciada da escola basica “civil”, exige que sejam situadas as bases historicas da inter-
relacdo entre o0 exército e a escola.

Em perspectiva histdrica, segundo a instituicdo, esta justificada a prerrogativa
especial das forcas armadas, principalmente, porque a funcdo primordial do EB, de defesa
nacional, pressupde uma dedicacdo integral de sua tropa, seja em tempo de paz ou de
guerra.? Sendo assim, desde as suas primeiras formagdes, ainda no tempo do Império, esteve
presente a preocupacdo em determinar certos beneficios aos militares, a fim de melhorar a
capacidade de combate existente na forca, que depende da eficiéncia operacional, do valor
profissional e da “moral da tropa”.

Ademais, durante muitos anos, ndo houve a preocupacéo por parte da instituicdo em
coadunar seus referenciais educacionais as leis “civis”, uma vez que a busca por
conhecimento e/ou aperfeicoamento nos quadros do exército, esteve ligada ao conceito de
organizacdo militar que se pretendia alcancar.

Santos (2007) apresenta um panorama das instituicdes militares do final do século
XIX ao inicio do século XX, mostrando os motivos da criagdo das varias escolas militares
nesse periodo, justamente quando o exercito passava por uma transformacdo, incluindo
exigir maior profissionalizagdo dos seus agentes por meio de méritos e diplomas.

No inicio do século XX, a autora apresenta que as escolas militares eram locais
privilegiados para a aquisicao de conhecimentos, principalmente para a “classe média” que
buscava o exército e tais escolas por serem talvez a Unica oportunidade de realizar estudos
superiores. Carvalho (1989 apud SANTOS, 2007, p. 312) registra:

Num pais em que as oportunidades de vida eram dificeis e os estudos e
carreiras académicas representavam um peso monetario, o Exército
continuava a ser o reflgio de uma classe sem recursos. E assim que 0s
nossos oficiais sdo de origem simples, de pais comerciantes, funcionarios
e pequenos fazendeiros, conquistando democraticamente os postos pela

23 Santos (2007, p. 116) indica que houve uma mudanca significativa de fungdo do Exército Brasileiro a partir
do fim da Guerra Fria. De uma perspectiva de seguranga nacional, de combate ao comunismo, passam na
atualidade a uma nova ordem internacional, definida pela OTAN, sendo responsaveis pelas “novas
ameagas” (terrorismo, trafico de drogas, pobreza extrema, crescimento populacional desordenado,
desigualdade de renda, questdo ambiental e proliferacéo de armas de destruicdo em massa). Tal ideia indica
um deslocamento para questdes de ordem interna, ndo sem resisténcias dentro do campo militar.
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capacidade e néo pela posigéo social (CARVALHO, 1989 apud SANTOS,
2007, p. 312).

Desde 1889, o exército ja se responsabilizava por “educar” seus soldados, tanto em
instrucdo primaria, que ensinava cabos e soldados a ler e escrever e as quatro operagoes
matematicas, quanto nas nocbes de pelotdo e manejo, conservacdo de armas e tiros,
ministrados aos sargentos e tenentes (SANTOS, 2007). Ao longo do periodo estudado, a
autora identificou trés escolas militares instituidas no Rio de Janeiro e no Rio Grande do Sul,
cujos objetivos e curriculos eram ligeiramente modificados, de acordo com a “filosofia” dos
instrutores. Assim, de uma visao positivista, no final do século XIX, em que os ensinamentos
eram mais cientificos e voltados para formar oficiais das armas e engenheiros para o Brasil-
colbnia, passou-se, em 1913, a insistir no ensino técnico e no afastamento do meio civil,
buscando-se o ensino pratico militar.

O cunho técnico-cientificista formatado nessa época seguiu durante muito tempo
como um ponto-chave no curriculo das escolas militares. E ele que vai justificar toda uma
mudanca de comportamento em que passou a ser cobrado o enquadramento militar, a divisdo
em companbhias e secOes de diferentes armas, os toques de corneta, a formatura em pelotdes
e a ideia de um corpo de alunos, proporcionando uma coesao e “solidariedade horizontal”,
estabelecendo um ethos especifico que perdura até a atualidade, segundo Santos (2007),
tanto que a preocupacdo com a educacdo de sua tropa se estendeu, como visto, a
escolarizacéo basica.

Conforme ja destacado, o processo desencadeado apds o seminario do Estado-Maior
do Exército se fundamenta na criagdo do Grupo de Trabalho para o Estudo da Modernizagdo
do Ensino (GTEME). Todos os documentos relacionados a educacao do exército a partir do
ano 2000 pautam-se pelo diagnostico apresentado nos Fundamentos da Politica Educacional
para 0 Exército Brasileiro no ano 2000, de 1994 e pelas sugestdes consolidadas nos
Fundamentos para a Modernizagdo do Ensino, este documento elaborado e apresentado pelo
GTEME em 1996, que aponta mudangas necessarias no ambito da estrutura e legislacéo de
ensino, dos curriculos, da didatica e da metodologia e da avaliacdo, tendo em vista 0s
desafios esperados para os primeiros anos do século XXI. Sugere também a reciclagem do
corpo docente, a reformulacdo da arquitetura escolar e a disponibilidade de novas
tecnologias.

O EME levou em conta as transformacdes do novo século e prop6s, no referido

documento, assegurar a adequacédo do Sistema de Ensino do Exército aos novos tempos em
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que a comunicacdo e as relagbes sdo cada vez mais dindmicas e o volume de informacGes
cresce de maneira exponencial. Por outro lado, também foi contundente no sentido de
estabelecer o que deve ser preservado no ambito dessas reformas estruturais, os valores

centrais do Exército Brasileiro:

A formacdo militar compreende uma base cognitiva constituida pelos
conhecimentos relacionados a doutrina, as técnicas, aos procedimentos
referentes aos cargos e as funcBes a serem exercidas e uma base afetiva
integrada pelos atributos que conformam a personalidade béasica do militar,
na qual ressaltam: a disciplina, o patriotismo a responsabilidade, a
combatividade etc. (EME. POLITICA EDUCACIONAL PARA O
EXERCITO BRASILEIRO, 1996, p. 32).

As conclusdes desses fundamentos motivaram a reformulacédo da Lei de Ensino do
Exército, em 1999. Esse documento redefine toda a estrutura e as modalidades de ensino,
incluindo capitulo que trata especificamente dos principios e objetivos do Sistema de Ensino
do Exército, que ndo existia na primeira versdo, de 1971. Colocados em comparagdo, 0
Titulo Il — Dos Principios e Fins da Educacdo, da LDB de 1996 e o Capitulo Il — Dos
Principios e objetivos, da Lei de Ensino do Exército de 1999, apontamos algumas diferencas
que corroboram as peculiaridades do sistema de ensino militar, aqueles principios, valores,
atitudes e comportamentos valorizados pelo exército e esperados de seus alunos.

A LDBEN apresenta:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| — igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

Il — pluralismo de ideias e de concepcles pedagdgicas;

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituigdes publicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VIl — valorizacdo do profissional da educagéo escolar;

VIl — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da
legislacéo dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrdo de qualidade;

X — valorizagdo da experiéncia extraescolar;

XI —vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais.
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XII — consideragdo com a diversidade étnico-racial. (BRASIL. LDBEN,
2015, p.9-10).

Os principios indicados nessa Lei sdo propositalmente amplos, dado o seu objetivo
de nortear a¢Oes que serdo pensadas por cada nivel e/ou sistema de ensino. Interessa-nos
destacar a finalidade educacional, em que se indica que a educacao escolar deve dar conta
de preparar o educando “para o exercicio da cidadania” e de qualifica-lo para o trabalho e 0
carater democratico dos principios educacionais, apresentando a necessidade de valorizacao
da igualdade, da liberdade da tolerancia e do pluralismo de ideias, entre outros, pois € no
bojo dessa liberdade de acéo dos sistemas educativos proposta pela LDB que as diferencas
sejam sutis ou bem marcadas se evidenciam, possibilitando inter-relagdes com outros
campos sociais e, em consequéncia, a constituicdo de habitus proprios e estratégias
peculiares de valorizacdo e permanéncia de determinado campo, por meio do campo
educacional.

Por exemplo, as escolas confessionais marcam a sua diferenca a partir da moral
religiosa que caracteriza seu ethos, também as escolas étnicas (indigenas, quilombolas e
outras) em que a distincéo se da pelo ensino da lingua e cultura étnica. Nesse direcionamento,
perseguimos a caracterizacdo da diferenciagdo dos CM em relagao as escolas civis, pois a
illusio adquirida a partir dessa diferenciagéo, a nosso ver, forja toda uma gama de escolhas
curriculares voltadas a competicdo e ao mérito, além da concepgdo de uma doxa especifica,
a que chamamos “doxa militar”.

Conforme Bourdieu (2001):

O processo de diferenciacdo do mundo social conducente a existéncia de
campos autbnomos concerne, a0 mesmo tempo, ao ser e ao conhecer; ao
se diferenciar o mundo social produz a diferenciacdo dos modos de
conhecimento do mundo; a cada um dos campos corresponde um ponto de
vista fundamental sobre 0 mundo que cria seu préprio objeto encontra nele
mesmo o principio de compreensao e explicacdo conveniente a esse objeto.
(BOURDIEU, 2001, p. 120).

Vejamos os recortes e as escolhas feitas pelo Sistema de Ensino do Exército, dos seus

principios educacionais:

Art. 32 O Sistema de Ensino do Exército fundamenta-se, basicamente, nos
seguintes principios:
| - integracdo a educacao nacional;
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Il - selecdo pelo mérito;

I11 - profissionalizag&o continuada e progressiva;

IV - avaliacgdo integral, continua e cumulativa;

V - pluralismo pedagdgico;

VI - aperfeicoamento constante dos padrdes éticos, morais, culturais e de
eficiéncia;

VII - titulagBes e graus universitarios proprios ou equivalentes as de outros
sistemas de ensino.

Art. 42 O Sistema de Ensino do Exército valoriza as seguintes atitudes e
comportamentos nos concludentes de suas modalidades de ensino:

| - integracdo permanente com a sociedade;

Il - preservacao das tradigBes nacionais e militares;

111 - educacdo integral;

IV - assimilacdo e pratica dos deveres, dos valores e das virtudes militares;
V - condicionamento diferenciado dos reflexos e atitudes funcionais;

VI - atualizacdo cientifica e tecnoldgica;

VII - desenvolvimento do pensamento estruturado. (BRASIL, 1999, grifo
nosso).

As assertivas assinaladas nesse trecho sdo elementos diferenciais da educacao
militar, isto é, o que a distingue da educacdo civil. Quanto aos principios estabelecidos no
Artigo 3°, destacamos dois que estdo diretamente relacionados aos questionamentos deste
trabalho: a valorizacdo do mérito e a constante busca de padrdes de eficiéncia. Essas sdo
forcas motrizes do ethos militar, uma vez que a finalidade primordial do Sistema de Ensino
do Exército € selecionar os melhores para fazer parte do seu grupo, os mais eficientes.

Esses principios sdo forjados na propria criacdo da instituicdo Exército Brasileiro e
evocados como valores essenciais da instituicdo. Os pilares fundamentais do Exército
Brasileiro sdo a hierarquia e a disciplina. No manual “O Exército Brasileiro”, publicado em

2014 encontramos essa afirmacéo:

A hierarquia e a disciplina séo a base institucional das Forgas Armadas. A
autoridade e a responsabilidade crescem com o grau hierarquico. O
respeito a hierarquia é demonstrado pelo espirito de acatamento a
sequéncia de autoridades. A disciplina, que é a rigorosa observancia e o
acatamento integral das leis e regulamentos, preceito fundamental e
norteador do funcionamento da Instituicdo. E traduzida pelo perfeito
cumprimento do dever por parte de todos os integrantes da Forca.
(MANUAL DO EXERCITO BRASILEIRO, 2014, p. 26).

Além disso, na parte dedicada aos condicionantes para o cumprimento da missdo, 0s
quatro primeiros da lista referem-se a ética, a coesdo do grupo, a lideranca e a qualificagdo

moral:



80

3.5.1 Comprometimento com os valores e a ética militares.

3.5.2 Coesdo, alicercada na camaradagem e no espirito de corpo, capaz de
gerar sinergia para motivar e movimentar a Forca.

3.5.3 Lideranca pelo exemplo, que motive direta e indiretamente 0 homem
e as organizacdes militares para 0 cumprimento, com determinacgdo, da
Misséo do Exército.

3.5.4 Qualificacdo moral e profissional como fator de autoconfianca,
autoestima e motivacdo, reforcando o poder de dissuasdo do Exército e
contribuindo para a formacdo de cidaddos soldados Uteis a Nacdo.
(MANUAL DO EXERCITO BRASILEIRO, 2014, p. 26).

A partir da tese de que o Exeército Brasileiro tem como um dos objetivos marcar a
sua diferenciacdo — e, nesse sentido, buscar ao maximo a manutencao e reproducgéo de suas
praticas evocando o culto as tradigdes —, observamos claramente a valorizacdo da educacgéo
moral, conforme proposto por Durkheim (2010, 2012) em que pesam o espirito de disciplina,
a adesdo aos grupos sociais e a autonomia da vontade. O EB, de acordo com nossa anélise,
utiliza a educagdo moral durkheimiana como seus pressupostos iniciais, a sua doxa e, depois,
a reconverte ao campo educativo militar. Dito de outra forma, a abordagem durkheimiana
de socializacdo embasa a doxa militar que se manifesta ipsis literis no Sistema de Ensino do
Exército.

A disciplina, na moral durkheimiana, tem como objetivo regular a conduta, pois
sendo a vida coletiva orgénica, estd regida pelas mesmas necessidades, portanto, requer
regularidade, constituida de regras comuns de convivéncia, que determinem as relagdes
sociais, do contrario, a sociedade estaria fadada a eterna requisi¢do. A submissdo a essas
regras passa sempre pela autoridade, como uma forma de garantir que sejam seguidas. Desse
modo, regras e autoridade sao elementos da disciplina.

No que diz respeito a educacdo, segundo Valle (2014), o carater moral adquirido a

partir das contribuicdes de Durkheim legitima a autoridade nesse campo. E complementa:

Ndo se trata de uma moralidade estavel, mas composta de regras morais
hierarquicas que correspondem as estruturas morfolégicas de cada grupo.
Estas sdo construidas na relacdo entre autoridade, atributo de alguns seres,
reais ou ideais, considerados dotados de poderes superiores, e disciplina;
uma inculcagdo que associa imposicao, que pode ser coercitiva, e desejo.
(VALLE, 2014, p. 23).

Quer dizer que se ndo houver autoridade a disciplina ndo se realiza? Nao
necessariamente. Durkheim (2010) aponta que outros elementos tdo necessarios a

constituicdo da moral sdo a adesdo ao grupo, que é o gosto pela vida coletiva, a aceitacao
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das regras estabelecidas, sem esquecer-se de participar e contribuir com o grupo para que
possa atingir sua meta (Seu objetivo), e a autonomia da vontade, que, para Durkheim,
constitui a possibilidade de construir uma moral racional, a autonomia individual que
consiste em ajudar a consciéncia moral a enxergar, com mais clareza nela propria, as ideias
confusas e divergentes que nela operam.

Os trés elementos principais da moral postulada por Durkheim estdo presentes na
conformacéo da doxa militar como veremos mais adiante. Por ora, basta destacar que esses
elementos sdo caracteristicos também da engrenagem que movimenta o Sistema de Ensino
do Exército.

Inserem-se nesse contexto as atitudes e comportamentos esperados dos concludentes
de suas modalidades de ensino, entre os quais, a preservacdo das tradicdes nacionais e
militares, a assimilacdo e a pratica dos deveres, dos valores e das virtudes militares e o
condicionamento diferenciado dos reflexos e atitudes funcionais, destacados no artigo 4° da
Lei de Ensino do Exército (1999). Néo se tratam de quaisquer valores e virtudes, mas dos
valores e virtudes militares, portanto, seria 0 mesmo que dizer: “esses sao os elementos que
afirmam a nossa identidade de classe, o que nos torna unicos”.

Bourdieu (2008, p. 23), explica que existir em um espaco, ser um ponto, um individuo
em um espaco, € diferir, ser diferente, essa € a ideia central da distin¢do. S&o essas estruturas
incorporadas que permitem identificar o habitus como principio gerador de préticas e
assegura aos seus agentes a distin¢do. Sendo assim, o sistema educacional do exército ndo
prescinde de promover os valores e atitudes tais como o patriotismo, a disciplina, a lealdade
e a responsabilidade.

E de interesse do exército, como estratégia de manutencéo do campo, difundir suas

leis, jogos e capitais.

[...] a existéncia de um campo especializado e relativamente auténomo é
correlativa a existéncia de alvos que estdo em jogo e de interesses
especificos: atraves dos investimentos indissoluvelmente econdmicos e
psicoldgicos que eles suscitam entre os agentes dotados de um determinado
habitus, o campo e aquilo gque esta em jogo nele produzem investimentos
de tempo, de dinheiro, de trabalho etc. [...] Todo campo, enquanto produto
histérico, gera o interesse, que € condicdo de seu funcionamento
(BOURDIEU, 1990 apud SETTON, 2002, p. 126-128).

Pensando no sistema educacional como instituicdo que, por meio da violéncia

simbolica, reproduz as relacdes de dominacdo, a conota¢do de uma organizacgdo sui generis,



82

que gerencia seu proprio sistema de ensino tem uma carga muito importante na manutengéo
da ideologia do campo. No sentido de reproducao, apontado por Bourdieu, esse campo social
¢ consciente de sua posicao, ndo ignora suas diferencas, mas ao contrario, utiliza o campo
educativo como estratégia para privilegiar e perpetuar os seus valores culturais.

No despontar do século XXI, as transformagfes sociais se tornam cada vez mais
velozes e exigem mudancas de estratégia em todos os setores da sociedade, inclusive o
educacional. Torres Santome (2011) aponta algumas dessas transformacgdes, as quais
considera como “as doze revolugdes do nosso tempo” e que interferirdo em todas as areas
de conhecimento, disciplinas e contetdos nas reformas educativas, a medida que forem
sendo analisadas e entendidas ao alcance dessas grandes transformacdes.

Para o mesmo autor, o conjunto dessas “revolucdes” ou transformagdes sociais,
econdmicas, politicas, tecnoldgicas, culturais, laborais e ecoldgicas explica em grande
medida as reformas educativas que vém acontecendo, cada vez mais rapidas e com maior

frequéncia a partir da década de 1960 do século XX.

As razdes, finalidades, propostas e medidas praticas presentes em cada
reforma educativa sdo influenciadas pelos diagnodsticos que se fazem
publicos e, de maneira fundamental, os que alcancam maior difusdo. Dai
as enormes pressdes que 0S grupos sociais, econdmicos, politicos e
religiosos que dispdem de maior poder realizam para divulgar suas analises
e solucgdes e, desse modo, condicionar as reformas que possam vir a ser
legisladas e implementadas. (TORRES SANTOME, 2011, p. 177).

No campo militar, o que estd em jogo nessa “reconversao transversal” ao campo
educativo ¢ a manutencdo do seu poder obtido no espaco social.?* Nesse sentido, Wacquant
(2013, p. 97) destaca que “Bourdieu chama ateng@o para a relativa autonomia dos sistemas
simbolicos das estruturas sociais e de seu poder constitutivo, ou seja, para sua capacidade de
moldar a realidade, moldando representacdes compartilhadas do mundo™.

Tal parece ser o objetivo do exército ao adentrar o campo educativo, estabelecer um
campo de poder maior. O capital que permite essa reconversdo ao campo educativo ndo é o
econdmico, mas o simbdlico, marcado pelos rituais de reconhecimento social. O que vale

como moeda nesse campo € o prestigio, a honra, o destaque.

24 Wacquant (2013) explicita que Bourdieu, em termos analiticos, ultrapassa o reconhecimento da existéncia
de classes sociais ao indicar que a classe € um dado estrutural, construida a partir do resultado de batalhas
dentro de um campo especifico e entre 0s campos que objetivam impor os seus principios como dominantes
no espaco social.
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2.2 AEFICACIA DAS ESTRUTURAS DE ESCOLARIZACAO E ENSINO

Observamos, ao longo das analises produzidas, que os alunos do SCMB séo
considerados privilegiados pelo fato de frequentarem colégios que sdo representativos do
ponto de vista da qualidade e dos resultados finais obtidos. Por essa perspectiva, é possivel
agrupar esse sistema em uma escolarizacdo “das elites” no sentido estudado por Almeida e
Nogueira (2002).

As autoras apresentam um panorama sobre as formas de socializagao e 0s processos
escolares de jovens oriundos dos grupos privilegiados economicamente, e uma das principais
caracteristicas que as escolas para as elites ttm em comum € que representam uma
ferramenta de reproducdo social, pois sdo produtoras de posi¢6es dominantes.

O caso da escola basica militar, principalmente pela tradicdo de mais de 100 anos,
segue a mesma ldgica identificada pelos autores que pesquisaram as escolas das elites —
Pingcon e Pingon Charlot (2002) e Almeida e Nogueira (2002) —; e que apresentaram seus
resultados nessa coletanea, ressalvadas as questdes de reproducdo econémica, pois 0 grupo
atendido pelos CM sédo, em sua maioria, de classe média, buscando entre outros objetivos, a
possibilidade de mobilidade social.

Como caracteristicas basicas, esses estabelecimentos de ensino vdo além de
transmitir os saberes indispensaveis ao bom desempenho nos exames de admissdo ao ensino
superior, elas asseguram também uma educacdo comportamental (de espirito e de corpo),

complementando o trabalho de educagéo familiar.

Trata-se de tomar a seu encargo também a inculcacdo e a interiorizacao das
boas maneiras, assim como a autodisciplina do espirito e do corpo que € a
Unica a garantir a possibilidade de ocupar, de maneira eficaz, a posicao
social eminente que o nascimento permite vislumbrar sem que haja uma
automaticidade total: a heranca é algo que se merece, mesmo se 0s esforgos
a desenvolver, para simplesmente sobreviver, ndo possam ser comparados
de modo algum com o que é solicitado de outras categorias sociais. [...]
Assim a escola tem a pesada responsabilidade de completar a transmissao
das formas de capital, cuja heranca é menos automatica do que a riqueza
material, a saber: o capital cultural, social e simbdlico. (PINCON &
PINCON-CHARLOT, 2002, p. 20-21).

A andlise apresentada pelos autores trata de um grupo de “herdeiros” na Franga, cujo
interesse pela escola tem relagcdo direta com a manutencdo do status, ou seja, a escola

diferenciada para esse grupo é propositalmente seletiva. Nesse sentido, podemos classifica-
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la como escola da “elite” econdmica, que precisa alimentar-se de capital cultural, social e
simbolico para garantir a continuidade de pertencimento a um grupo privilegiado.

No caso do SCMB, o elemento que permite a comparacdo com tais escolas é
basicamente o aspecto da inculcagdo de valores considerados fundamentais para um
determinado campo — 0 campo militar — que se posiciona como um campo diferenciado e
que precisa manter vivos tais valores, como estratégia de sua propria manutencdo e
continuidade.

A consciéncia de grupo e da importancia de manutencdo de seu poder de campo, 0
seu habitus, as estratégias de organizacdo do curriculo, sdo alguns elementos que nos
autorizam a afirmar que o Exército se desdobra para manter uma instituicdo de exceléncia,

em que os alunos sdo preparados para as posi¢cdes de poder na sociedade.

Para compreender a importancia das interacfes que se produzem no
contexto escolar, é necessario entender as caracteristicas desta instituicdo
social em relacéo as determinac@es da politica educativa que as diferentes
e superpostas instancias administrativas vao elaborando para acomodar as
praticas escolares as exigéncias do cendrio politico e econdmico de cada
época e de cada lugar. Assim, entender a cultura institucional da escola
requer um esforgo de relagdo entre os aspectos macro e micro, entre a
politica educativa e suas correspondéncias nas interacdes peculiares que
definem a vida da escola. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 131).

Vérias sdo as caracteristicas dessa instituicdo, que a colocam na posi¢cdo de uma
escola cujo objetivo € a projecdo de seus egressos na sociedade e a estratégia fundamental
para o sucesso é selecionar os alunos que se identifiguem com o ethos institucional. O titulo
5 do R-69 (Da incluséo e da excluséo) informa quem tem o direito de acessar o colégio: “§
1° As vagas para a matricula nos Colégios Militares destinam-se aos dependentes de
militares e aos aprovados no concurso de admissdo, de acordo com as instrucdes deste
Regulamento” (R-69, 2002, f. 15). O concurso é regulado por legislacdo especifica, que
determina o ano escolar, 0 nUmero de vagas e 0s requisitos basicos para a concorréncia.

A matricula dos dependentes de militares também obedece a alguns critérios, nem
todos os militares tém direito a pleitear vagas. O cap. 52 do R-69 esclarece:

Art. 52. Independente de concurso de admissdo, é considerado habilitado
a matricula no ano A, mediante requerimento ao Comandante do Colégio,
observados os limites de vagas decorrentes da capacidade fisica e dos
recursos humanos e materiais do Colégio, satisfeitas as demais condi¢des
deste Regulamento:
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| - 0 6rfédo de militar de carreira das Forgas Armadas, a partir da concluséo
da 42 série do Ensino Fundamental, independente da data do falecimento
do responsavel;

Il - o dependente legal de militar de carreira do Exército, nos termos do
Estatuto dos Militares, se o responsavel encontrar-se em uma das seguintes
situagdes:

a) movimentado, com mudanca de sede, para localidade compreendida na
area sede de Colégio Militar ou area pioneira, e a apresentacdo na
Guarnicao de destino ocorrer durante o0 ano da matricula (ano A) ou nos
dois anos anteriores;

b) designado para missdo no exterior nas seguintes condicdes:

1) para missdes de paz, a partir do ano de designacéo e enquanto durar a
missao;

2) quando, nas missdes superiores a seis meses, ao retornar ao pais, for
classificado em érea sede ou pioneira de Colégio Militar e a apresentagdo
na Guarnicdo de destino ocorrer durante o ano da matricula (ano A) ou nos
dois anos anteriores;

3) quando o militar optar por deixar o dependente legal no pais, tendo em
vista as condicOes de estudo no pais de destino;

c) movimentado para Guarni¢Bes Especiais ou para areas pioneiras
definidas em Portarias do DEP, ou nelas estiver servindo, a época do inicio
dos estudos da 5? série do Ensino Fundamental ou da 12 série do Ensino
Médio;

d) transferido para a reserva remunerada, uma vez comprovada a mudanga
de sede e a fixacdo de residéncia em localidade compreendida na area sede
ou pioneira de Colégio Militar, desde que o ato da transferéncia ocorra
durante o ano da matricula (ano A) ou nos dois anos anteriores;

e) separado judicialmente ou divorciado, e somente para a situacdo que
ocorrer primeiro, cujo responsavel legal pela guarda do dependente venha,
comprovadamente, a mudar de sede e fixar residéncia em area sede ou
pioneira de Colégio Militar, desde que o ato da homologag&o por sentenga
do processo ocorra durante 0 ano de matricula (ano A) ou nos dois anos
anteriores;

I11 - o dependente de militar de carreira das Forgas Armadas que tenha sido
reformado por invalidez, nos termos do Estatuto dos Militares, a partir da
conclusdo da 42 série do Ensino Fundamental.

Optamos por transcrever todo o artigo 52 para deixar claro que mesmo no universo
militar, muitos ficam fora do processo. Freire (2005) atribui esse rigido procedimento a dois
elementos caracteristicos da proposta assistencial do SCMB: os conceitos de “poder de
combate” e “moral militar”. O primeiro ¢ definido como a capacidade de combate existente
em determinada forca, que depende da eficiéncia operacional, do valor profissional e da
“moral da tropa”. Esse Gltimo elemento, também chamado de “moral militar”, seria “um
componente desta motivacdo biopsicossocial em cumprir o dever e cooperar na consecucao
dos propositos do grupo” (FREIRE, 2005, p. 2). Dito de outra forma, os militares cumprirdo

suas arduas missdes de maneira mais eficiente e tranquila sabendo que seus familiares serdo
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bem assistidos, com uma educacdo de qualidade, satde e moradia, trés componentes que
fazem parte do grande plano compensatério de assisténcia a familia militar.

No entanto, percebemos um objetivo maior desse campo ao estabelecer essa
estratégia seletiva, a “missao” do SCMB ¢ formar novos membros para desempenhar
fungdes de comando seja no exército, seja em outros campos da sociedade, para tanto, uma
das tarefas é destacar os valores morais dos agentes. Seria muito mais facil atingir esse
objetivo se os alunos ja fossem oriundos daguele campo.

As escolas de educagédo basica federais — entre as quais se inserem além dos CM, as
escolas de aplicacdo de universidades publicas e os institutos federais — se diferenciam por
permitir um sistema seletivo de entrada dos alunos, normalmente por concurso de admissao
publico. Consideramos 0 SCMB ainda mais particularizado, porque a selecdo da maioria dos
alunos é feita dentro da categoria profissional militar. A titulo de exemplificacdo, em 2016,
no CMCG, houve concurso para preenchimento de somente 15 (quinze) vagas no 6° ano do
Ensino Fundamental, quando o colégio atende 985 alunos.

Dentro dessa ldgica, é de se esperar que os filhos de militares ndo necessitem
aprender padrdes novos de cultura, habituados que estdo com esse modelo em suas proprias
casas. Por outro lado, a minoria “civil” se familiariza com uma nova forma de pensar, agir,
movimentar-se, enfim, uma nova ideologia, 0 que parece ser uma das inteng0es dos agentes
do campo militar.

A homogeneizacdo do perfil de alunos, recrutados dentro de um campo especifico,
em que se supde que a maioria tem 0 mesmo tipo de capital, € 0 maximo que se pode chamar
de igualdade de oportunidades nessa estrutura. Esse limite serve para legitimar a diferenca
em relacdo as demais instituicdes de ensino (“vocé€s sdo melhores, porque estdo aqui
dentro™).

A ficcao de igualdade (““vocés pertencem a um grupo de elite”’) favorece uma relagao
entre iguais, um sentido de pertencimento, que também é determinante para a manutengédo
da qualidade do SCMB como um todo. Em outras palavras, a producdo dessa crenca se vale
de dois instrumentos bésicos, a imagem de exceléncia educacional compartilhada pelos
alunos pertencentes a esse grupo e, por consequéncia, a separagdo desse grupo dos demais
alunos, indicando a sua “superioridade” €tica, moral e intelectual no conjunto da educagao
brasileira.

Afirmamos, em suma, que o Sistema de Ensino do Exército prima pela formacéao de

agentes militares, cujas caracteristicas profissionais vao determinar as escolhas pedagdgicas.
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Na formacao basica, o ethos militar esta presente nas préaticas e determina todos 0s processos
escolares criando uma imagem de colégio exemplar, no sentido de que se apresentam como
referéncia de qualidade e de formacéo, em determinado tempo e tém ligacdo com a propria

identidade dos grupos sociais de prestigio.

2.2.1 A doxa militar

A lei geral, invariante, de funcionamento do campo militar se pauta pelo lema
“hierarquia ¢ disciplina”. O que regula a luta pela dominagdo do campo é, a partir da
disciplina consciente, galgar os postos mais altos de comando. A Unica estratégia
considerada legitima para ganhar posi¢cGes nesse campo, 0 que caracteriza a violéncia
simbolica, é a selecdo pelo mérito. Tal é a conformacdo do campo militar, o habitus que se
transfere integralmente ao campo educativo.

Esta transferéncia fica evidente, por exemplo, no juramento solene que o novo aluno

faz, perante o estandarte do CM, na solenidade de inicio do ano letivo:

Incorporando-me ao colégio militar e perante seu nobre estandarte, assumo
0 compromisso de cumprir com honestidade meus deveres de estudante,
de ser bom filho e leal companheiro, de respeitar os superiores, de ser
disciplinado e de cultivar as virtudes morais, para tornar-me digno herdeiro
de suas gloriosas tradi¢des e honrado cidaddo da minha péatria. (MANUAL
DO ALUNO DO CMCG, 2012, p. 2).

A ideia de hierarquia e disciplina permeia todo o discurso, uma vez que ser bom filho
e respeitar os superiores pressupde cumprir a cadeia hierarquica. Assumir os deveres de
estudante, ser disciplinado indica a disciplina como Gnica maneira de tornar-se herdeiro das
tradigdes, fazer parte desse seleto grupo.

Esses dois elementos aliados a meritocracia sdo 0 conjunto de pressupostos que
formam a doxa militar. Aquela crenca fundamental reconhecida como pertinente, sensata,
cuja adesdo € tdo natural que convence até mesmo aqueles que se opdem aos seus
fundamentos (BOURDIEU, 2001). E evidente para os agentes do campo militar que esses
valores fundamentais caracterizardo o individuo pleno e eficaz na sua vida pessoal e

profissional.
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Tais caracteristicas fundantes serdo reconvertidas como marca de diferenciagdo do
campo educativo militar, ao estarem presentes como objetivos principais, com estratégias
especificas para a representacdo de classe, na Politica de Ensino do Exercito.

Transferir essa logica para a educacdo basica parece uma consequéncia natural se
considerarmos que é objetivo da instituicdo Exeército Brasileiro difundir suas crengas e seus
valores a toda a sociedade brasileira. Definir o principio unificador e gerador de praticas, ou

seja, 0 habitus de classe significa, na defini¢cdo de Bourdieu:

[...] construir a classe objetiva, como conjunto de agentes situados em
condicbes homogéneas de existéncia, impondo condicionamentos
homogéneos e produzindo sistemas de disposi¢des homogéneas, proprias
a engendrar praticas semelhantes, além de possuirem um conjunto de
propriedades comuns, propriedades objetivadas, as vezes, garantidas
juridicamente — por exemplo, a posse de bens ou poderes — ou
incorporadas, tais como os habitus de classe — e, em particular, os sistemas
de esquemas classificatorios. (BOURDIEU, 2007, p. 97).

A doxa estabelecida ndo permite o conflito entre mérito e igualdade, primeiramente
porque 0s agentes que se interessam pelo exército sdo aqueles que partilham da crenca de
que somente os melhores t€ém condi¢des de “servir”. Portanto, nas escolas de formagao
militares existe uma selecdo anterior em que se inscrevem somente aqueles considerados
aptos e, de acordo com a evolucao pessoal nos cursos de formag¢ao, somente “os mais fortes
sobrevivem”.

Note-se que se esses objetivos estivessem restritos as escolas de formacdo dos
profissionais militares, estariam dentro de uma légica interna de selecdo para o exercicio de
funcéo especifica que demanda tal qualidade. No entanto, quando se trata de orientagdes que
norteiam inclusive o ensino basico, parece necessario estabelecer algumas ressalvas, para
que essa conversdo nao degenere em reproduzir modelos excludentes, ditados por regras de
mercado, como alguns autores com os quais dialogamos denunciam.

Evidente é que 0 modelo meritocratico e o padrao de eficiéncia sdo alardeados pelas
politicas neoliberais, profundamente comprometidas com mercados e com a “liberdade
individual”, como modelo ideal de organizacao social e, por conseguinte, de organizagao
escolar. Essa visao se aproxima da crenca militar sobre a meritocracia, talvez por isso, essa
especificidade do campo educativo militar ndo seja contestada, pelo contrério, seja
valorizada pela sociedade.
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As praticas de transmissdo de comportamentos e atitudes militares tém no
reconhecimento dos méritos e na igualdade de condicdes a sua legitimidade. Para além da
finalidade educacional basica de instrugéo e transmissdo de conhecimento, de desenvolver a
capacidade intelectual, os CM objetivam “formar o carater”, a vontade e a iniciativa do
aluno, usando para tanto a “pedagogia” de valorizagdo do desempenho, do esforco e da
competitividade.

E muito importante chamar a atencdo para os significados e as particularidades que
0s termos mérito e padrdes de eficiéncia ganham no campo militar. Dentro desse campo
existe um padréo de eficiéncia que todos, indistintamente, devem alcancar. E condic&o para
que os agentes permanecam fazendo parte do grupo. O mérito individual, desvelado pelos
resultados em avaliagcdes objetivas e subjetivas, e também por avaliacGes fisicas, define a
hierarquia dos agentes dentro do campo, em uma escala minima e maxima do grau de

eficiéncia e eficacia.

E, dado mesmo que a vida de cada crianca ndo fosse, em grande parte,
predeterminada pela hereditariedade, a diversidade moral das profissfes
ndo deixaria de acarretar, como consequéncia, grande diversidade
pedagdgica. Cada profissdo constitui um meio sui generis, que reclama
aptidBes particulares e conhecimentos especiais, meio que é regido por
certas ideias, certos usos, certas maneiras de ver as coisas; e, coOmo a
crianca deve ser preparada em vista de certa funcdo, a que sera chamada a
preencher, a educacdo ndo pode ser a mesma, para todos os individuos.
(DURKHEIM, 2011, p. 30).

Entre as diversas instancias produtoras de valores culturais, a instituicdo escolar,
mais especificamente, é que esta investida da funcdo de transmitir as experiéncias singulares
de socializacdo, ou “de produzir individuos dotados do sistema de esquemas inconscientes
(ou profundamente internalizados), o qual constitui sua cultura, ou melhor, seu habitus [...]”
(BOURDIEU, 2007, p. 346). Nessa perspectiva, incutir o habitus militar na fase inicial de
formacédo dos individuos, traduzida em praticas de escolarizacdo basica, constitui uma
excelente estratégia de manutencgédo e/ou ampliacdo do poder.

Desse modo, percebemos que a l6gica que permeia a proposta pedagdgica é movida
pela meritocracia. Mesmo que o aluno entre no Sistema sem a minima no¢do dessa
sistematica, ou que ele ainda ndo consiga perceber os proprios méritos, jA nos primeiros
movimentos de reconhecimento do espaco, vai ter a percepcdo de identificar as suas
potencialidades, como estratégia de manutencao.
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Identificamos também que o sentimento de pertencimento de corpo, de fazer parte de
um sistema educacional centenario e de sucesso ja mobiliza no aluno a consciéncia de que é
privilegiado. A partir desse momento, quanto mais inteirado dos cédigos do colégio, menos
estranho se sentira e ira se conscientizando no que ele é bom. O habitus de classe pressupde
a incorporacéo da condicédo de classe dos condicionamentos que ela impde. A meritocracia,
junto com a hierarquia e a disciplina sdo o que ha de comum nessa classe objetiva, 0 algo a
mais, o diferente e manifestam o modo como a instituicdo se constituiu e se ampliou, a

seletividade, uma escola para poucos.

2.2.2 O nomos militar

Dois documentos basicos que apresentam a estrutura e a organizacdo do SCMB séo
0 Regulamento dos Colégios Militares (R-69) e o Regimento interno de cada colégio militar
(RI/CM) e esses expressam o ethos militar em sua forma e conteudo.

Na definicdo do organograma e da estrutura organizacional, considerando a
hierarquia e as relacGes de poder entre as diversas se¢des dos colégios, estdo estabelecidos
os principios gerais de execucdo do ensino, evidenciando os direitos e deveres dos agentes
escolares.

Os elementos circulados no organograma a seguir sdo aqueles diretamente
envolvidos com a préatica pedagogica, os demais sdo setores administrativos denominadas
secdes de apoio, mas sem relacdo direta com o ensino. O comandante é o agente responsavel
por toda a Organizagdo Militar (OM) e cabe a ele decisdes finais sobre todas as agOes
educacionais e/ou administrativas levadas a cabo nos CM, devidamente assessorado pelos
seus 0Orgdos consultivos: o Conselho de Ensino, o Conselho de Classe e a Comissdo
Permanente do Magistério (COPEMA), na parte educacional.

Seguindo a cadeia hierarquica de comando, a subdirecdo de ensino, ou Divisdo de
Ensino (DE), coordena as atividades das se¢des e dos setores subordinados, no ambito do
planejamento pedagdgico. Estdo diretamente subordinadas a essa divisdo e participam
efetivamente na concretizacao das praticas, ou seja, estdo no plano da execucéo, a Secédo de
Supervisdo Escolar (S Spvs Esc), que supervisiona todas as atividades de ensino e
aprendizagem; a Secdo Técnica de Ensino (STE) responsavel por todas as a¢des relacionadas
a avaliacdo; a Secdo Psicopedagogica (SPscPed), que assessora a DE nos assuntos

pertinentes ao desenvolvimento dos atributos da area afetiva; e as Secdes de Ensino (Sec
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Ens), ou o corpo docente, responsavel principalmente pela transmissdo do conhecimento
especializado® aos alunos.

Na mesma linha hierarquica da DE, esta o Corpo de Alunos (CA), composto
exclusivamente de militares. Compete ao CA, entre outras atribuigdes administrativas, “[...]
assegurar o enquadramento disciplinar e desenvolver o espirito civico, estimulando a pratica
dos valores e o culto as tradigdes militares, de maneira compativel com a idade dos alunos
[...] e supervisionar, coordenar e controlar o corpo discente, no que se refere as atividades

administrativas e as instrugdes civico-militares [...]” (R-69, 2002, p. 9).

Figura 1 — Organograma dos Colégios Militares
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Fonte: R-69, p. 28 (sem marcagdes no original).

Todo esse rigido e complexo organograma € transposto do campo militar ao campo
educativo, normalizando a estruturacdo hierarquica. A obediéncia a hierarquia, nesse espaco

25 No entendimento que Young (2014), faz de conhecimento especializado, aquele disponibilizado pela escola,
“que ndo se acessa na vida cotidiana e que pode oferecer generalizagGes e base para se fazer julgamentos,
fornecendo parametros de compreensdo de mundo” (GALIAN; LOUZANO, 2014, p. 1112).
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tratada como disciplina consciente, € naturalizada ao ponto de haver a aceitacdo tacita de
que em qualquer campo social existem chefes aos quais se deve obediéncia e subordinados,
cumpridores de ordens.

Em relacdo a disciplina, o Corpo de Alunos compfe a se¢do responsavel pela
observacdo do comportamento do aluno, bem como a atuagdo preventiva na correcdo de
comportamentos inadequados as obriga¢des do discente. Cada falta com as obrigacdes gera

san¢do, podendo chegar a exclusao do aluno do Sistema.

8§ 1° Sdo deveres do aluno do CM:

I - cumprir os dispositivos regulamentares, normas e determinagdes
superiores;

Il - empenhar-se em préticas sadias de higiene individual e coletiva,
zelando pela sua boa apresentacéo pessoal;

I11 - acatar as normas de disciplina e de servico existentes;

IV - trajar uniforme do colégio de acordo com o prescrito no Regulamento
de Uniformes do Exército/Colégio Militar e nas normas existentes, ndo
sendo permitido o uso do abrigo esportivo nas atividades de ensino regular
e de recuperacdo do CM,;

V - cultivar os preceitos de sa camaradagem e disciplina consciente;

VI - ter o perfeito conhecimento dos regulamentos, normas, diretrizes e
ordens gue orientam as atividades do corpo discente;

VIl - zelar pela conservacdo do material, dos equipamentos e das
instalacfes do CM;

VIII - manter seus pais ou responsaveis cientes das atividades escolares,
bem como das solicitacdes do Colégio, particularmente das que se referem
a necessidade de suas presengas e ao cumprimento de compromissos;

IX - apresentar-se corretamente e ter conduta exemplar no seu
relacionamento com a comunidade; e

X - participar de representagdes externas, quando determinado.

No que diz respeito a hierarquia, o proprio organograma deixa claro o limite de
comando de cada um. Os profissionais que ocupam cada funcdo também seguem o plano
hierarquico do Exército Brasileiro, da seguinte forma: o Comandante ou Diretor de Ensino
deve ser um coronel. Das demais funcgdes do Estado-Maior — Sub-comandante, Divisdo de
Ensino, Divisdo Administrativa, Corpo de Alunos — fazem parte tenentes-coronéis e majores.
O chefe das se¢des de ensino deve ser o oficial mais antigo.

Essa cadeia hierarquica é reproduzida entre os alunos. Segundo o Regimento Interno
dos Colégios Militares (RI/CM), art. 95: “A graduacao do aluno [...] constitui recompensa
pela aplicacdo aos estudos e pelo exemplar comportamento escolar, tornando-se estimulo a
formagao integral do aluno e a escolha pela carreira militar” (f. 34). O anexo A desse

documento indica a gradacgéo hierarquica e as honrarias decorrentes da conquista ao posto.
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Quadro 1 - Anexo A — Regimento Interno dos Colégios Militares (RI/CM)

ANEXO A

ORGANIZACAO DO BATALHAO / GRUPAMENTO ESCOLAR

EFETIVOS EFETIVO

ENSINO SERIE Post / Grad (%) TOTAL FUNCAO
Coronel - 1(a) Cmt Gpt/Btl
Ten-Cel - 1(b) (e) SCmt Gpt/Btl
Major - 1(b) Cmt Cia
3 Major - 4 (b) (e) EM/BtI e P. Bandeira
Major - 1(b) Cmt 32 Série
Capitéo - 1 (b) Porta-estandarte
M 1° Tenente - 3 (b) Oficiais Subalternos
E Major - 1(a) Cmt 22 Série
D 2a Capitdo - 2 (b) (e Cmt Cia
I 1° Tenente 4% (©) Oficiais Subalternos
O 2° Tenente 6% (c) Oficiais Subalternos
Capitdo - 1(a) Cmt 12 Série
1° Tenente 1% (© Oficiais Subalternos
12 2° Tenente 1% (© Oficiais Subalternos
Asp 1% (©) Oficiais Subalternos
Subtenente 3% (c) Praca Auxiliar
1° Sargento 4% (c) Praca Auxiliar
Asp 2 2% (©) Oficiais Subalternos
= ga Subtenente 1% (c) Praca Auxiliar
1° Sargento 2% (© Praca Auxiliar
U 2° Sargento 4% (c) Praca Auxiliar
N 2° Tenente - 1(a) Cmt 72 Série
D Asp 1% (©) Oficiais Subalternos
A 72 Subtenente 1% (c) Praca Auxiliar
1° Sargento 2% (©) Praca Auxiliar
M 2° Sargento 3% (0 Praca Auxiliar
E 3° Sargento 3% (c) Praca Auxiliar
N Asp - 1(a) Cmt 62 Série
Subtenente 1% (c) Praca Auxiliar
T 62 1° Sargento 1% (c) Praca Auxiliar
A 2° Sargento 2% (c) Praca Auxiliar
L 3° Sargento 3% (©) Praca Auxiliar
Cabo 3% (c) Praca Auxiliar
52 Cabo - (d) Cmt 52 Série
Observac0es:
(a) O aluno de maior grau de promogéo na série;
(b ) Os alunos de maior grau de promoc&o, dentre os classificados do 2° lugar (inclusive) em diante, até o efetivo
determinado;
(c) Dentro do percentual estabelecido, os alunos seguintes de maior grau de promogéo;
(d) O aluno classificado em primeiro lugar no concurso de admisséo;
(e) Variavel, para ajustar-se ao numero de batalhdes e/ou de companhias do Grupamento Escolar.

Fonte: RI/CM, 2002.
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Como se pode perceber, ndo ha nada que difira grandemente dos deveres propostos
nas legislacdes de ensino das escolas civis, sejam publicas ou privadas. A diferenca marcante
estd no fato de que o cumprimento desses deveres contard pontos para o destaque ou, ao
contrario, para o demérito do aluno. O que determina os dois fatores € o terceiro nomos do
campo: a meritocracia.

A selecdo pelo mérito nas escolas de formacdo do EB é naturalizada se pensarmos
na atividade fim desse campo social. A atividade militar requer individuos que sejam capazes
de doar a prépria vida para defender o pais. Como agrupamento, devem ter internalizado que
na situacdo limite de guerra “a vida do individuo assume um valor sempre menor do que as
finalidades pelas quais se luta” (ALVES, 2006, p. 2).

Desse ponto de vista, selecionar os melhores, os mais fortes, os mais aptos, é
condicdo para um bom desempenho no Exército Brasileiro e esse modo de pensar seja
transferido para a escola basica militar, afinal essa modalidade de educagdo tem como
finalidade o ensino preparatério, como ja visto.

Nesse sentido, ndo é inadequado atribuir a esse sistema a tese elaborada por Bourdieu
e Passeron, em A Reproducdo, que faz das desigualdades a resultante necessaria do
funcionamento da instituicdo escolar. Com a devida ressalva de que no sistema escolar, em
questao, as desigualdades sociais séo minimizadas pelo fato de que a maioria dos alunos sao
oriundos de familia militar.

Contudo, como estratégia, nos parece que o sistema de premiagéo, a organizacao
hierarquica entre os alunos, a valorizacao do grau etc., faz com que haja uma movimentacao
muito semelhante, ano a ano, entre os alunos, em busca de destaque e, por outro lado, da
aceitacdo dos mais fracos de que nao sdo merecedores de vitorias no campo.

Embora a competicdo entre os alunos esteja implicita, pois ndo hd nenhuma aluséo
nos documentos, o oferecimento da recompensa deixa claro que alguns terdo privilégios que
o0s demais ndo terdo, consequentemente, a competicao se manifestard. A moeda de troca para
ter um aluno competente e docil é a honraria, o destaque, assegurada no artigo 103 do RI/CM
(2003, f. 39).: “As recompensas concedidas aos alunos visam a distinguir aquele que, por
seus méritos e esforgos proprios, destaca-se entre seus pares”

Os méritos e esfor¢os proprios sao mensurados pela nota, que deve ser acima de 8,0
(oito) em todas as disciplinas, inclusive em Educacédo Fisica, e 0 comportamento que deve

estar no minimo na meng¢ao “BOM?”. Atingido esse patamar, o aluno terd direito de integrar
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a Legido de Honra, portar o ALAMAR?® durante o ano letivo corrente, receber prémios e
medalhas ao final do ano letivo e ser promovido no grupamento/batalh&o escolar.

Aos alunos que tenham obtido 95% (noventa e cinco por cento) ou mais de frequéncia
as atividades curriculares ao longo do ano letivo, serdo concedidos o Elogio e o Diploma por
Assiduidade, recebidos durante a cerimonia de encerramento do ano letivo e publicado em
Boletim Interno do CM.

O aluno que permanecer durante todo o periodo da Educacdo Basica no CM como
aluno-destaque, com média em todas as disciplinas superior a 9,0 (nove) e chegar ao 3°
(terceiro) ano do Ensino Médio como coronel-aluno, ganha a méxima honraria de integrar o
Phanteon de ex-alunos. Premiam-se, ainda, ao final de cada ano, os alunos que se destacaram
na parte de aptiddo fisica, que ao final do ano recebem o Diploma de Aptidao Fisica.

Dessa maneira, tanto a expectativa dos pais quanto dos alunos que adentram o colégio
militar é a do aumento do seu capital académico e do capital simbdlico. E o que vao buscar
nas instituicbes militares, o aumento de seu prestigio por meio do diploma e
consequentemente a ascensdo de sua posicdo de classe. Em contrapartida, o colégio alimenta
essa perspectiva do destaque pessoal, com o rol de premiacOes e destaques. Ademais, 0s
resultados obtidos pelos alunos egressos do SCMB no Ensino Superior fazem aumentar a
crencga na eficiéncia da escolarizacdo militar e na oportunidade que ela cria de mobilidade

social.

26 A Legido de Honra é um grupamento de alunos que tem alguns privilégios, como estar em posicdo de
destaque nas formaturas e representar o CM em eventos externos. O Alamar é uma corda caqui e vermelha
que os alunos usam pendurada a farda como simbolo de diferenciacéo positiva.
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O interesse deste capitulo esta delineado por “participar’, “admitir”, portanto, que o
jogo merece ser jogado, reconhecendo 0 jogo e os alvos, a desigualdade e os desiguais do
CMCG. Para interessar-se por este jogo, ou esta illusio, identificamos os jogadores e o
conhecimento que tém das estruturas presentes no campo, pois se nao as conhece, jogar pode
ndo ter sentido. Contudo, se as conhece, ou se sdo familiares aos jogadores, todas as praticas
parecem evidentes, e saber se vale a pena ou ndo jogar nem esta em questdo, pois ele ja faz

parte do jogo e ja esta jogando.

3.1 ESCOLA BASICA JUSTA?

O CMCG foi criado em 29 de junho de 1993, pela Portaria Ministerial n°® 324, decorrente
do convénio entre Estado de Mato Grosso do Sul, Prefeitura Municipal de Campo Grande,
Ministério da Educacdo e Exército Brasileiro. Efetivamente, as atividades iniciaram-se no dia
04 de fevereiro de 1995, quando foi proferida a aula inaugural do CMCG, com seu
funcionamento ainda no prédio provisorio. Dos doze Colégios Militares do sistema, foi o
penultimo a ser criado, 104 anos depois da inauguracdo do Imperial Colégio Militar, por meio
do Decreto Imperial n°® 10.202, de 1889.

Atualmente, de acordo com o Projeto Politico do Sistema Colégio Militar do Brasil
(PP/SCMB), 0 CMCG atende a 985 alunos em um edificio-escola que dispde de trinta salas de
aula com média de trinta alunos, nove salas adaptadas de idiomas, trés laboratdrios para aulas
praticas de Fisica, Quimica e Informética. As salas de aula dotadas de ar-condicionado, quadro
branco, lousa interativa e computadores com acesso a internet, ventiladores e armarios para
alunos. As aulas sdo desenvolvidas pela manhad em seis tempos de 45 minutos e dois intervalos
de quinze minutos e, 0s alunos, também, realizam atividades extraclasse, no contraturno, que
sdo denominadas de clubes (de diversas disciplinas: geografia, historia, redagdo etc.) e grémios
(relacionados as armas militares: infantaria, cavalaria, comunicag®es, artilharia, engenharia e
aeronautica), ou ainda, participam dos treinos desportivos das mais diversas modalidades.

Os alunos sdo divididos em dois patios (Ensino Fundamental e Ensino Médio) e em cada
um dos pétios ha também as salas dos professores divididos por ano escolar, desse modo, a

secdo A equivale ao sexto ano, a se¢do B, ao sétimo ano, e assim sucessivamente.
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A Secdo de Educacao Fisica (SEF) é a Gnica que se retne por disciplina, essa secéo fica
ao fundo do colégio, no complexo poliesportivo, com um campo de futebol e raias para
atletismo, um ginasio de esportes, quatro quadras, piscina, sala de danca, judd e esgrima, uma
sala de artes e uma sala de musica. Acresce-se, ainda, uma mata virgem de cerrado, onde 0s
alunos fazem pesquisas e atividades fisicas e uma biblioteca de médio porte (entre 2000 e 6000
itens no acervo).

A parte disciplinar da forma a um setor especifico, controlado exclusivamente por
militares, denominado Corpo de Alunos (CA), que determinam as sanc¢des pelas quais 0s alunos
indisciplinados passardo, por ordem crescente de gravidade sofrem adverténcia, repreensao,
Atividade Orientada Especial (AOE), retirada e excluséo.

Quanto aos professores, o quadro estd composto por militares concursados, que
compdem o Quadro Complementar de Oficiais (QCO), os Oficiais Técnicos Temporarios
(OTT) selecionados por exame de curriculo e contratados por tempo de servico e, os professores
civis, concursados federais da carreira no Ensino Béasico, Técnico e Tecnologico (EBTT).
Devido ao alto grau de dificuldade dos exames de admissdo, entende-se que formacao
académica dos professores € acima da média, pois dos 113 professores no ano de 2016, doze
possuem doutorado e quatro estdo em processo de doutoramento, 22 sdo mestres e sete estdo
em processo de mestrado, 61 possuem especializacdo e dezenove sdo graduados.

O Colégio Militar de Campo Grande ¢ um dos mais novos do SCMB, ainda assim, o
peso da tradicdo dos mais de 100 anos do primeiro colégio militar do Brasil cobra o seu preco
na manutencao e preservacao das praticas incorporadas. Herdeiro dessa tradi¢do simbdlica de
prestigio e autoridade, conferida aos colégios que o precederam, 0 CMCG nasce com a
responsabilidade de manter o status do SCMB e aumentar o seu valor simbolico no campo
educativo. Nesse sentido, a obediéncia total as normas e regulamentos preestabelecidos é
condicdo para o reconhecimento e a aceitacdo do colégio como parte do sistema.

A perspectiva de escola de qualidade buscada pelo SCMB tem relagéo direta com a
estratégia de ampliar o seu espaco de poder a outros campos sociais. Em que pese o ethos
militar, que permeia todo o Sistema de Ensino do Exército, a reconversao é necessaria para
ganhar legitimidade no campo estranho. Ou seja, as pecas fundamentais do curriculo, ou a
engrenagem gue move o campo educativo, permanecem sem modificagdes estruturais, sob pena
de néo se obter a aceitagcéo dentro do campo.

O colégio ¢ buscado pela sociedade, em virtude de sua fama de “colégio de qualidade”

e os alunos sdo instados a acompanharem esse patamar, pois fazem parte deste destaque.
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Diferente do que acontece na maioria das escolas publicas brasileiras, em que a instituicao
ganha destaque a partir das conquistas e projec@es isoladas de seus alunos.

Por conseguinte, o grupo de alunos inserido neste sistema apresenta homogeneidade, na
perspectiva do habitus, por causa da origem e, no caso das diferencas, que porventura surjam
dentro desse grupo seleto, existe a possibilidade de correcdo a partir das medidas
compensatdrias, propostas no curriculo escolar, para igualar as condi¢6es de todos no inicio da
“corrida meritocratica”.

Young (2014) alerta para uma questdo central de analise do curriculo, o conhecimento,
pois é sempre um conhecimento especializado seja em relacdo as fontes disciplinares
(conhecimento produzido por especialistas nas areas de conhecimento — historia, fisica,
geografia etc.), seja “em relacdo a diferentes grupos de aprendizes, todo curriculo ¢ elaborado
para grupos especificos de aprendizes e tem de levar em considera¢do o conhecimento anterior
de que estes dispdoem” (YOUNG, 2014, p. 199).

Dubet (2004, p. 547) ao listar as caracteristicas formadoras de uma escola justa coloca
a distribuicdo do conhecimento no centro do debate ao afirmar que: “E importante, definir os
conteddos da cultura escolar comum, aquela que todos os alunos precisam adquirir ao final da
escolaridade obrigatéria”.

Nesse sentido, analisar os aspectos do curriculo, dos artefatos e das condi¢bes das
igualdades de partida e de tratamento, existentes nos documentos internos do CMCG,
problematiza os retratos de discriminacdo negativa. Discriminacdo entendida pelo modo
desigual de tratamento dos alunos pelos professores e demais agentes de ensino, ao rotularem
os alunos amparados, como alunos mais fracos cognitivamente, antes de qualquer anélise mais
ampla de seus resultados.

Nessa ldgica, o curriculo do CMCG como préatica expressa a inter-relacdo entre a
pretensdo e a realidade curricular, pois, de um lado, encontram-se as intengdes e expectativas
e, de outro, 0 que ocorre ou onde ocorre.

Para analisar esta expressao, confrontamos os Planos Gerais de Ensino (PGE) de 2008
e 2013, mapeando as mudancas propostas em relacdo ao trabalho com os alunos que apresentam
algum tipo de dificuldade de aprendizagem, na perspectiva de esclarecer os retratos de
discriminagdo negativa. Para tanto, agregamos 0s documentos internos do CMCG, entre eles as
atas de conselho, os relatorios de trabalho, as avaliacGes diagnosticas; e, ainda, os dados
recolhidos a partir de entrevistas com o0s egressos de 2013, que estiveram na condicdo de

amparados.
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3.1.1 Igualdade de tratamento e ocasides de aprender

O conceito de “escola para todos”, relacionado ao aspecto da escolarizagdo publica,
gratuita e laica, independente da sua condig&o social, de etnia, religido ou género, constitui-se
em um problema secundario na escola basica militar, pelo atendimento a um grupo social
especifico, o militar. De modo que a desigualdade e a diferenca apresentam-se em duas frentes,
ndo prioritariamente de ordem econdémica, uma vez que a primeira diferenca se estabelece entre
amparados e concursados e, a segunda, na defasagem de conhecimentos, que dificulta a
permanéncia e o sucesso dos alunos, incorporados pela entrada assistencial.

O SCMB reconhece que a dicotomia “preparatoria” e “assistencial” representa modelos
distintos de tratamento com dificuldade de conciliacdo, mas essas caracteristicas tornam-se
chaves determinantes da illusio do sistema.

Dai a necessidade de um curriculo coerente e convincente da conversdo de uma
caracteristica a outra. Uma vez estabelecido o grupo de alunos para o atendimento, as ocasifes
de aprender ou 0 acesso ao conhecimento passa a ser uma questdo quando se espera que todos
os alunos tenham as mesmas chances de obtencéo do conhecimento.

Dito de outra forma, e, ainda, considerando as ideias de Young:

[...] o curriculo sempre é:

» um sistema de relagdes sociais ¢ de poder com uma histéria especifica; isso
estéd relacionado com a ideia de que o curriculo pode ser entendido como
“conhecimento dos poderosos”;

* sempre ¢ também um corpo complexo de conhecimento especializado e esta
relacionado a saber se e em que medida um curriculo representa
“conhecimento poderoso” — em outras palavras, é capaz de prover 0s alunos
de recursos para explicagbes e para pensar alternativas, qualquer que seja a
area de conhecimento e a etapa da escolarizagdo. (YOUNG, 2014, p. 201).

A igualdade de tratamento, nesse sentido, € o mais préximo que se pode perceber de um
tratamento justo. As regras e 0s objetivos sdo apresentados e a partir dai, mensurando o0s
conhecimentos prévios dos alunos, a escola promove ocasides distintas de distribuicdo desse
conhecimento especializado, ou “conhecimento dos poderosos”.

Entre as orientacdes do Plano Geral de Estudos (PGE)?’ de 2008, a organizacdo das

turmas de aula no ensino regular evidencia os diferentes perfis dos alunos atendidos pelo

27 O Plano Geral de Ensino (PGE) é reformulado anualmente de acordo com os direcionamentos das Normas para
o0 Plano Geral de Ensino (NPGE) elaborado pela DEPA e enviado aos colégios. Neste texto, utilizamos os PGE
de 2007 a 2013, recorte temporal de nossa pesquisa.



100

CMCG e, a0 mesmo tempo a necessidade de organizar agrupamentos com a maior diversidade
possivel, a fim de formar turmas internamente heterogéneas, equilibradas no/pelo ano letivo.
Assim, as turmas sdo formadas equitativamente entre meninos e meninas e os alunos das
diferentes origens (concurso de admisséo, sorteio, transferéncia, inaptos na AD, aptos com
restricdo, repetentes e os promovidos do ano anterior) sdo distribuidos pelas turmas.

Desse modo, reafirma-se a ndo discriminacdo, o tratamento igual, no sentido de ndo
segregar nenhum grupo especifico. Todavia, somente 0 agrupamento heterogéneo nao garante
oportunidades iguais de aprendizagem. E necessario ponderar que esse grupo estara exposto a
mesma prética pedagdgica, a mesma avaliagdo e aos mesmos conteudos escolares, entretanto,
possui capital cultural diferenciado. As diferencas e os tempos de aprendizagem naturalmente
aparecem e os alunos concursados se destacam positivamente.

Nessa configuragdo, os professores, alinhados a ideia de um tipo idealizado de aluno,
selecionam, mesmo que implicitamente, aquele grupo mais preparado para receber o
conhecimento poderoso. Os demais tém que estabelecer outras estratégias para manter-se no
grupo, ou nao escapam dos mecanismos de exclusao, tdo conhecidos dentro da escola bésica.

Do ponto de vista preparatorio, no 3° ano do Ensino Médio, desde 2007, j& esta colocada
a possibilidade de organizacdo de turmas de aula homogéneas, segundo 0s objetivos a serem
atingidos, como as turmas por areas especificas de conhecimento.

Em 2008, ao 3° ano ou Se¢do de Ensino “E”, estava determinada a responsabilidade pelo
planejamento, coordenagéo e execucéo das atividades de ensino relativas ao funcionamento dos
cursos preparatdrios oferecidos pelo CMCG, com prioridade para o Curso Preparatorio para a
Escola Preparatéria de Cadetes do Exército (CPrep ESPCEX) e para o Curso Preparatério para
o0 Vestibular (PREVEST).

A secdo tinha autonomia de organizacéo, inclusive na composicao da avaliacdo, desde
que atendesse o turno normal e, no contraturno, os diversos cursos preparatorios e as orientacdes
aos alunos sobre as possibilidades de continuidade dos estudos.

Do ponto de vista assistencial, 0 que apareceu como novidade, naquele ano, foi a
ampliacdo do trabalho com os alunos com dificuldade de aprendizagem, instituindo-se o Apoio
Pedagogico e a recuperacdo bimestral, a fim de também atender as necessidades especificas dos
alunos da entrada assistencial.

Uma questdo evidente na analise dos documentos toma forma no entendimento das
“necessidades especificas” medidas por meio de avaliagdes formais. Traversini (2013) estudou
a relacdo entre estatistica, governamentalidade e educacgdo, indicando que 0s numeros se

tornaram imperativos nos dias atuais, ao adquirir estatuto de verdade, como uma prética boa e
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correta de medir a qualidade de uma escola, tanto que as avaliagdes de larga escala sdo tomadas
como indicadores para que os gestores fagcam o seu planejamento pedagdgico e até econémico.
E, nesse contexto, a populagdo considera esses indicadores para julgar a escola como “boa” ou
“ruim”.

No SCMB esse imperativo sempre foi considerado a principal forma de medir a
capacidade dos alunos, pois a avaliacdo tida como fundamental no curriculo desenha o0s
resultados direcionando as praticas curriculares. Assim, “os professores estdo cada vez mais
sob presséo para trocar o equilibrio da fungéo de fornecer feedback da avaliagdo para o papel
de responsabilidade como condutor da politica ou do curriculo” (YOUNG, 2013, p. 22-23).

Tanto que o PGE 2013 trouxe uma preocupacdo percebida pela DEPA, ap6s a
implementacdo do trabalho voltado aos alunos com dificuldades, e que foi indicada como a

“patologia do rendimento escolar”.

Chama-se de patologia do rendimento escolar as distor¢des, intencionais ou
ndo, nas apuracGes quantitativas deste rendimento, as quais mascaram a
situacdo dos alunos. A necessidade de identifica-las para corrigi-las surge no
processo de divulgacdo e implementacdo do apoio pedagdgico, porgue, ao
evidenciar-se o problema do fracasso escolar percebemos, muitas vezes, a sua
negacao, que se concretiza em medidas para oculta-lo. (DEPA. PGE/CMCG,
2013, f. 32).

Apresentam como patologias: (a) a relativizacao da qualidade, que segundo a definicao
indicada é o processo pelo qual o docente muda o grau de sua exigéncia de acordo com a
expectativa que tem sobre determinado grupo ou aluno, assim, aquela resposta que valeria 8,0
anos atras, ou com grupos de alunos melhor preparados, se transforma em 10,0 agora; (b) a
adequacdo de estatisticas: processo pelo qual os agentes de ensino modificam o grau de
exigéncia, ou acionam “mecanismos reguladores” tais como bonus, aprovagdes excessivas em
conselho de classe ou mais permissividade nas avaliagdes parciais a fim de diminuir o nimero
de reprovacOes e mascarar 0s resultados para atingir a expectativa de estatistica imposta ou de
interesse do “escaldo enquadrante”, neste caso a DEPA; (c) “expurgo: orquestracdo das
reprovacdes de um segmento especifico do publico discente, de modo a, ap6s um intervalo de
tempo, ter eliminado este publico do Colégio”; e (d) efeito turn-over: visto que o SCMB tem
uma alta rotatividade por conta do exercicio da profissdao militar, esse processo se caracteriza
pela espera de que o aluno com dificuldade seja transferido, como forma de eliminar o problema

da quantificacéo de resultados.
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Todas essas patologias foram percebidas, em maior ou menor grau, na totalidade dos
colégios do Sistema, o que desencadeou o controle rigoroso, por parte dos gestores, das
atividades de apoio pedagdgico dentro de cada colégio.

Para a escola de qualidade, ndo basta adequar seus resultados ao que determinam as
politicas publicas nacionais acerca dos resultados esperados, mas demonstrar a sua eficiéncia
obtendo 6timos resultados nas avaliacdes de larga escala. Se a escola, ou um sistema de ensino
ja tem essa ‘“boa reputagdo”, importante ainda ¢ manté-la por meio da divulgacdo de seus
resultados nessas mesmas avaliagdes. Para manter 0 seu sucesso ndo basta adequar-se as
estatisticas, a escola serd cobrada pelo desempenho dos alunos e pelo ranking atingido nas
diversas aprovages para o ensino superior (TRAVERSINI, 2013).

Essa preocupacéo é evidente no SCMB, tanto que o PP/SCMB considera os resultados
das avaliacBes de larga escala, notadamente o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) e a Escola Preparatoria de Cadetes do
Exército (EsPCEX), como critérios para proposicao de préaticas curriculares.

Os resultados nessas avaliagdes demonstram que o0 SCMB esta em patamar elevado em
relacdo as demais escolas, no entanto, percebe-se a necessidade e a possibilidade de melhoria
no desempenho discente. No ENEM, em 2012, todos os resultados, nas diversas areas cobertas
por esse exame, estiveram acima da média nacional das escolas federais e das escolas
particulares (anexo C). No IDEB os resultados estiveram acima da média nacional, conforme

grafico a sequir:

Gréfico 1 - Resultado do Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — Prova Brasil (2011)

Resultado do IDEB, por CM
10,0

8,0
6,0
4,0

2,0

0,0

cMs CMBH CMC CMCG CMF CMSM CMB CMR CMPA CMJF CMRJ CMM

3,9 (média nacional escolas publicas)
6,0 (média nacional escolas particulares)

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do SCMB, 2015.
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Quanto as aprovagdes na ESPCEX, a comparacao aparece entre os CM, tendo em vista
que essa vertente militar, cada vez mais, vem sendo cobrada por conta da finalidade historica
do SCMB, mas também serve como indicador externo de avaliacdo do rendimento escolar, visto
que os alunos dos CM competem em grau de igualdade com os demais candidatos “civis”. Os
resultados de 2013 estdo expressos abaixo:

Quadro 2 - Aprovacdes na ESPCEXx (2013)

cM Inscrigdo | Aprovagao %
CMB 75 24 32,0
CMBH 15 8 53,3
CMC 31 11 35,5
CMCG 40 11 27,5
CMF 33 10 30,3
CMJF 27 17 62,9
CMM 26 5 19,2
CMPA 41 23 56,1
CMR 87 22 253
CMRJ 56 16 28,6
CMS 10 3 30,0
CMSM 34 9 26,5

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do SCMB, 2015.

O monitoramento dos resultados de avaliacdes, como esclarecemos acima, € um
contributo de mobilidade das praticas curriculares voltadas para os alunos com dificuldade de
aprendizagem. N&o poderia ser diferente em um Sistema de Ensino que tem como um de seus
pilares a meritocracia, a quantificagdo na escola, por meio dos resultados das avaliacGes.

No SCMB esse tema mereceria um capitulo a parte, mas para os limites desta
investigacdo, apresentamos em linhas gerais como funcionam os mecanismos de controle
avaliativos e 0 modo como esses dao a tonica das divisdes entre 0s grupos, ou o tratamento da
desigualdade e da diferenca, e as oportunidades de aprender condicionadas pelo grau (como sédo
chamadas as notas atingidas pelos alunos).

3.1.2 A avaliacdo como moduladora das experiéncias de aprendizagem
A avaliacdo é um dos componentes centrais do curriculo, vista como a concretizagao do

processo de aprendizagem, a partir da qual os professores ponderam sobre o que o aluno

efetivamente aprendeu e este percebe sob quais critérios estdo sendo aferidos seus
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conhecimentos. Por isso mesmo, a carga institucional e psicolégica dos procedimentos
avaliativos evidenciam certo clima de controle na dinamica escolar.

Sacristan (2000), desde uma perspectiva interna escolar aponta:

[...] o curriculo enfatizado é o selecionado de fato como conteldo dos
procedimentos de controle. O que a experiéncia de aprendizagem significa
para os alunos é transmitida pelo tipo e contetdo dos controles de que é objeto,
trate-se de procedimentos formais ou informais, externos ou realizados pelo
préprio professor que pondera um determinado tipo de contetdo.
(SACRISTAN, 2000, p. 311).

No CMCG todas as praticas de aprendizagem sdo pautadas pelos resultados de medidas
avaliativas, e as Normas para Avaliacao da Educacdo Basica (NAEB) se constitui no documento
que informa todos os processos formais de avaliagdo no sistema.

Os célculos das notas para as médias bimestrais?® e para a reprovacio se alteram pouco
de ano para ano, mas, basicamente, no regular, os alunos tém duas maneiras de serem avaliados.
A primeira, por avaliagOes formativas e/ou somativas, que compdem a Avaliacédo Parcial (AP)
e sdo feitas ao longo do bimestre, podendo ser de varios tipos, mas as mais usuais sdo as
Verificagdes Imediatas (V1), provas curtas com o maximo de 15 (quinze) minutos para a
realizacdo, sobre o conteudo tratado na aula e os Trabalhos Domiciliares (TDOM), individuais
ou em grupo, apresentados de forma oral ou escrita. Essas avaliagcdes sdo de responsabilidade
somente do professor e ele também pode definir, na sua média de AP, se o aluno pode ganhar
um bénus de até 1,0 ponto, como Grau de Incentivo a Participacdo (GIP).

A segunda nota bimestral é composta pela Avaliacdo Bimestral (AE), instrumento
avaliativo de carater somativo, que exige maior cuidado técnico e € supervisionado pela Secao
Técnica de Ensino (STE). A NAEB apresenta pormenorizadamente todos 0s passos, comandos,
indices, extensdo etc. para a elaboracdo da prova, e o professor precisa seguir todas as normas
estabelecidas. Essa prova € supervisionada e corrigida por varios agentes, o coordenador de
disciplina, o corretor de Lingua Portuguesa, o chefe da STE, o chefe da DE e, por ultimo, pelo
comandante do colégio, que da o aval final para que a prova seja aplicada.

A regulacdo e o controle dentro do curriculo sdo percebidos em toda a sua organizagao
politica, juridica e curricular. A composicdo do grau do aluno e as condi¢bes em que se
desenvolve o processo de formulacdo das avaliagbes explicitam como 0s componentes

organizativos e de poder sdo moduladores da pratica curricular, quando definem pautas

28 No anexo D aparecem todos os calculos que estiveram vigentes no ano de 2013.
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especificas para planejar a aprendizagem e avalia-la. Percebe-se, portanto, a forte influéncia das
concepcdes de educacdo na orientacdo das intencGes e usos da avaliagéo.
Sobre a avaliagdo no ambiente escolar e o clima promovido por essa préatica, Sacristan

(2000) preconiza a seguinte estratégia:

Avalia-se como exigéncia de controle, e ndo apenas por necessidade de
conhecer o progresso dos alunos, o que induz a uma mentalidade também
generalizada de que tudo é avaliavel e que tudo deve ser avaliado, até os
objetivos e contetidos que sdo praticamente impossiveis de sé-lo, que nem por
isso haverdo de desmerecer a atencéo e o esforco. As aprendizagens escolares
séo aprendizagens avaliadas, 0 que ndo acontece na vida real exterior. Em todo
o sistema escolar se instala uma espécie de mentalidade de controle que afeta
tudo que ocorre. A avaliacdo, mais do que uma forma de conhecer o que
acontece, se tornou o elemento-chave da configuragdo de um clima escolar.
(SACRISTAN, 2000, p. 94-95).

N&o ha outra caracteristica do curriculo em que a classificacdo e a exclusdo tornem-se
tdo evidentes como a avaliagdo, um elemento objetivo de mensuragdo do grau, que se torna
mais legitima para o que caracteriza a formacéo das hierarquias escolares. Na dependéncia das
concepcdes que norteiam o processo educativo, ela serda menos ou mais excludente. No CMCG,
entendemos que existe uma cultura da avaliacdo, marcada pela atribuicdo de nota a praticamente
todas as atividades desenvolvidas pelos alunos, como exigéncias para aprovagéo.

As condicBes para aprovacao presentes na NAEB, estdo subscritas no subtitulo que se

refere ao Julgamento do Rendimento Escolar no Ensino Regular, a saber:

a. CondicOes gerais de aprovacao:

1) considerar-se-a habilitado para promoc¢do ao ano escolar seguinte o aluno
que obtiver, em cada disciplina, Nota Final (NF), no minimo, igual ou superior
a 5,0 (cinco) ou ap0s a Prova de Recuperacdo Final, o aluno que obtiver Nota
Final Recuperada (NFR) igual ou superior a 5,0 (cinco);

2) possuir a frequéncia minima de setenta e cinco por cento do total das horas
letivas para aprovacao, de acordo com o inciso VI do art. 24 da LDBEN;

3) o0 aluno que, apos a realizagdo da PRF, ndo obtiver NFR igual ou superior
a 5,0 (cinco) podera ser submetido ao Conselho de Classe de Recuperagdo,
respeitadas as condicGes de participagdo previstas para este Conselho;

4) o aluno que ndo obtiver aproveitamento escolar suficiente em qualquer
disciplina, seré& considerado repetente, respeitando o disposto no R— 69;

[...]

b. Notas e médias:

1) por disciplina:

a) Nota Periddica (NP) — por bimestre;

b) Nota Final (NF) — aprovacdo por média; e

c) Nota Final Recuperada (NFR) — para os alunos submetidos a Prova de
Recuperagdo Final (PRF).

2) por ano:
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Nota Global do Ano (NGA) — expressa em milésimos.

3) ao final do Curso:

a) Média Final (MF) das disciplinas; e

b) Média Global do Curso (MGC) — expressa em milésimos. (DEPA. NAEB,
2013, p. 32-33).

As aprovagoes, classificacdes e “graduagdes” dos alunos, tém também na avali¢do a sua

justificativa:

c. Classificagédo

1) a classificacdo do aluno seré feita pelo aproveitamento escolar, a saber:

a) classificacdo em todos os anos dos ensinos Fundamental e Médio, em
funcdo da Nota Global do Ano (NGA);

b) classificagdo no final das modalidades de Ensino Fundamental e Médio, em
funcdo da Média Global de Curso (MGC). Para efeito de premiacdo, s6 €
considerado destaque o aluno que tenha cursado os respectivos anos escolares
nos Estb Ens subordinados. Os alunos do EAD/CMM néo seréo beneficiados
com premiacao; e

c) adisciplina Lingua Estrangeira Moderna — LEM — (Inglés e Espanhol) néo
participara da classificagdo no ano escolar ou na modalidade de ensino.

2) em caso de empate, serd considerado melhor classificado o aluno que tiver,
na sequéncia:

a) maior grau de comportamento;

b) maior posto ou graduacéo; e

c) maior idade. (DEPA. NAEB, 2013, p. 34).

Esse efeito da avaliacdo classificatoria e seletiva acaba tornando-se um fator de excluséo
escolar, pois mesmo quando o aluno néo é reprovado na série, esse instrumento termina por
separar aqueles estudantes que aprenderam os conteudos programados, para a serie em que se
encontram, daqueles que ndo aprenderam.

Sobre esse assunto, chamamos a atengédo para as criticas apresentadas por Apple (2003),
a respeito da modernizagao conservadora. As forgas que agora estdo em atividade na educacéo
(segundo o autor, Mercados, Padrbes, Deus e Desigualdade), apostam em colocar as escolas
dentro de um mercado competitivo, como forma de “liberta-la”. A énfase na disciplina e no
carater visa “restaurar a cultura tradicional comum” e, para isso, defendem aumentar o controle

por meio da avaliacdo e testes cada vez mais rigorosos e exigentes em termos intelectuais.

O érbitro supremo que vai decidir se conseguimos fazer isso é a média dos
alunos nas provas. Um curriculo neutro esta ligado a um sistema neutro de
avaliagdo, que por sua vez esta ligado a um sistema de financas escolares.
Supostamente, quando funciona bem, essas ligacGes garantem a recompensa
do mérito. “Bons alunos” assimilam “bons conhecimentos” e conseguem
“bons” empregos. (APPLE, 2003, p. 6).
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Acontece que ndo existe conhecimento e nem curriculo neutro. A sociologia critica do
curriculo hé tempos mostra que existe o conhecimento declarado “oficial”, ou conhecimento
dos poderosos (YOUNG, 2013), que ndo chega a parte dos agentes escolares (sejam alunos ou
professores) e que os modelos atuais de educacao tendem a aprofundar as desigualdades sociais
quando “negam” o conhecimento especializado a esses individuos.

Um dos conceitos que buscamos, entre outros trazidos por Apple (2006) ao campo da
educacdo, € o de senso comum, isto €, ideias que circulam em determinado ambiente, ndo
necessariamente falsas, mas que fazem sentido para as pessoas nas suas atividades cotidianas.
Formado por diferentes ideologias dominantes, 0 senso comum se materializa em concepgoes
de mundo hegeménicas imersas nas questdes de classe, etnia, género etc., pelas quais
apresentam sua visdo de mundo como forma natural de entender a sociedade e viver neste
mesmo mundo social.

Nessa perspectiva, a doxa militar no SCMB — a crenga no poder positivo da disciplina,
da hierarquia e da meritocracia — mascara algumas situac6es de discriminacdo, que ficariam
evidentes em outro espaco e os resultados da avaliacdo acabam sendo determinantes para a

caracterizacdo dos alunos pelos demais agentes escolares em APTOS ou INAPTOS.

3.2 OCASIOES DE APRENDER: A HORA E A VEZ DOS “AMPARADOS”?

A partir da mudanga do pensamento pedagogico, iniciado com o movimento da escola
para todos, pelo qual se propde uma troca de orientacdo competitiva por outra voltada para a
cooperacao, a inclusdo passa a ser a ténica na escola basica. Todos, sem excecdo, tém o direito
de aprender e 0 SCMB comegou a rever, também, 0s seus conceitos e suas praticas.

Desse modo, a énfase dada aos alunos amparados e as praticas de recuperacao passam
a ser medidas previstas no Projeto de Modernizacdo do Exército nos anos 1990, em que 0
Estado-Maior do Exército decide pelo incremento do ensino assistencial nos Colégios Militares
0 que, por meio do aumento do percentual de alunos amparados em relagéo aos concursados,
aproxima o perfil dos Colégios da intencédo primordial de sua criagéo, isto é, o auxilio aos 6rfaos
ou filhos de invalidos da Guerra do Paraguai.

Nesse contexto, deu-se especial atencdo as aulas de recuperacdo, passando a ser
bimestrais em vez de anuais. Em 2008, ocorreu a efetivacdo do trabalho com o apoio
pedagdgico. O PGE 2008 inaugurou essa pratica em um capitulo especial dedicado ao tema,
pois a crise na educacgdo publica nacional promovia mudangas no perfil discente do Sistema e

0 problema principal seria o aluno que entrava no SCMB sem 0s requisitos minimos de
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conhecimentos para acompanhar adequadamente o ensino ofertado. A estratégia proposta pelos
Orgdos superiores, limitou-se a enfatizar o trabalho de recuperacédo de aprendizagem no ensino
assistencial.

Somente a recuperacdo tradicional ndo resolvia o problema, uma vez que se tratava de
uma atividade pontual, para recuperagdo do grau, voltada para a dificuldade localizada em
algum contetdo. A atividade do “apoio pedagdgico”, neste documento, seria mais profunda,
pois previa uma capacitacdo imprescindivel para o progresso escolar, organizada ap6s uma
avaliacdo diagndstica coerente.

Diante disso, alertava que essa atividade deveria estar interligada ao ensino regular,
estabelecendo “pontes” com as demais praticas educativas e, para tanto, indicava a necessidade
de criacdo da Secdo de Apoio Pedagogico (SAP), com estrutura independente do ensino regular
(sala de aula, professores, psicologo e pedagogo), para atuar de modo particularizado com os
alunos que apresentassem dificuldades, detectadas a partir de Avalia¢Ges Diagnosticas, também
especificas, que norteariam a montagem dos grupos. Vale ressaltar que, apds o trabalho
realizado, a “dispensa” dos alunos seria o mecanismo de diferenciagdo para aqueles que
obtivessem éxito.

Ainda naquele ano, por meio da Portaria CMT EB n° 160, de 20 de abril de 2004, o
Comandante do Exército ampliou as condi¢des de acesso as vagas dos dependentes de militares
aos CM. Em consequéncia, aumentou o numero de alunos que entravam nos colégios sem
passar pelo concurso de admissdo. Como instrumento de medida dos conhecimentos prévios do
aluno foi criada a Avaliacdo Diagnostica (AD) (anexos E e F), realizada antes da efetivacdo da
matricula porque daria ao responsével a possibilidade de matricula em ano escolar diferente do

pretendido, caso o aluno ficasse na condi¢cdo de INAPTO para o0 ano escolar pretendido.

Os candidatos a discentes que receberem o parecer inapto na AD serdo
matriculados no ano que os responsaveis decidirem coloca-los. O Cmt do
CMCG, por meio da Secdo Psicopedagdgica, deverd esclarecer e orientar 0s
responsaveis acerca das possiveis consequéncias para o(a)s aluno(a)s, caso
ndo aceitem o parecer da CAAD. Dados estatisticos dos anos deverdo ser
mostrados para que 0s responsaveis tenham o maior esclarecimento possivel
de sua deciséo e os desdobramentos que poderdo advir. (PGE. CMCG, 2008,
f. 5).

Abriu-se, entdo, a possibilidade de os responsaveis matricularem seus dependentes em
anos escolares abaixo, ou seja, de repetir o ano ja feito em estabelecimentos de ensino

anteriores. Estabeleceu-se, ainda, que os alunos classificados como INAPTOS ou APTOS
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COM RESTRICAO na AD, deveriam frequentar as atividades da Sec&o de Apoio Pedagdgico
(SAP), no contraturno de segunda a sexta-feira e, ainda, aos sabados pela manha se necessario.

De acordo com essas orientacdes, tornava-se evidente que as medidas compensatorias
propostas ficariam no plano discursivo e ndo redesenhariam as praticas. Até porque essas

diretrizes ndo traziam orienta¢cdes do como fazer, pelo contrario, estabelecia que:

A DEPA reconhece que as solucBes préaticas para o apoio pedagogico devem
ser construidas em cada CM e que ndo é produtiva a imposi¢do de um modelo
unico. Da mesma forma entende que, dentro de cada CM, essa construgdo
deve se dar com a maxima participacdo da comunidade escolar. Os
responsaveis pelos alunos devem ser, mais do que sensibilizados para a
necessidade do apoio, convidados a colaborar com o processo, como Unica
maneira de comprometé-los com os resultados. Os professores, como gestores
do apoio, devem propor de que maneira o apoio sera efetivado. Os alunos,
como principais interessados na propria capacitacdo, devem ser concitados a
também participar. (DEPA. PGE/CMCG, 2008, f. 26).

Nesse sentido, a DEPA se exime da responsabilidade de enfrentar o problema da
desigualdade de conhecimento, ao reconhecer que essa discrepancia de conhecimento esta
presente no Sistema e que deve ser combatida, no entanto, ndo da condicdes epistemoldgicas
para que isso ocorra.

Repassando a responsabilidade operacional para cada CM, sem dar as devidas
orientacdes aos professores que, via de regra, ndo sabem lidar com o aluno que tem dificuldade,
visto gque estdo acostumados a trabalhar com o aluno destaque, bem como a familia e aos alunos,
acaba por ndo transparecer, na pratica, o interesse efetivo na reducdo das desigualdades.

Parece ocorrer 0 que Young (2013) aponta como um dilema facilmente aceitavel pela

Direita:

Eles podem aceitar uma versdo do “conhecimento poderoso”, como base do
curriculo e localizar os niveis de fracasso, aos quais ele poderia levar,
inteiramente nas escolhas individuais dos alunos (‘eles ndo trabalham duro o
suficiente’ ou seus pais ndo apoiam os professores). (YOUNG, 2013, p. 26).

Contudo, algumas dinamicas foram sendo ajustadas ao longo dos anos e, em 2013, o
trabalho com o Apoio Pedagdgico acabou consolidando-se com as caracteristicas que se

mantém até o momento. Particularmente, no CMCG a secdo foi denominada Secéo de Estudos
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e Praticas Pedagogicas (SEPPe)?° e, conforme o PGE 2013, passou a formar parte do conjunto
de politicas de ensino voltadas ao “resgate dos alunos com dificuldades”, “frente a constatacao
de que um conjunto de profissionais, atuando de forma isolada, [...] ndo é suficiente para mudar
uma conjuntura erigida como seletiva, excludente e elitista”. (DEPA. PGE/CMCG, 2013, f. 31).

O Projeto Letramento, naquele ano, foi a grande novidade no trabalho com o apoio

pedagdgico citado como a afirmacdo da necessidade de:

[...] se refundar a identidade escolar, de tal forma que seja possivel modificar
0s alunos vindos do meio militar, dando-lhes condigBes de vida plena e
produtiva. [...] pertence ao mosaico de agdes que reposicionam a exceléncia
do SCMB, de uma logica de ‘educagdo para poucos’, para a logica de
‘educacao para todos’ (DEPA. PGE/CMCQG, 2013, f. 31, grifo nosso).

Note-se a ambicao desse projeto pela pretensdao de “modificar o aluno”, colocando
novamente o colégio como “salvador da patria”, aquele que dara “condi¢des de vida plena e
produtiva” aos alunos vindos do meio militar. Desse modo, um mosaico ¢ bem propicio para o
que se apresenta no CMCG em relacdo as praticas voltadas aos alunos com dificuldades.

Somente no Apoio Pedagdgico o trabalho consiste em: aulas presenciais, ministradas no
periodo vespertino; aulas pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA); tutoria de alunos
e/ou professores voluntarios; atividades integradas e atendimento individualizado. Para além
do trabalho com o Apoio Pedagdgico, estdo previstas ainda a recuperacao paralela, o plantdo
de duvidas e o resgate pedagdgico para as demais disciplinas.®

Em virtude da falta de profissionais, tempo para a realizacdo de todas as atividades da
SEPPe, a clientela atendida pela secéo restringiu-se aos alunos do 6° ao 9° anos do Ensino
Fundamental, com parecer inapto e apto com restricdo na avaliacdo diagnoéstica e os reprovados
e/ou reprovados em Conselho de Classe, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Ja para o “resgate” dos alunos com dificuldades no Ensino Médio, a responsabilidade ficou a
cargo dos coordenadores dos respectivos anos escolares que, para tanto, deveriam planejar
estratégias de acdo “bem definidas” e “sistematizadas”, para atender as ‘“necessidades

especificas dos discentes”.

29 A secdo criada pelo documento denominou-se SAP (Secdo de Apoio Pedagdgico), no entanto, o CMCG,
fazendo uso da autonomia conferida pelo documento optou por chamar a se¢do de SEPPe (Se¢éo de Estudos e
Préaticas Pedagdgicas).

30 Duas interessantes dissertacfes foram desenvolvidas envolvendo a ideia do excesso de trabalho e de
responsabilidades atribuidas aos professores no CMCG. S@o elas: “Autonomia vigiada: caminhos para a
Construcéo da identidade profissional dos docentes do Colégio Militar de Campo Grande-MS” (OLIVEIRA,
2007) e “Estresse ocupacional, Sindrome de Burnout e Hardiness em professores de Colégio Militar” (VIEIRA,
2007).
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Parece que um principio de justica foi incluido nas mudancas ocorridas no SCMB, isto
é, 0 de alcar os alunos da via assistencial (os verdadeiros merecedores de usufruir do colégio
militar, segundo a idealizac&o inicial) as mesmas oportunidades dos alunos da via preparatoria,
em um modelo de “exceléncia para todos”.

No entanto, o excesso de atividades compensatorias, a fim de igualar os alunos com
baixo rendimento aos alunos destague, no CMCG, ou promover a igualdade de base, traz
consequéncias inesperadas, entre elas: a evasao, pela qual os alunos ndo conseguem participar
de todas as préticas, por falta de tempo ou de preparo intelectual e desistem de participar das
atividades, com a autorizacdo dos responsaveis; a selecdo pelo fracasso, na qual os professores
do regular deixam de ofertar atendimento particularizado ao aluno com dificuldade, pois

esperam que as recuperacdes, ou 0 apoio pedagogico, facam esse trabalho.

Tanto mais a escola é animada pelo principio da igualdade de oportunidades,
mais ela afirma que os individuos sdo livres e iguais, e mais ela se afunda
numa contradicdo, pois ela é encarregada de classificar todos os alunos
mantendo sua igualdade e sua dignidade fundamentais. (DUBET, 2008,
p.390).

Nessa ansia de cumprir as determinagdes da DEPA, em relacdo a diminuigdo das
reprovacdes e, oferecer as mesmas oportunidades de aprender a todos os alunos, 0 CMCG
acarreta, muitas vezes, um efeito contrario. O efeito perverso desse principio de justica € que
os alunos “do apoio” desistem de “jogar o jogo” e se conformam com a sua condi¢do de

perdedor e “inapto”.

3.2.1 Retratos de discriminacdo negativa

A questdo do “déficit cognitivo” e “dificuldade de aprendizagem” relacionada aos
alunos amparados torna-se o caso mais explicito de discriminacdo negativa percebido na
entrada dos alunos amparados no Sistema. Por essa razdo, buscamos os dados empiricos de
matricula, origem e resultados de AD de todos os alunos que adentraram o0 CMCG em 2007,
analisando-os de modo a perceber o retrato dos alunos amparados do sistema.

Foram matriculados 108 alunos no 6° ano do Ensino Fundamental (antiga 52 série), dos

quais 46 eram concursados e 62 eram amparados, conformando a seguinte porcentagem:
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Gréfico 2 - porcentagem de alunos conc/amp matriculados na 5° série em 2007

43%

Organizagdo: Morais, 2017.
Fonte: STE/CMCG

Gréfico 3 - porcentagem de alunos conc/amp que concluiram o EM em 2013

41%

Organizagdo: Morais, 2017.
Fonte: STE/CMCG

Comparando o boletim final de todos os alunos, que entraram em 2007, compilamos 0s

seguintes dados entre 0s concursados e amparados em nimeros absolutos:

Quadro 3 - Diferencas de rendimento entre concursados e amparados

DADOS CONCURSADOS | AMPARADOS
Formados em 2013 38 23
Transferidos 05 37
Reprovados que continuaram no 03 02

CMCG
Ficaram em recuperagdo ao menos
uma vez engquanto aluno do CMCG
Transferidos que reprovaram ao
menos 1 ano no CMCG
Organizagdo: Morais, 2017.
Fonte: STE/ICMCG

03 42

00 20
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Esses dados confirmam a “superioridade intelectual” dos alunos concursados, a0 mesmo
tempo que indicam que os amparados, mesmo aqueles que foram transferidos, reprovaram
algum ano escolar e que a maioria deles passou pelo processo de recuperacdo. Dos 23
amparados formados em 2013, somente trés ficaram apto/apto na AD e estes ndo ficaram em
nenhuma recuperac¢do ao longo dos sete anos, sem reprovacao.

Dos 52 alunos que fizeram a AD em 2007, quarenta ficaram “inaptos” ou “aptos com
restri¢do” em uma ou nas duas disciplinas. A Avaliacdo Diagnostica a qual o pretendente a vaga
é submetido é uma marca que o aluno vai carregar durante toda a sua trajetoria escolar, caso
seja considerado “inapto”. Mesmo com o fato de ser uma prova extensa (anexo C), que aborda
conteddos de todo o Ensino Fundamental | e, ainda, da maioria dos candidatos a vaga ndo terem
nocao de como preparar-se para realiza-la.

O simples fato de um aluno entrar no colégio pela via do amparo ja o define pela carga
negativa de ndo ter passado pelo exame de selecdo. Note-se que os dados apresentados
anteriormente demonstram que em média 60% dos alunos do CMCG eram amparados em 2007.

Atualmente, no CMCG, a média de amparados ja estd em 80%, conforme dados da STE.

Quadro 4 - Resultado das Avalia¢des Diagndsticas da 52 série de 2007

Quant. AD portugués AD matematica
Alunos
11 APTO APTO
2 APTO APTO COM RESTRICAO
1 APTO INAPTO
17 APTO COM RESTRICAO APTO
8 APTO COM RESTRICAO | APTO COM RESTRICAO
4 APTO COM RESTRICAO INAPTO
2 INAPTO APTO
2 INAPTO APTO COM RESTRIQAO
5 INAPTO INAPTO

Organizagéo: Morais, 2017.
Fonte: STE/CMCG

De acordo com este quadro, somente onze alunos foram dispensados do atendimento
pela SEPPe naquele ano, no entanto ndo pudemos confirmar este dado, visto que a SAP perdeu
varios documentos ao longo do ano, por ndo terem um arquivo fisico e ndo se preocuparem, a
época, em fazer backup dos arquivos digitais.

E evidente que o senso comum “aluno amparado, aluno fraco” interfere em juizos de

valor negativos dos agentes de ensino para com os alunos. Por outro lado, as estratégias
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metodoldgicas orientadas a partir desse senso comum, em muitos casos sdo exacerbadas,
retirando as oportunidades de estudos individuais dos alunos.
Em uma das rodas de conversa entre pais, responsaveis e SEPPe evidencia-se esse ponto

na proposta de pauta de um pai:

4. Fator tempo

a. Pouco tempo para o filho estudar, devido a recuperacdo e ao apoio
pedagogico.

b. Falta tempo para o aluno compartilhar com a familia, para lazer, devido ao
excesso de atividades, SEPPE e Recuperacdo, pois tem que fazer tarefa e
revisar matéria quando chega em casa.

c. Falta de tempo para estudo em casa; (RODA DE CONVERSA: Escutar
também é educar. DOCUMENTO INTERNO DA SEPPe, 2008, sem
paginacéo).

Ja para o professor a visdo € outra:

M3, daturma 03 - a aluna é amparada e reprovou em Matematica e Portugués;
0 Chefe da DE passou a palavra a professora de Lingua Portuguesa da aluna,
a qual disse que a aluna ndo apresentava bom comportamento em sala de aula,
gue é imatura e ndo tem responsabilidade com o estudo. Depois o professor
de Matemética foi consultado e concordou com a professora de Lingua
Portuguesa, sé acrescentou que a aluna recebeu o apoio de outras duas
discentes que iam bem nos estudos, mas que a conversa excessiva em sala de
aula atrapalhou o rendimento da mesma. Ao ser consultado o Chefe do Corpo
de Alunos disse que o comportamento da aluna é bom, que ela teve poucas
punicOes com relacdo a tarefa. A professora de Lingua Portuguesa acrescentou
que a aluna terd dificuldades para acompanhar o 2° ano, pois é desmotivada e
ndo apresenta interesse pelos estudos. Ao ser consultada, a Orientadora
Pedagdgica disse que em um dia no qual conversou com a aluna, esta disse
que sempre teve este comportamento no fundamental e mesmo assim foi
aprovada, a orientadora pedagoégica concordou com a descri¢do da aluna dada
pela professora de Lingua Portuguesa. O Chefe da DE observou que a aluna
reprovou uma vez, em 2010, e foi uma Unica vez para conselho de classe. A
Chefe da SEPPe pediu a palavra e disse que a aluna, este ano, pediu para sair
da SEPPe. Apobs essas explanagfes passou-se a votagdo. Foram apurados 4
votos para aprovacao e 19 votos para reprovacao da aluna, portanto a mesma
foi reprovada em conselho. (DOCUMENTO INTERNO DA DE. ATA DE
CONSELHO DE ENSINO DO 1° ANO, 2011).

Observamos, que este registro ndo aponta o conhecimento da aluna nas disciplinas em
questdo. Ela aprendeu o contetudo? Tera condic¢des cognitivas de continuar os estudos em anos
posteriores? Os professores conhecem quais dificuldades cognitivas essa aluna possui? Se ela

reprovou em Lingua Portuguesa e Matematica, por que motivo pediu para sair da SEPPe, uma

31 Todos os nomes dos alunos foram ocultados, a fim de preservar a identidade dos mesmos, conforme orientagdes
do Comité de Etica.
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vez que sdo justamente essas disciplinas as trabalhadas no apoio? Perguntas sem resposta, ja
que a aluna ¢ “imatura”, “desmotivada” e “nao apresenta bom comportamento”. A aluna ¢
amparada.

Nesse excerto, percebemos a forga da doxa institucional, a cumplicidade dos agentes de
ensino ocupantes de posi¢cdes dominantes diversas dentro do Colégio em concordar com
determinados pressupostos do senso comum e decidir a partir deles.

A AD também é um dado quando nos remetemos ao senso comum e ao juizo de valor
no CMCG. E o primeiro dado que se apresenta nos conselhos de classe ao comentar-se sobre
os alunos com dificuldade, ou seja, cria-se juizo de valor sobre o aluno em questdo. Como

exemplificacdo, recorremos a dados do Conselho de Ensino 2013:

[...] aluno amparado, ingressou no Colégio em 2009, comportamento 9.53, ndo
reprovou, nao foi aprovado em Conselho e ndo seré jubilado. O pai é militar
do Exército, [o aluno] apto com restricdo em Lingua Portuguesa, inapto em
Matematica, retido na disciplina de Literatura. (Ata do Conselho de Ensino do
3° ano do Ensino Médio, 2013).

Quando se aponta, inicialmente que o aluno é amparado, e ainda o seu resultado na AD,
os professores automaticamente passam a perceber e a “desenhar” o aluno a partir desses dados.
O professor de literatura vai embasar todo o seu discurso no argumento de que o aluno foi apto

com restricdo em portugués, ou seja, tem dificuldade em Linguagens:

A palavra foi passada ao professor de Literatura que declarou que o aluno
possui problema de pré-requisito: “lé e ndo entende”, “ndo consegue passar
para a escrita a interpretacao da propria leitura”, ndo ¢ um aluno que incomoda
em sala de aula, mas € um aluno com essa dificuldade. O professor disse ainda
que j& conversou com a mae do aluno sobre a situacdo. A Orientadora
Educacional afirmou gue a dificuldade de leitura é uma bagagem que o aluno
vem trazendo em sua trajetéria como estudante, o aluno foi alertado para a sua
dificuldade; de acordo com a orientadora ele possui um déficit e também um
bloqueio na area de linguagem. (Ata do Conselho de Ensino do 3° ano do
Ensino Médio, 2013).

Em consequéncia, os professores passam a decidir o percurso escolar do aluno a partir
desse juizo de valor, aluno que “possui um déficit” e que “tem um bloqueio na area de
linguagens”. Esse aluno foi aprovado em conselho sem nenhum comentério acerca do que o
CM faré para corrigir ou sanar o problema apontado. Observa-se que o aluno estava na escola

hé cinco anos.
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Que resultados positivos desse aluno a SEPPe tem para oferecer? Em cinco anos de
CMCG, quais foram as atitudes dos professores de Linguagens para resolver o seu problema de
defasagem de conteudos do aluno em questdo? Perguntas que ficam sem respostas, a Nosso ver,

justamente porque o aluno com dificuldades € entregue a propria sorte dentro do Sistema.

3.3 UMA ILLUSIO COLETIVA DO/NO COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE

A illusio ¢ a crenga primordial, arraigada, “visceral” nas agoes de um campo, fazendo
parte da acdo da rotina, das coisas que se faz porque se fazem e na verdade sempre se fez assim.
Nesse principio, a tomamos como uma concepcao modelar para 0s objetivos desse capitulo,
qual seja, a analise da igualdade e do direito a diferenca como fendmenos sociais na interacdo
com o ethos militar.

O ponto de partida para essa analise leva em conta as aberturas, que cada agente humano
constrdi em seu processo de socializacao, nesse caso, proximo de sua situacdo original, as doxas
e 0s nomos militares. Diante disso, elabora representacfes sociais, que sdo para ele fonte de
prazer, uma vez que ja conseguiu estabelecer alvos com os quais se identifica e que sé@o
socialmente reconhecidos e sancionados.

Na perspectiva micro, o discurso militar oscila todo o tempo entre a igualdade de
condicdes e o direito a diferenca por meio das premiacGes. A extensa lista de direitos e deveres,
as varias atividades extras oferecidas pelo colégio, os modelos de corte de cabelo, acessorios,
unhas, etc. Os elementos simbolicos, tais como o uniforme, as formaturas, as sanc@es e as
premiacOes determinam a illusio de que todos sdo iguais, sujeitos ao mesmo tratamento. Além
disso, acolher uma populacdo particularmente homogénea, seja pelo ponto de vista social ou
econdmico, de certa maneira, mascara situacOes de desigualdade que possam existir.

Em 2015, houve a finalizacdo do primeiro Projeto Pedagdgico do SCMB (PP/SCMB),
fruto de uma pormenorizada investigacdo sobre a situacdo atual do sistema, surgido com a
descentralizacdo buscada pela DEPA em relacdo as demais escolas de formacao do exército.

Como unica instancia de educacdo basica, as propostas e linhas de acdo voltaram-se
para esse grau de escolarizacdo. Dessa forma, a elaboracdo do documento passou por trés
etapas: 0 marco conceitual, cujo objetivo foi expressar a opcdo e os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do sistema; o marco situacional, com o objetivo de identificar, explicitar e
analisar os problemas, necessidades e avancos na realidade social e suas influéncias nas préticas
educativas da escola; e 0 marco operacional, a organizacdo de cada escola do sistema para

alcancar a meta indicada pelo marco situacional.
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Utilizamos o PP/SCMB para apresentar o panorama do SCMB e do CMCG, pois é o
primeiro do sistema que apresenta dados compilados dos doze colégios. Trata-se também de
um retrato mais fidedigno e oficial. O Manual do aluno também é utilizado nesta sec¢éo, pois
explica toda a organizagéo escolar e destaca as regras que devem ser seguidas por todos 0s
alunos indistintamente.

A maioria dos alunos é dependente de militar, conforme dados de 2013:

Quadro 5 - Origem do ingresso no SCMB

Concursado 3069 26%

Nao concursado 8801 74%
Fonte: PP/SCMB, 2015, p. 46.

O nivel de escolaridade dos pais e/ou responsaveis pelos alunos também nao difere

grandemente, a maioria possui curso superior completo:

Quadro 6 - Nivel de escolaridade dos pais e das méaes

NIVEL PAIS MAES
Fundamental incompleto 168 1% 290 2%
Fundamental completo 343 3% 411 3%
Médio incompleto 347 3% 526 4%
Médio completo 3123 26% 3306 26%
Superior incompleto 960 8% 1115 9%
Superior completo 4219 35% 3631 30%
Pds-graduacao 2812 23% 2693 22%

Fonte: PP/SCMB, 2015, p. 47.

Nesse enquadramento, existe 0 senso comum de que o CM dara condicgdes a todos 0s
seus alunos de atingir o sucesso educacional e profissional. A crenca no carater regular da
disciplina também direciona a ideia de que todos sdo iguais. O corpo de alunos, que utiliza o
mesmo uniforme e forma blocos dependentes nos batalhGes escolares, demonstra a adesdo ao
grupo, como ja apontado anteriormente.

No entanto, essa ficcdo de igualdade logo é desconstruida pelas manifestacdes legitimas
de direito a diferenca, estabelecido pelos dois outros pilares da institui¢do, a hierarquia e a
meritocracia. Para ilustrar, destacamos as imagens a seguir de alunas portando o uniforme com

e sem as insignias de condecoracao.
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Figura 2 - Uso correto do uniforme

Aluna com insignias Aluna sem insignias

E‘;
Ia.
g\ )
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- Insignia de Aspirante-Aluno
s / Distintivo da Legida de Horva
,."/ 4’/. Medaha de aplicagao
Bragal de : i

(\:rme de Turma
Insignia de ano escolar

Fonte: Manual do aluno 2017, p. 36 e 61.

Além dessa exemplificacdo de carater simbdlico, outro ponto a se destacar é que o
simples ingresso ao CM ndo assegura o0 sucesso imediato dos alunos. Mesmo com critérios
rigorosos de selecdo, ndo se estd imune as diferencas e ao fracasso escolar. O PP/SCMB

apresenta dados de diagnostico escolar, entre eles o da Média total de reprovacéo.

Grafico 4 - Porcentagem de alunos reprovados por CM (2013)
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(11) (34) (41) (1e4) (51) (58) (79) (75) (175} (99) (119) (134)

Fonte: PP/SCMB, 2015, p. 32.

O proprio documento ressalva que sem uma visdo mais especifica sobre as condi¢bes

de ingresso dos alunos reprovados, os dados sdo pouco elucidativos. A observagdo mais
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particularizada da situacdo dos alunos atendidos pelo Sistema oferece mais dados para
comparacao e analise.

No marco conceitual, dois pontos destacam-se como caracteristicas dos CMs, devendo
sempre ser premissas para qualquer proposta educacional a ser realizada nos colégios. O
primeiro indica a caracteristica primordial desse sistema sui generis, ja discutido, em que 0s
CM séo considerados OrganizacGes Militares (OM), ou seja, antes de ser colégios sdo quartéis:
“Os CM sido organizacdes militares (OM) que funcionam como estabelecimentos de ensino
(Estb Ens) de educagdo bésica, com a finalidade de atender ao Ensino Preparatério e
Assistencial” (R-69, art. 2°).

O segundo diz respeito ao seu carater Preparatorio e Assistencial. O documento assinala
gue o ensino preparatorio deve assegurar a todos os alunos o prosseguimento de seus estudos,
seja nas escolas militares, seja em cursos civis. Esse ensino, conforme consta do PP/SCMB
(2015, p. 15) deve preparar o aluno “para a sociedade do futuro, marcada pelo avanco
tecnologico, pelo mercado de trabalho volatil e competitivo, onde a posse do conhecimento ndo
é suficiente, mas, também, a flexibilidade de seu emprego em conjuncdo as relacbes

interpessoais.” Tal ¢ a sintese do que se apresenta no RI/CM (2012):

I1- capacitar o aluno a absorcédo de contetudos programéticos qualitativos e de
pré-requisitos essenciais ao prosseguimento de seus estudos, com base no
dominio da leitura, da escrita e das diversas linguagens utilizadas pelo homem,
permitindo-lhe analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e calculos, para
resolver situacBes problemas simples ou complexas, valorizando o seu
desenvolvimento pessoal. (Art 4°).

A parte de ensino assistencial é a génese da criacao desse sistema de ensino, conforme
ja apontado. Essa caracteristica justifica até hoje a formagdo do corpo de alunos
majoritariamente oriundo de pais ou responsaveis militares.

O Sistema entende que o grupo assistencial deve ter prioridade de atendimento, por estar
em situacao de desvantagem em varios aspectos, seja pelas mudancas corriqueiras de seus pais
ou responsaveis, pela dificuldade de adaptacéo ou ainda pela defasagem de contetidos. Dessa

maneira, 0 PP/CMCG apresenta:

E pelo reconhecimento da primazia da educacdo assistencial e de sua
articulagdo com a educacdo preparatdria que cresce de importancia o apoio
pedagogico, entendido em duas dimensfes: como atividade pontual destinada
ao resgate dos alunos com dificuldades de aprendizagens — o0s quais, em sua
grande maioria, advém da familia militar — e como conjunto de acGes em que
todo o Colégio se alinha em favor da finalidade assistencial. O desafio para o
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SCMB passa a ser a construcdo dessa articulagdo: levar os alunos que
necessitam do apoio pedagdgico a consecucdo exitosa de seus objetivos
pessoais.

O proéprio documento ja aponta que a articulacdo entre o carater preparatério e o
assistencial é um desafio. Os ndo concursados, ou seja, aqueles que entraram no Sistema pela
via assistencial sdo mais de dois tercos dos alunos. Esses demandam uma série de préaticas
“inclusivas” para atingir o patamar do ensino preparatorio. E nesse grupo que esta a maioria

dos reprovados e jubilados, conforme se pode verificar nos quadros que seguem:

Quadro 7 - Indice de reprovacéo por ano escolar (2013)

REPROVACAO POR ANO ESCOLAR

6° ano/EF 12,8%
Alunos concursados reprovados no 6° ano/EF 0
Alunos ndo concursados reprovados no 6° ano/EF 10
7° ano/EF 11,7%
Alunos concursados reprovados no 7° ano/EF 0
Alunos ndo concursados reprovados no 7° ano/EF 15
8° ano/EF 16%
Alunos concursados reprovados no 8° ano/EF 0
Alunos ndo concursados reprovados no 8° ano/EF 21
9° ano/EF 8,82%
Alunos concursados reprovados no 9° ano/EF 0
Alunos ndo concursados reprovados no 9° ano/EF 15
Disciplinas com maior indice de reprovagdo nos alunos -
epscolares do Ensino Fundamer?tal (6% ano/EF) Matematica
Disciplinas com maior indice de reprovacdo nos alunos Matematica
escolares do Ensino Fundamental (7° ano/EF)
Disciplinas com maior indice de reprovagdo nos alunos -
e?scolares do Ensino Fundamer?tal (8% ano/EF) Matematica
Disciplinas com maior indice de reprovacdo nos alunos CFB
escolares do Ensino Fundamental (9° ano/EF)
1° ano/EM 8,91%
Alunos concursados reprovados no 1° ano/EM 0
Alunos ndo concursados reprovados no 1° ano/EM 18
2° ano/EM 8,82%
Alunos concursados reprovados no 2° ano/EM 0
Alunos ndo concursados reprovados no 2° ano/EM 12
3° ano/EM 6,04%
Alunos concursados reprovados no 3° ano/EM 1
Alunos ndo concursados reprovados no 3° ano/EM 8
Disciplinas com maior indice de reprovacdo nos alunos Quimica
escolares do Ensino Médio (1° ano/EM)
Disciplinas com maior indice de reprovagdo nos alunos Matematica
escolares do Ensino Médio (2° ano/EM)
Disciplinas com maior indice de reprovacdo nos alunos Matemtica
escolares do Ensino Médio (3° ano/EM)

Fonte: Marco Situacional do CMCG, 2015, 2015, p. 2.
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Observamos que a diferengca entre alunos concursados e ndo concursados (ou
amparados, como sdo chamados no Sistema) no que se refere a reprovacdo é evidente.
Praticamente todos os alunos reprovados séo desse grupo.

A reprovacdo ndo € a pior sancdo de desempenho intelectual a que o aluno esta
submetido dentro do Sistema. Existe ainda a regra do jubilamento, que é a exclusdo do aluno e
se consolida ap0ds duas reprovagdes no Ensino Fundamental, ou duas reprovagdes no Ensino

Médio. Assim, em 2013, houve a seguinte média entre todos os alunos do Sistema:

Quadro 8 - Diagnéstico Escolar (2013)

DIAGNOSTICO ESCOLAR - indices educacionais

Média total de aprovacdo 895 = 90,04%

Média total de reprovacéao 99 = 9,96%

Média total de trancamento de matricula 4 =0,38%

Média total de transferéncia para outro CM do SCMB 8=0,76%
Média total de jubilamento 13 =12,88%
Média total de desligamento 13=12,88%

Média total de exclusdo por indisciplina 0%

Fonte: Marco Situacional do CMCG, 2015, p. 2.

Neste quadro ndo ha informacao sobre a diferenca entre concursados e amparados, mas
pelo quadro anterior é possivel inferir que os jubilados também se encontram nesse Gltimo
grupo.

As situacdes consideradas como fracassos escolares sdo principalmente a reprovacgéo e
0 jubilamento, pois esses indicam que o aluno ndo conseguiu acessar de modo satisfatorio o
conhecimento oferecido pela escola. No texto referente ao assunto, dentro do PP/SCMB, o
Sistema reconhece que tal fracasso ndo € somente do aluno, mas principalmente do que chamam
de “efeito-escola”, que ¢é a capacidade da escola de modificar o aluno no interesse dos objetivos
educacionais esperados.

Como uma forma de quantificar a progressdo desse efeito-escola e a sua eficacia, a
DEPA instituiu em 2007 a Avaliacdo Diagndstica (AD), em que os alunos, ao se matricularem
no CM, passam por avalia¢Oes de Portugués e Matematica e sdo classificados em trés niveis, 0s
quais atestam a sua capacidade em acompanhar o ano escolar ao qual foi matriculado. O nivel
considerado “APTO” segue o ano escolar sem a necessidade de apoio, os considerados
“INAPTOS” ou “APTOS COM RESTRICAO” ja comegam a sua rotina escolar participando
de aulas extras nessas duas disciplinas, no contraturno, chamadas de apoio pedagégico. A
medida que o aluno vai melhorando sua nota no ensino regular, ele é dispensado dessas aulas

de apoio.
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Sendo assim, além da diferenciacdo entre alunos concursados e amparados, também se
estabelecem, entre os amparados, mais trés grupos: os aptos, 0s aptos com restri¢ao e os inaptos.
Assim, a diferenca nos CM assume uma objetividade bastante visivel — os alcances diferentes
dos contetidos académicos. Almejar a igualdade, nesse ambiente, significa a aproximacéo
adequada com o conhecimento escolar, a partir de praticas curriculares especificas e
diferenciadas.

Nessa hipdtese, para manter o status de colégio de exceléncia nos padrées de eficacia
do EB, o0 aluno que néo se adapta aos rigidos padrdes comportamentais e de culto as tradi¢des,
bem como aquele que ndo esta no mesmo nivel de conhecimento dos demais é excluido pelos
demais agentes.

Dentre os alunos INAPTOS ou APTOS COM RESTRICAO em 2007 que conseguiram
formar-se em 2013, ou seja, sem reprovacao, percebemos pelas respostas dos questionarios que
buscaram o aperfeicoamento por recursos proprios, mas mesmo assim atribuiram o seu fracasso
a falta de dedicacdo pessoal e 0 seu sucesso ao pertencimento ao CMCG.

Constatou-se que somente cinco alunos ficaram “inaptos” nas duas disciplinas. Além
disso, 0 ex-aluno H é um caso que desmente esse senso comum. Ele foi “apto com restrigdo”
em Lingua Portuguesa e “apto” em Matematica. Atribuiu 0 seu fraco desempenho em portugués

a sua néo dedicacao:

Em Matematica eu me destacava por ter recebido um ensino bom
anteriormente. J4 em Lingua Portuguesa, ndo tive uma dedicagdo na parte de
redacdo na época, por isso ndo tinha total conhecimento em como fazer um
bom texto, justificando assim meu resultado.®?

Esse mesmo aluno nunca frequentou a SePPe, nunca ficou em recuperacéo, era atleta e
terminou o 3° ano como Tenente-Coronel aluno.
Outro dado €é o da ex-aluna J, que ficou “apta com restri¢do” em Lingua Portuguesa e

matematica. A respeito da AD J comenta:

Eu entendia que devia realizar essa prova para ver qual era meu nivel de
conhecimento, pelo que me lembro ndo estudei para a prova, mas fiquei
nervosa pois ndo sabia muito bem o que cairia [...] Quando recebi o resultado
fiquei muito chateada pois fui apta com restricdo em portugués, como nédo
sabia o porqué disso, me senti meio mal por ter que fazer a recuperagdo de
quem saia inapto ou apto com restri¢do de resultado.

32 Entrevista concedida em 12 de abril de 2016 para elaboracéo desta pesquisa.
33 Entrevista concedida em 15 de abril de 2016 para elabora¢do desta pesquisa.



J teve algumas dificuldades em Lingua Portuguesa e Inglés ao longo de toda a sua

permanéncia no CMCG, frequentou a SEPPe no 6° ano, mas nunca ficou em recuperacgéo.

Para esses alunos cujo resultado final foi positivo, a illusio se confirma. Entraram aptos

com restricdo ou inaptos, mas rapidamente se adequaram ao ethos e seguiram sem maiores

complicacgdes o seu percurso escolar.

Ocorre que também entre os ex-alunos que tiveram mais dificuldades em acompanhar o

grupo, a perspectiva de que o CMCG foi o grande responsavel pelo seu sucesso também

transparece em seus discursos, respectivamente de Fe Y:

Eu me virei muito, sempre busquei ser como meus irmaos, que eram
graduados. Porém, mesmo estudando muito, ndo tinha esse nivel de
exceléncia, sempre fui aluno mediano, com boas notas as vezes, mas sempre
ali no meio, nem tdo baixa, nem téo alta. N&o lembro de ninguém que tivesse
me atrapalhado nesse periodo, pois a Unica pessoa que pudesse atrapalhar era
eu mesmo, ndo estudando ou deixando de lado as oportunidades que o CMCG
me dava. [...] Sao coisas assim e lembrancas que me fazem ter a certeza que o
CMCG foi Unico e uma das melhores coisas que a vida me proporcionou.34
Ter estudado no colégio faz toda diferengca na minha vida, minha base
educacional foi excelente e Ia aprendi a lidar com muitas coisas da vida e a
me preparar pra provas, a ter uma rotina de estudos, aprendia a pensar, a correr
atras dos meus objetivos, a importancia da camaradagem e do respeito, do
cuidado com o meio onde vivo, da importancia de se ter disciplina para tudo
na vida.®

A partir dessas respostas, podemos inferir que a illusio € muito mais impactante que o0s

resultados do efeito-escola. Todos os alunos entrevistados que conseguiram terminar a escola,

embora cientes de todas as dificuldades que la passaram, atribuem a sua formacéo intelectual e

de carater ao CMCG.

O impacto de ser ex-aluno do CMCG é enorme, tenho uma honra enorme de
ter feito parte deste colégio. Ndo mudaria nada e nem estudaria em outro
colégio se pudesse. Aprendi muito no colégio, cresci intelectualmente e como
pessoa também. Como disse, sai do CM com uma bagagem enorme de
aprendizados, em todos aspectos da minha vida vejo que o CM influenciou
demais. Fiz um ano de cursinho, queria Medicina, sai do colégio com uma
base muito boa de conhecimentos, no cursinho apenas aprimorei tudo o que ja
havia estudado pra poder fazer o vestibular novamente. Quando sai do colégio
a gente vé como “aqui fora” tudo ¢ diferente, falta de organizagdo, de respeito
de algumas pessoas... Na sala do cursinho via colegas com dificuldades em
matérias basicas, via colegas que ndo sabiam fazer uma questdo discursiva...
N&o desmerecendo ninguém pois cada um tem oportunidades diferentes na

34 Entrevista concedida por F em 28 de maio de 2016 para elaborag8o desta pesquisa.
35 Entrevista concedida por Y em 23 de maio de 2016 para elaboragdo desta pesquisa.
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vida, mas sou muito grata por ter tido essa oportunidade de me formar no CM,
pois sai preparada pra tudo.3®

A progressdo dos alunos inaptos e aptos com restri¢éo é considerada pelo Sistema como
sucesso do efeito-escola, ou seja, da eficiéncia das praticas educacionais propostas a esses dois
grupos. Assim, comparando-se esse resultado entre todos os colégios do Sistema, obtém-se 0s
CM mais eficazes e os menos eficazes, que necessitam melhorar suas praticas. Essa comparacdo

faz parte PP/SCMB, conforme grafico a sequir:

Gréfico 5 - Indice de reprovacio por ano escolar (2013)

% de alunos aprovados em 2013 que foram aptos com restricio e inaptos na AD
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Fonte: PP/SCMB, 2015, p. 38.

De acordo com o grafico, o Colégio Militar de Brasilia (CMB) é o mais eficaz e
“exemplo a ser seguido” e o Colégio Militar do Rio de Janeiro (CMRJ) o pior colocado. O
CMCG aparece em 5° lugar, com 72,20% de aprovagdes nesses grupos com “oportunidades de
melhorias”.

Em Dubet (2004, 2005, 2008) vimos que a igualdade de oportunidades deve ser mais
equitativa, no sentido de dar chances efetivas de sucesso a todos que acessam a escola, ou seja,
estabelecer préticas especificas aqueles que chegam a escola em condi¢es inferiores, seja pelo
capital econdmico ou cultural. O autor aponta que a meritocracia escolar serve como
instrumento para justificar os fracassos e dar a impressdo aos que nao alcangam o sucesso de
que eles sdo os préprios culpados, ja que ndo possuem capacidade ou talento.

Isso posto, o carater assistencial presente nos critérios de ingresso ao colégio foi por
muito tempo simples retorica para garantir educacdo de qualidade, subvencionada pelo Estado.

Sua funcdo preparatoria ao oficialato, ou a cursos civis cobicados, que necessariamente

36 Entrevista concedida por Y em 23 de maio de 2016 para elaboragdo desta pesquisa.
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passavam pela certificacdo escolar, entdo, foi (ou ainda é?), em sentido pratico, o foco maior
na politica de ensino do Exército.

Nesse enquadramento, parece que a imagem de exceléncia que o Exército faz questdo
de transparecer sobressaiu-se a fungdo assistencial que justificou no principio, seu sistema de
educacdo bésica. O ethos militar, articulado a selecdo prévia dos alunos e ao sistema de
premiacdo por mérito, encaminhou a fungdo preparatdria ao patamar de destagque na sociedade.

A igualdade é bem limitada nos tempos e espacos dos CM. O aluno, ao adentrar o
sistema, permanece numa espécie de “limbo educacional” de uma populagao flutuante, do qual
deve sair muito rapidamente a partir do enquadramento e da classificacdo, caso contréario sua
exclusdo € inevitavel. 1sso porque a problematizacao do processo de escolarizacdo do SCMB
passa pelos resultados positivos obtidos pela escola. Nas estratégias curriculares o que interessa
é que se alcance aquele patamar de exceléncia que é da escola, ndo é individual. Nesse sentido,
ser diferente por meio das promocdes e premiacGes é 0 que caracteriza o status da escola e a
sua ficcdo de que todos os alunos tém oportunidades iguais de sucesso.

O carater assistencial faz parecer que todos os integrantes do sistema, concursados e
amparados, terdo as mesmas oportunidades de participacdo das atividades escolares. Nessa
tentativa de “abracar o mundo”, de trabalhar dois conceitos que sao no minimo contraditérios,
para ndo dizer excludentes, as estratégias curriculares vdo em dire¢do a minimizar as diferencas
e buscar a igualdade de condi¢6es dos alunos. Ao menos na definicdo da illusio, esse discurso

tem sido convincente.



NOTAS FINAIS (OU O RECONHECIMENTO DOS MERITOS E A IGUALDADE DE
OPORTUNIDADES: ESTRATEGIAS PARA ENFRENTAMENTO DA ILLUSIO)

O contexto da escola para todos permite estabelecer algumas premissas sobre as fungdes
e objetivos da escolarizacdo no século XXI. Para os limites da discussdo nesta tese,
selecionamos duas dessas funcbes — a preparacdo para o trabalho e a possibilidade de
mobilidade social — que mais se evidenciam nos discursos neoliberais, cujas preocupacoes
gravitam em torno das relac6es entre educagdo e mercado, as divisdes de género, classe e etnia
e as questdes culturais.

Em nome do sucesso das funcBes educacionais, varios principios foram postos a prova,
e como € de se esperar em sociedades democraticas, nem sempre entendidas e/ou definidas com
imparcialidade. Os principios da diferenca e da desigualdade, principalmente, foram abordados
a partir de seu entendimento tanto pela perspectiva mais conservadora como pela perspectiva
critica, com o objetivo de marcar o “lugar” do qual estamos falando.

Estabelecer as diferencas de entendimento desses dois conceitos demonstrou que
estamos imersos nas analises da teoria critica do curriculo. Focamo-nos, principalmente, nas
discussoes trazidas por Apple (2003) que aponta para a relacdo estrutural entre economia e
educacdo e, dessa forma, a ligacdo entre o que esta proposto pelo mercado e a organizagédo
curricular.

Conforme aponta Silva (2011, sem paginagéo):

Convictos de que a escola é para todos, estado e sociedade elegem o curriculo
como portador de um projeto formativo com fungdes sociais e culturais, para
0 qual a adaptacdo/diferenciagdo ndo pode prescindir da intervengdo da
administracdo na regulacdo da estrutura basica de objetivos e conteldo ou do
sistema de direcdo ideoldgica. De acordo com Silva (2000), é por meio do
curriculo, concebido como elemento discursivo da politica educacional, que
as diferentes classes sociais, especialmente as dominantes, expressam sua
visdo de mundo, seu projeto social, seu axioma.

A proposicdo da busca por uma escola mais justa supde subverter, de certa maneira, a
perspectiva das classes mais abastadas no sentido de atentar para as necessidades educacionais
daqueles alunos com menor capital cultural. Na perspectiva do curriculo prescrito a atencao a
diferenca, a desigualdade e a diversidade j& se apresenta como objetivos. Conforme algumas
pesquisas oriundas do Grupo de Estudos Observatorio de Cultura Escolar ja apontaram
(MENDES, 2011; MACHADO, 2014), o contrato educativo, no movimento de (re)invencdo da

escola, em finais do século XX e inicio do XXI, (re)institui a nocdo de escola para todos, a



127

partir dos principios de democracia, justica e cujo lugar de produgédo se ancora no debate do
direito a educacao.

A partir dessas ponderacgdes, problematizamos 0s conceitos de meritocracia e igualdade
de oportunidades, que revestem os discursos e as praticas educativas na atualidade, entendendo-
as contraditorias, pois distanciam o0s alunos na corrida meritocratica prejudicando
principalmente os grupos desfavorecidos. Em concordancia com Dubet (2008, p. 164), “uma
escola justa ndo pode se limitar a selecionar os que tém mais mérito, mas deve se preocupar
também com a sorte dos vencidos”.

A desigualdade deve ser combatida, mais que a diferenca. Nas modernas sociedades,
em que o capitalismo e o neoliberalismo séo a tdnica, a defesa da justica educativa parece ser
mais produtiva, visto que o conceito de igualdade de oportunidades permitiu o debate acerca
do direito a educacéo.

Como construir a escola justa e eficaz talvez seja, na atualidade, o maior desafio do
campo educativo. Se estamos no contexto do direito a educacdo e 0s conceitos de igualdade de
oportunidades e de meritocracia escolar ja estdo colocados a priori, necessaria se faz a discusséo
sobre que principio de justica tera mais efetividade nos discursos educacionais. Abordamos,
entdo, apresentando as teorias de justica no campo do direito, as possibilidades de
aproveitamento dessas teorias, a fim de debater uma teoria de justica educativa, ou seja,
passamos a interrogar-nos e buscar respostas nos autores consultados sobre que principios de
justica irdo presidir as questdes educacionais, em nosso caso, notadamente, a distribuicdo do
conhecimento pela escola.

Nos deparamos com varias tendéncias e explicagcdes, também antagbnicas, relacionadas
as defesas de direitos dos diversos grupos sociais. Dentre as mais consideradas apareceram a
justica meritocratica e a justica corretiva. Diametralmente opostas, a primeira refere-se a
recompensa e valorizacdo dos méritos proprios. A escola, como reflexo da sociedade, deve
recompensar o esfor¢o individual, justificando as desigualdades. Dentro dos pardmetros da
justica meritocratica, a escola ja deve preparar o aluno para a sociedade desigual a qual ele
enfrentara em um futuro proximo, onde os melhores tém maior destaque e ocupam as melhores
posicdes de trabalho.

Na concepcéo contraria, a justica corretiva parte do fundamento de que a escola deve
promover a igualdade maxima entre os alunos, essa perspectiva propde uma ideia mais ampla
de justica social, em que a escola tem que buscar o objetivo de erradicar ou ao menos reduzir
ao maximo a desigualdade. A estratégia para a justica corretiva foi, primeiramente, 0

oferecimento de um mesmo ensino a todos, em seguida ampliando o conceito, pois pareceu
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natural defender que os menos preparados deveriam receber maiores cuidados e atencdo no
sentido de compensar as suas dificuldades.

Sustentamos que a justica meritocratica nao é a mais adequada para a escola basica, pois
pressupde que somente os mais talentosos serdo valorizados. O mérito justifica as diferencas de
prestigio, que influenciam as diferencas de rendimento escolar. O éxito escolar ou a
competéncia cientifica justificam o veredicto escolar e a hierarquizacdo como um dispositivo
que determina quem sdo os melhores e quem sdo os piores. Assim, desde a entrada do aluno no
colégio, as diferencas de rendimento e de percurso sdo explicadas por fatores estritamente
relacionados aos talentos e dons individuais.

Em Walzer (2003) e Rawls (2003), do campo da ciéncia juridica, buscamos conceitos
mais amplos sobre meritocracia e igualdade, intentando compreender essa relacdo no campo
social mais amplo e, ainda, o posicionamento de alguns autores que chamamos para o dialogo
sobre justica na escola.

Embora os dois autores indiqguem caminhos diferentes sobre a identificacdo de justica
social ideal, ambos indicam que a educacdo é um bem e, nesse sentido, toda a sociedade deve
ter direito a ela. Concordam também que, como todo bem, possui um determinado valor. O
modo como propdem resolver a questdo central, da distribuicdo desse bem, é fator determinante
para a construcdo da ideia de justica educativa, a qual nos interessou tratar, pois envolve a légica
de apropriacdo dos conceitos de igualdade, meritocracia e justica, no campo educativo.

Quanto a igualdade, ficou claro que se trata de uma igualdade complexa, visto que a
igualdade simples (distribuicdo igual de todos os bens entre todos os individuos) é utopica, ja
gue todos somos diferentes, temos necessidades e expectativas diferentes. Nesse contexto de
igualdade complexa, os autores indicam a necessidade de atencdo para que O critério
distributivo seja o mais justo possivel, evitanto ao maximo os privilégios, principalmente o
econdmico e social.

Walzer (2003) propde a teoria das esferas de justica, em que cada bem deve ser
considerado independente entre si, cada um compondo uma esfera, e sejam iguais em escala de
valores. Rawls (2003) indica que sera necessario estabelecer na sociedade graus minimos de
qualidades morais. O que estabeleceria igualdade distributiva, nessa teoria, seria a capacidade
do individuo em formar uma concepcdo do bem e de ter um senso de justica social, 0 que
acarretaria que as diferencas justas fossem estipuladas pela sociedade.

E importante observar que nenhum dos dois nega a existéncia de talentos e dons
individuais, nem que existem pessoas mais “esfor¢adas” no sentido de testar ao maximo suas

capacidades. Nesse sentido, a meritocracia esta presente na sociedade. Sempre existirdo aqueles
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que se destacardo positivamente tanto na escola quanto nos cargos que vierem a ocupar na
sociedade. Mas, € justo que por esse motivo devam ter privilégios? Os dois autores concordam
que ndo e sugerem caminhos considerados mais justos para chegar a equidade.

Entretanto, o senso comum (que via de regra € hegeménico e na sociedade atual
predominantemente de direita) indica que existe na sociedade uma “crenga” no poder positivo
da meritocracia e isso se reflete na escola, quando o individuo se sente estimulado a ter projetos
mais ambiciosos de mobilidade social por meio de seus proprios dons, seu mérito individual.

Consideramos que no campo educativo a questdo da meritocracia € mais complexa se
incluirmos a discussdo sobre as funcbes da escola. Segundo Dubet e Martucelli (apud
CRAHAY, 2013), a escola deve cumprir trés funcdes essenciais. Primeiramente, a funcédo
educativa propriamente dita, que visa a construcdo da racionalidade no individuo para agir na
sociedade de maneira autodeterminada e autorregulada. A segunda funcéo é a da socializacéo,
a inculcacdo de habitos, conhecimentos, valores que adaptardo o individuo a fazer parte ativa
da sociedade, a sua integracdo a um grupo social. Por Gltimo, a escola também tem a funcéao de
distribuicdo, no sentido de atribuir qualificacbes aos individuos, que serdo Uteis a sua insercao
profissional e ao seu posicionamento na hierarquia social.

A partir das contribuicdes dos autores citados no primeiro capitulo, apreendemos que o
modelo de organizagéo escolar, na atualidade, ndo cumpre adequadamente essas fungdes, pois,
concordando com Pérez Gomez, entendemos que “as aquisi¢cdes e os desenvolvimentos que a
escola provoca estdo profundamente relacionados com fatores socioculturais que determinam a
desigual ditribuicdo econdmica da populagdo” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 132).

Ademais, também nos preocupamos com o que denuncia Dubet (2005) quando afirma
que o principio da meritocracia escolar faz com que aqueles que ndo atingem o éxito se sintam
0s Unicos responsaveis pelo seu fracasso.

Em sintese, reconhecemos que a meritocracia escolar e a igualdade de oportunidades
fazem parte de uma discussdo mais ampla, a da justica educativa. Estabelecemos que a
distribuicdo equitativa do conhecimento escolar € uma possibilidade de proporcionar
oportunidades mais justas aos individuos e que essa postura pode ser uma forma de resposta a
perspectiva do direito a educacéo, propugnada pelo principio da escola para todos, como uma
medida que contemple os grupos menos favorecidos, reconhecidamente com maior dificuldade
de conquista desse direito, e que deveriam ser os maiores beneficiarios de uma educacédo
gratuita, laica e obrigatoria.

Nesse movimento, atentamos para o carater ambiguo da meritocracia escolar. Ao

mesmo tempo que surgiu como um atributo revolucionario, ao substituir as oligarquias,
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aristocracias e o clientelismo baseado na riqueza herdada ou na procedéncia social de elite
econbmica, atualmente é criticada pelo mesmo motivo, pelo fato de valorizar demasiadamente
os talentos e os esforcos individuais em detrimento das oportunidades sociais desiguais.

Assim, a denuncia ao critério meritocratico nas escolas tem relagdo com o modo de
organizacdo desta Ultima que, ao estabelecer a meritocracia como elemento primordial de
hierarquizacao e valorizacdo do individuo, autoriza a competicdo em um campo que deveria ser
de cooperacéo, dadas todas as funcdes que se esperam ser cumpridas pela institui¢do escolar.

Que dizer entdo de uma escola que tem como seus pilares basicos, seu lema, a hierarquia
e a disciplina perpassadas por valores meritocraticos? E mais ainda, que se caracteriza como
uma escola ao mesmo tempo preparatoria e assistencial? Sera possivel encontrar, nesse
contexto, uma salvaguarda para o valor positivo da meritocracia, para além da simples
valoracao e hierarquizacdo individuais? Sera possivel perceber a existéncia de uma justica
educativa de carater meritocratico? Investigamos as praticas curriculares no Colégio Militar de
Campo Grande sempre atentos a tentativas de respostas a esses questionamentos.

As evidéncias iniciais nos documentos do CMCG nos mostravam um colégio que faz
parte de um Sistema de Ensino com resultados excelentes, baixa porcentagem de reprovacéo,
alto indice de aprovacgfes e continuidade de estudos superiores pelos egressos. Um colégio
preocupado em manter 0s mesmos niveis de resultados, independentemente do publico que
atende, em sua origem muito diferentes entre si (amparados e concursados) e em alcar a todos
0S egressos a um mesmo patamar de sucesso, materializado na aprovacdo em concursos
militares e civis, e na inculcacao dos valores e atitudes morais do Exército Brasileiro.

Optamos por analisar os dados a partir da abordagem socioldgica de Bourdieu, cujos
conceitos permitem focar os diversos campos sociais e o funcionamento de suas estruturas em
relacdo, tanto dentro de cada campo social especifico quanto entre 0s varios campos sociais que
compdem a sociedade. Assim definimos que além do campo educativo, para tratar da Educacao
Basica Militar, seria necessario esmiucar o funcionamento do campo militar, ja que em nosso
entendimento os dois campos se inter-relacionam na formagdo do habitus dos agentes dessa
modalidade de educacao.

Alves (2010, p. 5) ja indicava a influéncia da cultura militar no campo educativo:

N&o h& ddvida de que os autores que se propuseram a estudar as forcas
militares de qualquer tempo identificaram comportamentos, valores,
conhecimentos que, em varios tempos e lugares, aparecem associados a
atividade militar. Tais atributos conformam-se aos objetivos de qualquer e
todo agrupamento concretizado para efetivar a guerra, situacdo limite em que
avida do individuo assume um valor sempre menor do que as finalidades pelas
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quais se luta. Desse ponto de vista, a disciplina, que fundamenta a obediéncia
mais absoluta, é o nicleo sobre o qual sdo erigidas as diversas facetas de uma
cultura militar, tais como honra, coragem, forca, lealdade, precisao, raciocinio
estratégico, comando etc.

O espirito de disciplina € também um dos componentes que Durkheim (2012, p. 149-

150) apresenta como constitutiva da educagdo moral.

Ela [a disciplina escolar] ndo consiste em um mero artificio destinado a fazer
reinar uma paz exterior, para permitir que as aulas se desenrolem
tranquilamente. Ela é a moral de uma classe, como a moral propriamente dita
é 0 espirito do corpo social. Cada grupo social, cada espécie de sociedade,
possui sua moral, e ndo poderia deixar de possuir. Ora, a classe é uma pequena
sociedade: é, pois, natural e necessario que ela possua uma moral prépria, em
relagcdo com o nimero e a hatureza dos elementos que a compdem e em relacao
com a funcéo de que ela é 6rgédo. A disciplina é essa moral.

No campo militar, a disciplina se fundamenta na obediéncia total e absoluta. Faz todo o
sentido, nesse enquadramento, a hierarquia dos postos de comando. No campo educativo, para
Durkheim, a disciplina se traduz como a moral propria, o espirito do corpo social. A disciplina
nesses dois campos possui diferencas sutis de entendimento e de finalidade.

Esse é somente um dos exemplos de diferencgas existentes entre os dois campos que nos
fizeram chegar ao entendimento de que a Escola Bésica Militar é diferente da Escola Bésica
“civil” e se compde de elementos proprios do campo militar que modificam os sentidos de
certos conceitos presentes na conformacdo da Escola Béasica como um todo para um
entendimento particular, de acordo com regras peculiares de apropriacao.

A perspectiva da clivagem entre o campo militar e 0 campo educativo nos permitiu
estabelecer a presenca de ethos, doxa e nomos especificamente militares, mas que fornecem
elementos para a organizagdo escolar, nesse espaco, que contemplam simultaneamente as
demandas dos dois campos.

Ao mesmo tempo em que definimos em nossas analises o entendimento de doxa militar
e nomos militar, relacionamos esses conceitos a perspectiva da busca da justica educativa, ou
seja, como as no¢oes de igualdade de oportunidades e de meritocracia escolar sdo entendidas
nesse campo particularizado.

A doxa militar, indicada pelo lema maior do EB: “disciplina e hierarquia” estabelece a
meritocracia como Unica estratégia legitima para conquistar posic6es de destaque e poder nessa
configuracdo. Prova disso é que, ampliando os principios educacionais inseridos na LDBEN, a

Lei de Ensino do Exército apresenta também como principios a selecdo pelo mérito, a avaliagao
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continua e cumulativa e o aperfeicoamento constante dos padrdes éticos, morais, culturais e de
eficiéncia. O Sistema também valoriza, em seu documento, as atitudes e comportamentos
esperados dos excludentes, a preservacdo das tradi¢cdes nacionais e militares e a assimilacéo e
pratica dos deveres, dos valores e das virtudes militares.

Assim, defendemos que a doxa militar seria o trago de distingdo das praticas educativas
da Educacdo Basica militar, o que lhes permite apresentar-se como diferentes, como mais
eficazes. A doxa militar reconfigurada no campo educativo é um dos elementos para que o
campo militar demonstre a sua forca e a sua representatividade como campo social com relativo
poder sobre os demais. Demonstrar que sua doxa é igualmente eficaz no campo estranho, o
campo educativo, € uma estratégia para privilegiar e perpetuar seus valores culturais,
aumentando seu poder de manuten¢do no espaco social.

Por outro lado, para que o discurso de Sistema de Ensino exemplar, ndo basta que a doxa
e 0 nomos estejam estabelecidos no interior de cada colégio. E necessario também que adquira
representatividade no campo social como um todo e principalmente no campo educativo mais
abrangente. Assim, para que o SCMB se legitime como sistema de ensino “diferente” e “eficaz”
no conjunto das Escolas Bésicas nacionais, todos os critérios presentes na LDBEN devem ser
postos em pratica.

Nesse ponto, observamos que a autocaracterizagdo estabelecida pelo Sistema, de
organizacdo sui generis, € obstaculo no que se refere ao preconizado pelo conceito de escola
para todos. O SCMB é seletivo desde a sua origem, quando se estabelece que somente os filhos
de militares tém acesso garantido as vagas e que a cota reservada aos civis € minima e
preenchida por meio de concurso publico. E seletivo também na permanéncia do aluno com
dificuldade de aprendizagem, pois impde como regra critérios de exclusdo como o jubilamento,
ou exclusdo por comportamento.

Vale a pena reforcar, além disso, 0 que se apontou anteriormente sobre a condi¢do sui
generis autodenominada pelo Exército e a consequente necessidade de marcar a sua diferenca
em relagdo aos demais campos sociais, isto €, de um lado, a visdo de que o Exército possui um
modelo cultural e moralmente mais apropriado para o desenvolvimento da na¢éo; de outro, de
que existe um grupo distinto, que partilha as caracteristicas necessarias para integrar-se com
éxito a esse modelo, o que per se justifica a seletividade na formagéo dos agentes escolares.

Em que pesem as justificativas historicas para essa seletividade e a previsdo em
legislacéo especifica e regulamentada, tal configuragéo contraria uma das premissas basicas da
igualdade de oportunidades que € o acesso. Nesse sentido, os CM ja saem na frente na corrida

meritocratica entre escolas, ja que trabalhar com um publico selecionado e de certa forma
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homogéneo, no que se refere ao ethos (visto que a maioria dos alunos sdo dependentes de
militares), teoricamente facilita a inculcacdo de valores e normas.

Conforme aponta Durkheim, a disciplina, a ades@o ao grupo e a autonomia da vontade,
0s trés elementos que caracterizam a educagdo moral e que devem estar presentes no processo
de escolarizagdo, no contexto do grupo homogéneo ocorrem de maneira mais organizada e
simultanea. Assim, a adesdo a doxa, a crenca na sensatez e na pertinéncia das regras, 0 nomos,
e a illusio dos agentes de que sao diferentes criam o ambiente ideal para que as praticas ganhem
sentido.

A illusio formada pela doxa militar também é eficiente em outro sentido, aquele
apontado por Dubet (2004, 2008) e constatado em pesquisas relacionadas ao SCMB (SILVA,
2005; FREIRE, 2007; SALIBA 2009; SILVA, 2011) em que os alunos que ndo atingem o
sucesso pensam que sdo eles préprios os culpados pelo seu rendimento, isentando a instituicao
da responsabilidade de colocé-los no mesmo patamar dos destacados positivamente. Tal atitude
se justifica, nesse contexto de analise, pelas representacdes sociais construidas pelos agentes de
haver conseguido participar socialmente naquele ambiente, o fato de ter sido aceito, mesmo que
temporariamente, no espaco social ja é suficiente para que ele se sinta recompensado.

As tematicas da meritocracia e da justica sdo postas em tela, a partir da analise do
funcionamento do SCMB, embora o grupo atendido pelo CM seja homogéneo em sua origem,
h& muitos elementos que distanciam os alunos no que se refere aos conhecimentos anteriores
adquiridos. Como visto, os CM atendem alunos a partir do Ensino Fundamental 2 (6° ao 9°
anos) e do Ensino Médio, vindos de todas as regibes do pais, muitos com conhecimentos
precarios de leitura, escrita e calculo. Em contraste com os alunos concursados, 0s amparados
necessitam adquirir o conhecimento defasado em um curto periodo de tempo se quiserem
chegar ao nivel dos demais.

Nos documentos curriculares analisados, percebemos as varias nuances do perfil
meritocratico do CMCG em suas praticas voltadas ao aluno com dificuldade de aprendizagem.
Aquela dicotomia apontada entre o valor positivo e negativo da meritocracia, que acentua
marcas de discriminacdo positiva e negativa e a percepc¢do de justica/injustica pelos agentes
também se evidenciou.

No SCMB, a caracteristica meritocratica € anterior a qualquer mudanca de estrutura na
doutrina mercadoldgica social. Os méritos e as oportunidades que dele advém sdo parte da doxa
do Sistema. Os agentes que 14 estdo ndo questionam a (in)justica nessa norma. Dai que todas as
praticas dos colégios estdo voltadas para que, por meio dos méritos individuais, os alunos em

destaque aparecam e sejam recompensados por isso.
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Observamos duas situagdes relacionadas a essa questdo que se tornam problemas para
0 SCMB, pelo fato de atuar no nivel da educacéo basica. Os fundamentos educacionais atuais
ndo permitem que nenhum aluno seja excluido, todos devem ter oportunidades iguais de
frequentarem a escola e devem receber 0 mesmo tipo de tratamento no que se refere ao acesso
ao conhecimento.

E um dos objetivos da Modernizacéo de Ensino do Exército, j tratada anteriormente,
alinhar-se com o sistema de ensino civil, mais especificamente com o0 MEC. Assim, deve estar
atento as situac@es de dificuldade de aprendizagem, as reprovacdes e as evasdes. Durante muito
tempo, 0 SCMB néo esteve preocupado com o destino daqueles alunos que ndo conseguiam
atingir o patamar de conhecimento exigido pelo colégio. Como visto, a situacao do jubilamento,
que continua até hoje, € uma pratica excludente se pensarmos que o aluno s6 tem duas
oportunidades de “falhar”.

Dentro dessa préatica excludente, € mais facil manter o status de escola exemplar, afinal,
somente os alunos mais capazes permanecem e se transformam em modelos de sucesso para a
escola.

Nessa perspectiva, as normas, as praticas, as atitudes, os tempos escolares sdo
naturalizados dentro do sistema para um publico altamente selecionado. A vertente justa da
meritocracia transparece e determina o senso comum, a illusio de que o0s méritos estdo
relacionados ao esfor¢o pessoal, que este deve ser recompensado e que os excluidos sdo aqueles
que desistiram do processo por falta de brio ou por comodismo.

Neste momento da histéria, em que 0s conceitos educacionais questionam esse modo de
organizacao e que as instituicdes buscam cada vez mais construir pratica de escola justa para

todos, 0 SCMB também acompanha essa perspectiva:

Vivemos na sociedade do conhecimento. Os aspectos peculiares das
transformacGes pelas quais a sociedade passa, as inovagfes tecnoldgicas e
exigéncia de novas fungdes; o avanco cientifico e o surgimento de novas
questdes éticas, principalmente no campo da genética e nos desafios bioéticos
dai resultantes, ou de novas tecnologias da informacdo; as recentes
preocupacdes com o desenvolvimento sustentavel pautado na manutencéo de
herancas culturais e a preservacdo ambiental. Esses aspectos reforgam o papel
da escola em nossa sociedade: ser mediadora, realcando as identidades
culturais locais, regionais e nacionais, devendo a escola, para tanto, estar
capacitada — fisica e pedagogicamente — para enfrentar os desafios atuais que
afetam também seu cotidiano. (PP/SCMB, 2015, p. 17).
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A diferenga que percebemos em relagdo aos demais sistemas de ensino é que o SCMB
ndo apresenta em nenhum momento as ideias de meritocracia e hierarquia como empecilhos

para a efetivacdo dessas mudancas.

E neste cenario que se inserem os Colégios Militares, educandarios fortemente
ancorados nos valores éticos e morais, nos costumes e nas tradigdes cultuados
pelo Exército Brasileiro. E deste somatorio que emerge a identidade do
Sistema, o diferencial capaz de gerar vinculo, apego e sentimento de pertenca
aos Colégios.

Como estabelecimentos de ensino filiados aos codigos do Exército, 0s
Colégios Militares sustentam-se sobre 0os mesmos pilares: a hierarquia e a
disciplina. Esta peculiaridade, que os distinguem no todo maior da educacdo
nacional, reforca a imagem que os Colégios Militares vieram lapidando ao
longo de mais de cento e vinte anos: sua marca particular. (PP/SCMB, 2015,
p. 17).

A segunda questdo particularmente dificil de lidar com essa “marca particular” é o que
fazer com os alunos que ndo conseguem atingir o patamar de exceléncia que o colégio exige.
Em tempos de respeito as diferencgas e aos tempos de aprender, como equacionar alternativas
excludentes como o jubilamento, por exemplo?

O Sistema também esta atento as situagGes de mascaramento de resultados na faixa de
alunos amparados. No NPGE (2010) aparece um subtitulo tratando da “patologia do rendimento
escolar”, que entre varias defini¢des, denuncia que a falta de preparo dos profissionais dos CM
em lidar com alunos com dificuldade de aprendizagem fez surgir algumas situagdes de
adequacdo as estatisticas e relativizacdo da qualidade, como uma espécie de moduladores de
resultados.

A discussdo a respeito da meritocracia de maneira geral passa pela critica de que apesar
de seu caréater neutro, aparentemente justo, de selecdo de postos de trabalho, pode produzir ou
aprofundar uma situacdo de desigualdade social, se 0 pais ndo conseguir garantir igualdade de
oportunidades para todas as pessoas. Indica, também, que tal garantia passa, hecessariamente,
por iguais oportunidades de acesso a educacdo de qualidade.

A partir das reformas educacionais iniciadas na década de 1990, que apontam para uma
escola voltada para o desempenho e a eficacia, dentro dos padr@es neoliberais do livre mercado
(APPLE, 2003, 2006; YOUNG, 2013, 2014; PEREZ-GOMEZ, 2001), a meritocracia escolar,
institucionalizada pelas avaliacdes de larga escala, o ranking institucional e outros dados de
competéncia, tem sido debatida amplamente como fator negativo por autores que defendem

outra finalidade para a educacao que ndo somente a mercadologica.
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Pérez-Gomez (2001) afirma que as escolas, nesse sistema, ndo conseguem cumprir sua
funcdo educativa, por trés motivos basicos. O primeiro é que o mercado reproduz
interessadamente as desigualdades de origem, ou seja, os individuos de classe favorecida terao,
incomparavelmente, melhores condicGes e recursos financeiros para o seu desenvolvimento
intelectual, gerando, no futuro, desigualdades de oportunidades para toda a vida.

Em segundo lugar, porque as exigéncias do mercado prescindem dos valores éticos e
educativos, seu unico objetivo é a rentabilidade a qualquer preco. E por ultimo, a
competitividade desenfreada entre escolas, que justifica “a reproducdo educativa da
desigualdade sob a aparéncia de igualdade de oportunidades, sob a camuflagem do esforco e
mérito diferenciador” (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 139).

Em uma perspectiva critica, concordamos com essa analise. Entretanto, o que
identificamos dentro do SCMB € que a meritocracia estd muito mais relacionada com o ethos
militar transferido ao campo educativo que, propriamente, com uma condi¢do imposta pela
configuracdo que se apresenta para a educacdo no século XXI. A igualdade de oportunidades
também é relativizada, visto que o colégio é criado para determinado grupo.

Em suma, consideramos respondidas as questdes colocadas no inicio da pesquisa,
desvelando que a valorizacdo do mérito individual e as premiacGes que dela advém nédo sdo
impedimento para que o colégio distribua equitativamente o conhecimento. Observamos que
no SCMB a meritocracia é vista como um estimulo para a busca pelo conhecimento e, em
consequéncia, para a permanéncia nesse grupo seleto.

No entanto, percebemos que as estratégias educacionais voltadas para uma distribuicdo
justa do conhecimento escolar ndo tém uma perspectiva de busca de igualdade, no sentido de
equipara¢do entre os concursados e amparados, mas sim de ndo baixar a “qualidade”
educacional que é tradicdo do Sistema e que faz com que o campo militar se destaque entre 0s
demais campos sociais.

Nesse sentido, as estratégias voltadas ao aluno com dificuldade de aprendizagem no
CMCG néo séo eficazes, pois os alunos que dependem somente dos dispositivos de recuperacéo
oferecidos pelo colégio ndo obtém o mesmo resultado positivo que aqueles que usam seus
proprios meios para a recuperacao.

Analisar as relacdes possiveis entre a igualdade de oportunidades e a meritocracia para
a materializagdo de uma justica educativa, problematizando a questdo no desvelamento das
praticas educativas de um colégio meritocratico, constitui somente uma das reflexdes possiveis

tendo como foco a busca por uma escola mais justa.
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Varios sd0 os desmembramentos possiveis a partir das conclusdes®’” a que conseguimos
chegar nos limites desta investigacdo. Pela perspectiva sociologica, buscar elementos de
comparacgao entre Sistemas de Ensino diferenciados ou entre Sistemas de Ensino Militares de
paises diferentes. Pelo angulo do curriculo, e ainda no método comparado, uma investigacao
interessante seria verificar em redes de ensino como buscam equacionar a exigéncia e distribuir
0 conhecimento de modo equitativo.

Em uma abordagem historica é possivel vislumbrar a ampliacdo do conceito de doxa
militar em pesquisa que determine os elementos que a compdem e a sua evolugédo ao longo de
um tempo determinado.

Enfim, o Sistema Colégio Militar do Brasil e as interfaces da imbricacdo entre campo
militar e campo educativo constituem ainda um panorama fértil e pouco explorado dentro das

pesquisas em educacdo no Brasil.

37 Ressaltamos que tais conclusbes sdo sempre provisorias, visto que sdo passiveis de serem contestadas,
aperfeicoadas, modificadas, etc.
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EXERCITO BRASILEIRO

DECEX DEPA
COLEGIO MILITAR. DE CAMPO GRANDE

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que a Direglio do Colégio Militar de Campo Grande
nuteriza, & académica Rosana Sant”Ana de Morais, regulsrmente matriculada 10 Programa de Pds-
Gradunglo em Educagdo, Curso de Doatorado, do Centro de Ciéncins Humanas ¢ Socisis da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEdw/CCHS/UFMS), acessar o banco de dados da
Seglio Psicopedagogica, da Seclio Técnica de Ensino e da Secretaria Escolar, no periodo de 1997 a
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A docente deverd assinar, junto & Segho comsiderada, 0 Termo de Compromisso de
Manutenciio do Sigilo, conforme prescrito no Art. 42 das Instrugdes Gerais para Salvaguarda de
Assuntos Sigilosos (IG 10-51) e no Art. 17 ¢ 18 do Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA),
compramelendo-se com a guards de sigilo sobre assunlos que tomar cophecimento sobre
particularidades da vada dos alunos ¢ familiares.

Ressaltames que estes procedimentos estho Jocalizados no desenvolvimento da pesquisa,
provisariamente, intitulada “Retratos da Meritocracia Escolar: das igualdades ¢ desigualdades como
expresses da (in)justica”,

Grande-MS, 05 de fevereiro de 2014,

- |
RICARDO GUILHERME RIBEIRO DE ALMEIDA — Coronel
Comandante do Col Militar de Campo Grande
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ICCE), o carater fTomement marficorabos de suas normathvas, demonsiado anh paios recsuiadss. guanio
pelas prabicas defectadas ma cullurs escolar desse espago educacinal; & mesmo tempo, analisase aid
gue ponic as esiratdglas para a diminuiglo do fracasso escolar nesse condexio cumprem a sua fanglo.
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Trata-se de pesquis=a de natureza gualiabva, gue recome 3 fandamenics da drsa da sociclogla para andlse
e explicaclo dios dasdos obbdos, por melo dos documenins ssecionados & dys snmevistas realbrsdas.

Concldsragdes cobre ot Termoe de aprecentaglo obrigataria:
Apresenm-s= o TCLE, em Inguagem adequada aos sujeins da pesquisa;
Ragomendagiec:

Conglucles ou Pendbnolas o Licia de Inade guagies:

Adequado

Stheagdc do Paressr:

Apmrado

Heosccita Apreolagdo da CONEP:

Nio

Conclderagle< Finalc a orftério do CEP:

Enderego Pt Heforin o= Pesquins & Mos Gecduscio® P RE

Balmo:  Cabw Posial 245 CEF: mom-110
UF: W5 Hurnicipio: CHEMPDGRENIE
Telsfora: JETTIMS-T1ET Fas: [T E-mall: Sostosfiprosp ubnm be

P 00 a8 2
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Anexo C — Quadros de resultados do ENEM 2012, por CM.

22 B Exame Macional do Ensine Medio

Médias por area de conhecimento (ano 2012)

Lingusgens, Codigos & suas temologies
0040 S0P PO B4, B2 596,50 £a0 50 SRS, 2E 542 48 SP9 22 57 A1 5T5, 1 556 BE ooy, g3
= R

i1t

CMEBH CWUF OWI0S OWIS CMSMA OWIF CMIPE CRAC OMIR CMRD OWIE  ChAM

545,08 | média nacional das esoolas federais)
544 57 {maciia nacional das esooles partioslares)

Ciencins da Maturezn & suss tecnologias

0,00 1.&5535.445&1.5&5.1@15&5,135111;51&55“'51 Bli% £4 BO0.13 mﬂ!ﬂ-,ln

M OMEH CMRD CMR COWUF CMPA OB 0 CWE CMOGE CMF  OMM

547,76 |midia nacional escodas ederais)
541,28 |mebdia macional escolas particulanes)
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CHndas Humanas ¢ suas iemologias
BESAFEEL T Goy 1 6k, T BG4S KD 41,05 639,14 B33 58 g3 B4 606 00 B1E.95 gog g2

sEEEEEEE

CHEH CWIF CMPA OMS CMOE OISR (RF CPIR0 OPA0 OWIR CE R

550,00 |middia nacional escolas Rederais)
583,94| média nacional escolas partkculares)

Matematica
750,66 T4E 42 744,08 737,99 725 15 747 14 TA5,54 706, BE g o] 694, 53 ETT 5
B804

i

CMEH (Pl OWF CPA0 CRMISRA OWARU O OMIF  OMIE OMIOS OME OO

625,24 |média nacional escodas federais)
E15,07 |miédia macional escolas particulanes]

TASHEE pap an PITEY TATAE
B340 679,49 EPETT gma 43 B45 I 47 BE
B, 50 E, 1

it

08 CWF CMBH OWUF OWIRL CRWESM OIS OMAPE CMM CRIE  OMIC  OMIR

613,07 |midia nacional escodas federas)
602,16 | mebdia mdlional Eoolas particulanes]




Anexo D — Anexo A da NAEB, (Formuléarios para Avaliacdo Educacional)

AMEXD "A”
FORMULARIOS PARA AVALIACAD EDUCACIONAL
1. CALCULO DA NOTA PERIODICA (NF)

a. Disciplina com carga horaria anual de até 30 (trinta) horas:
Mo 17 Semesine Mo 2* Semestre
MP1 ={&P1 + AET} /2 NP2 = [AP2 + AE2) /2

b. Disciplina com carga horaria anual superior a 30 (rinta) horas:
Mo x* Bimestre
HPJ_= I:ul!'F:._ +.l!'E:.,:| i2

X=n" do bimestre

¢. Calculo da disciplina Inglés: IGUAL AS DEMAIS DISCIPLINAS

d. Composicao das avaliagies de Inglés

LOmposizan o0 grad das AP LOMposaan oo das At

Speaking PESD 4
Reading PESO &

Listening PESD 3
Tasks PESO 3 Writing PESO 5

2. CALCULO DA NOTA FINAL (NF) - APROVACAD POR MEDIA

a. Discyplina com carga horasia anual de até 30 (irinta) horas:

NOTA FINAL
NF = [NP1+NP2} / 25,0 (cinca)
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b. Discaplina com carga horaria anual superior a 30 (trinta) horas:

MOTA FINAL

NF = [NP1+NPZ+NP3+{2xNP4]] / 52 5,0

c. Calculo da Mota Final Recuperada (MFR) — Aprowacdo apds a Prova de

MNOTA FINAL RECUPERADA

NFR = (NF + PRF) /2250

3. CALCULO D NOTA GLOBAL DO ANC (NGA)

Media aritmetica das notas finais (NF) das areas de estudo ou discipiinas, no ano
escolar considerado.Para o caloule da NGA dos alunos que participaram da recuperagio
realizada, a0 kongo dos bimestres, deve ser utilizada a NP ou NPR alcancada no bimestre.

4. CALCULO DA MEDIA FINAL DAS AREAS DE ESTUDO OU DISCIPLINAS (MF)

Media aritmetica das notas finais (NF) da area de estudo ou disciplina, nos diferentes
anos escolares da modalidade de ensing.

5. CALCULOD DA MEDIA GLOBAL DO CURSO (MGC)

Media arftmetica das notas globais dos anos escolares da modalidade de ensino
(NGS)

1
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Anexo E — Avaliacao Diagnostica de Lingua Portuguesa

DEPARTAMENTO DE EDUCACAQ E CULTURA DO EXERCITO
DIRETORIA DE ENSING PREPARATORIO E ASSISTENCIAL

SISTEMA COLEGIO MILITAR DO BERASIL
COLEGIO MILITAR. DE

AVALIAGAO DIAGNOSTICA — 2011
DISCIPLINA - LINGUA PORTUGUESA — 6° ANOVEF

Zgjs bem vindo ao Sistema Colégio Militsr

do Brazil!
Em nossos Colégios Militares, vocé terd a
(elo oporimidade de er um emsine de qualidade
- COmVIVErd com profssoTes especials, SUra movos

amigos, desemvalverd os welores que formam wm
verdadeiro cidadio e cophecera wn pouco do nosso
Exército Brasileiro.

Para que vocé teaha éxito na prova, sigs os conselhos sbabo:

leis com atengio os textos da prova;

reflita sobre as persuntas ames de respondé-las;

esteja atamto &s pergumeas & obeerve as pistas que o teXIo mae;
na hora de marcar a5 Tespostas, DAY a5 TASTE

13 hora de escrever o texto solicitado, £aga wm rasommbo;
tenha cmdado com o enmciade das questtes:

aterite para as recomendagdes e

dé ssas 3 criathidade!

Mo fim disso nude, esperamos voré par wm ano letvo nmite especial no

Colégio Militer de

Boa Prova!!

AD Linzua Porfuguesa  Ano | Ensing Fundamental

Ahma W HNome Fl12

LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTO
TEXTO1

M Pais das Muvens, haviz chegado dezembro e o5 anjos estavam realizando os flimes prepasatives
para 3 Fasta do Mening Jess, Os pequenines Scavam sob 2 vigilinca da Massming que era uma anja zlta e
sossegads. A Anjinhs Terssinha era mmuto esperts & cumosa 50 que ela tnhs wn coracio bom demsis!
Sempre que pensava em ajudsr o5 outros, ala ammsva cada conplicagio! !! Olbemm sa:

#(..) A Maesmins termingn de escrever um bilhese Depods colocon de lado 3 pena de asa de anjo,
diobron o papel e enregou:

- Entrezue a0 Telio, na Fabrica das Estrelas,

Teresinha apanhen o papel.

- Estd chegando o MNaml - disse 2 Maestins mmito séria. - Eu quero encomendar quamo nil e
novecentas esirelas novas pars scenderem 3 meis-noite, exstamente quando nascer o Memino Jesus. Pegs
para o Teldo mandar 3 resposta por escrito...

A fabrica ficava ma ala esquerda do Pais das Mivens. Era tma oficing muito srands e tinha de mdo
para fabrica-las - inclosive consertalas. Pois 1 estava o Telfo, semtndo em wm benco de més pemmas,
tmocando a linmpada de mms. Ao lade, havis wma pilha de estrelas de brilho apagado & que precissvam ser
lirpas. Mo depsite, Teresinha, vin wmes porgio de estrelas velhas,

Telie apanhon o bilhete, len & franzin a testa:

~ Impeossivel!

- Por qui?

- Acabou o owre. E, sem oo, nio posso fazar estelas!

- O Pai do Cén no pode fazer tm milsere?

- Orz, Teresinha, & o diz do aniversario do Menino Jesus. Viocé acha que fica bem nos padimos que
Ele faga um muilagre justaments para a fsta de aniversasio dEle?

Teresinha cogou a cabega

- E. vocé tem razio! Mas onde se pode consemsir ouro?

- MNa Temma

- Entdo, mande buscar, Telfo! Quer qua en?...

Telde seguron Teresinhs pelo brage, pois Teresinhs ja ia comegar a comer.

Diretora de Erdng Prepanabéelo e Assistendal Seq Ens DEPRS AD2O11
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Ahmo N° Nome Fl3

- Taresinha, vood ainds & nudto pequena e ndo entende certas codsas. Eu vou-lhe explicar: na Tems
existem homens bons & homens mans, sabe? Claro, se eles quisessem todos podesizm ser bons. . on ndo tém
opornmidada de ser bons. Pois bem, senpre que se pratica mma boa agio, imedistsments, nosso Deposito de
Ouro auments. Honestamente, pesses ftimes tempos, o deposite tem andade vazio porque.. porque os
homens wivem se esquecendo de sar bons!

- Cueanitas estrelas vocd consepne fazer cada ver que alzusm pratica wos boa agio?

- Seteventas.

- Cueer dizer que, se sete passoas praticassem boas apdes...

Teldo confirmon.

- Podernos pedir 2 elas! — dizsse Teresinha spressada.

Telio olhou triste pars a snjinha.

- Estamos cansados de pedir, Teresinha mas as pessoas vivem muite ocupadas: webalhando..
morrendo de imveja.. lwtmndo..

- Mias deve haver wm jeito! Deve haver wm jedte! - insistin ela

- Se howver esse jeito, anjinha Tesesinha disse Telio dobrando o papel & devolvendo-o - desconhego.
Diga 4 Maestrins que n&o conseguiremos oure pars & encomends. E havera de ser uma noite de Matal omito
tmiste!

Teldo volton a soldsr o bico de wns estrela, e Taresinhs retirou-se. Mnitissimo shorrecida com o que
tinha owdido.

Depois de enfregsr a resposts negstiva 3 Masstrins, Teresinhs retirou-se chsands 3 barrs ds
camisola Os anjos heviam terminade a linpezs do céw, @ mdo estava nomal.

- Bom dis, znjinhs Teresinha! - comprimenton o Mensageire Rafael pedslando a hicicleta nova.

Ela astzva tho preocupada que nem responden.

Dieve horver mn modo de comvencer safe pessoas! ()"

Grapemades Jasé — 4 viegem da campiio magica. Ed Ouro
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1- Na frase “Sengpre que pensava em ajudar o5 outos, ela ammmava cada complicacio™ a palmra
sublinhads pode ser substitnids por outrs, de mesmo valor semantics, (SMommo) em

a) { ) brincadeira.
B ) avennma.
) )enenca.

d){ 3 solngio.

2- Azzinale a opgio que melhor resmme 3 ideda central do texto:

) ) Fazer boas agdes na Temra colabora com o trabalho dos amjos do cén

b { ) Existe, no cén, anjos que trabalham todos o3 dias se preparando para o Matal.
) ) As pessoas s0 realizam boas agdes quando os anjos ajudam-nas.

d){ ) As pessoss e esquecem de realizar boas agdes.

3- Cruando wma palavTa se lizs 3 owrs que fol expressa anferiormente. dizernos que edste ums cadeia
coesiva (oo seja, palavras que fazem a lizacio entre partes do texto). Assmale o itemn am que sz palaTas
sublinhadas mantém uma cadeia cossiva.

&) { )% A Sbrics ficava na ala esquerda do Pais das Muvens. Era uma oficins mmrito grande e tinha de fudo
para fabrica-las. ™

By )+ AMsesming terminou de esoever um bilhete. Depois colocou de lado 2 pena de asa de anjo, dobrou
o papel @ enmezoug

) { )% Voce acha que fica bem nos paditmos que Ele faga um nrilasre jostsments para a fests de sniversario
dele T

d) { ) “ Honestaments, nesses Gltimos termpos, o depésito fem andado vazio porque os bomens vivem se
esquecendo de ser boms!™

Diretorda de Endne Preparabéeio ¢ Asclstendal Seg Ens DEPA/ AD20E1
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4- Assinale a opg0 em que o temmo on A expressao sublinhads Tansmite a ideia de intensidade em searido
fimrado (conotative):

) ) *._.mas 35 pessoss vivem mmite ocupadas: rabalhando. . mommendo de imvejas . heando.. ™

B} { ) “Ha de seruma noie de natal pite mwiste

) ) “Teresinha retinou-se putssime abomecida ™

d){ ) “Ela estava tio preocupada que nem responden”

5- Pode-se afinmar que o conflito presente no texto 1 girs am tomo
a) () do bilbste escrite pela meesying ao Teldo.

) ) do fato de a anjinha Teresinha ser omiito Cumiosa.

<) ) de ndo haver oure pela falta de boas acdes.

dj{ ) do TelSo querer fazer actrelss para 2 festa do Maning Tesus.

§- O uso da ponuagio no trecho “- Mas deve haves um jeito! Deve haver um jeito!™ (1.51) indica
&) ( ) insatdsfagdo e insistencia da anjinhs Teresinha.

b){ )& paciéncia e a alegria de Teresinha,

c) { )uma ordem da anjinha.

dj{ ) o desdnimo da anjinhs Teresinha.

7- Assinale a opgio que retrata 3 ordem dos fatos como sparecem no texto:
1- A anjinha viu varias estrelas que predsavam de consesto,
2- Teldo leu o bilhete exvisdo pela Maesin,
3- O pedido o poderia ser atandido por flta de ouro,
4- A anjinha fol embors depois de devolver o racado & Meesting mmito trista.
5- A Maestring escraven o bilhets e padin para a anjinhs entrega-lo a0 Teldo.
B()2-3-4-5-1
B)()4-2-1-3 -5
€()3-4-5-1-2
d()5-1-2-3-4
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8- Levando-se am contz que fato & wm acontecimento, algo verdadeiro @ opinifio & o que se pensa sobre
alznem o alguma coisa, 3 sltemativa Qe encOnTAmos Uma opinide &

) () “A Maesring tenminon de escrever mn bilhste.”

b ) Enz uma oficing muito grande e tivha de mdo pera fbrics Jas

) { )% Teresinha vocé sinds & mdte pequens & ndo entende carts coisas ™
d){ ) *Teresinha Tesinn-se chirando a berma da camisola.”

9- Azsinsle a opgdio em que se percebe 3 ralacio camss - COQseqUendid  nesss ordenmy entre o5 termos
sublinhados.

1) { ) Acabou o ouro. E, s210 ouro o poceo Sizer eswelzs ™
B)( ). Ele faca um milasre justaments para 3 fecta de aniversario dela™
) { }¥... o deposite tem andado vazio porge

Diretora de Eralnd Preparableio @ Assisbendal Seg Ens DEPRY ADZO41

dy{ ) “Teresinha, vocé ainda & nmito peguens e gio antende Cemas codegs ™
Diretoria de Enslne Preparabdeio e Assisbendal Seq Ens DEPA/ AD2011
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Ahmo W¥° HNome F17 Ahmo W HNome F18
TEXTO 2 12— A reagio de Zé Lelé- o 1° personagem — para demonstrar que gosta de ver 2 atitade de Chico Benso &:

21 ) opersonsgem aproxims-se batendo palmas.

e — . L .
;f_:a‘ﬂq;‘;ggm piyrpal i b){ ) o fato de indagar sobre virias drvares frutiferas,
BT e e |
-~ b et R ) ) aposigao dos pes no sepmdo quadnnho.
I % d){ ) a falta de palawtas do personagem no segundo quadrinho.
; ' : "--J‘!;.ﬁj__h ’ = 13 - A fsionomia de 72 Lals - 1° personagem - no iltime quadrinho demonstra

Copnpgt @ 2000 M=o de Souss Frodugdes Lids, Todos oz drsibos resreada s,

&) ( )medo.
b){ ) espanto.
10 - Ao plantar uma frvore Chico Banto, (o 2° Personszem) deseja ) () pessintismo.
a){ ) ocuidado com o meio ambiente que estd sendo desmatado. dj( ) desesperanca.
b){ ) afastar a possibilidade de plantar drvores fariferas.
) ) influsnciar 3 atitude de plantar drvores Fuiferss do amizo. 14 -A magio de 7& Lelé, no viltime quadrinho, & provecada
d){ ) fazer as pessoas despertarem para a agio cruel do desmatamento. &) ()pela imagem do desmatmerso mais 2 fala do Chico, 20 se referir 3 “4rvore da esperanga”.

b){ ) pela quentidade de drvores em crescimento em oposigio as drvores plantadas
11- O didlogo entre 05 personagens indica que suas falas <) ) pelo fato de ele desejar plantar mmitas arvores furiferas.
) ( ) Tetratam uma fals infanml. d){ ) por considersr um cesio exagese na resposta de seu amizn.
b){ ) represeatam wms forma de flar do interior do Brasil.
) ) crizmema nova forma de linguagem.

dy{ ) escondem wma dificnldede no uso de grias.

Do W Exmim Fanpaminio & Amtrimie Seq Ens DERR/ ADQOLL Diretona de Ersine Preparabéno e Assistendal Seq Ens DEPA) ADIOLL
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ANIMAL NAO E BRINQUEDO
SENTE FOME, FRIO E MEDO.

Por iss0, ndo pode ser descartado
o dexado & propna sorte nas nias

Quando vocd leva um animal para
SUD CASD N e sabdidade pela
vida - ¢ a qualicade de vida - defe
£ SUA!

POSSE RESPONSAVEL
maitratar ou abandonar animais
é CRIME previsto em Jei

Lis s - Serwayes o br

http://www.mzaedecachorro.com. br/2006,/01/campanhas-ce-conscientizacao.html

15- O objetivo da chamada do cartaz ANIMAL K&OE'BRINQUEDOSE\TFEFOMI-;IRIOEME)O,
& alenar para o fato de que

) ( ) os donos de animais devem ser cuidadosos 2o levar os bichos a ua.
b)( ) animais precisam de respeito e carinho porque s30 seres Vivos.
©) () quem abandona wm animal pratica wm crime previsto em lei.

d) ( ) Os animais devem ser ensinados a viverem sozinhos.

Diretoria de Ensino Preparatéeio e Assistendal Seg Ens DEPA/ AD2011
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18- A altemnativa que commesponde A relagio expressa entre a chamada do cartaz & a frase que se segne “por
isz0 ndo pode ser descamade e deixado 3 propra sone nes mss. ™

g} ) explicacio
B) [ )camsa

€) ( )conclusio
d) () comseqiiéncia

17 — Mo segmdo paragrafo do cartsz “(juando vocé leva wmn animal para casa, a responsabilidade pela
vida — e a qualidade de vida dele - ESU:!!",aspalmmsqmpo@nserefm:mmmminhnién:

2) () o anmimal —vids dele.
) ) vock—E SUAL
) ) casa—pelavida

d)y () responsabilidade — a qualidade.

18— “ANTMAL NAO E BRINQUEDO

SENTE FOME, FRIO E MEDMD).™
Assinale 3 opgio que expressa a relacio de sentido que existe entre a5 cragdes da chamads do cartaz.

&) ( )causa
B) ( ) condiciio
<) { ) explicagio

d) () conchido

Diretora de Ersing Prepamatio @ Assistendal Seg Ens DEPRS ADIO11
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19— A finslidade do cartaz &

a) () informar wma sitagio desastrosa por meio da narmagio de fatos.

b){ ) apelsr para a sohagio de mma simacio por interreadio de 1ema nammacio trazendo dados ciensificos.
) ) informsr wis sitnagio trazendo dados cientifices sobre os animais,

d){ ) confirmar & sitwagio de sofimento dos animais, apelando para os sentimentos dos donos.

20— Ko frazmento “Quands vocs leva mm ammal () E SUAI™, a expressio sublinhada refere-se
a) ) &5 pessoas que gostam e cnidsm de amimais.

B { ) 20s catadores de animais.

c) )aos vendedores de animais.

d){ ) mos que veterinarios & donos de Petshop’s.

21— A expressio que resume 3 ideia tematica dos trés taxtos dessa prova,
2)( )Boas agdes.

b)( ) Desmatamento.

¢} ) Abandono amimal.

dy{ ) Cuidado com 3 nanmesza.
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FRODUCAD TEXTUAL
A anjinha Teresinks ficon penzando oo mode de CONVENCET 35 PRSI0As.
De tamto pensar, ela dedidin descer 3 Terma e acher as sete pessoas dispostas a realizasem boas agdes.
Agora, VoS VAl naTmar como se deu essa aveniira.

Imsagine como a snjinhs consegnin descer 3 Terma @ convenceu 3 wma dessas sete pessoas & realizar
wm boa agio.

0 narrador devera ser vocd e A Anjinha Teresinha serd wm de seus personagens.
Vs devers escrever em, no muinime, 20 linhas 8, no masxime, 30 linhas.
Evite rasurar.

D um titulo bem legal a essa histaria!

BOA PROVA!N

Diretorda de Bnane Prepanabdodo e Assistendal Seg Ens DEPA/ AD2011
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Anexo F — Avaliac@o Diagnostica de Matematica

I AD ‘ Mstematica | G° Ano / Ensine Fundamental ‘ \ AD | Matematica | 6° Ano / Ensino Fundamental |
|Al'.mo W ‘ Home | Fl1 ‘ ‘.ﬂ._.nw N |Nn|m | F?
1" QUESTAO:
ESCOLHA 4 UNICA FESPOSTA CERTA, ASSINATANDO-A COM UM "X . . . - . .
NOSPAR';E_'I\TEE{ESAESQUERDA Onl_mn:d.u:segmrre\fue_—umﬂem&,de?wstermes. Pign i Pigal
MMoreira & sen chefe pdo Overam fempo de sall pers o

almogo. Os dots pediram. jumbos, duzs pizzas: wma de quazo
queijos, dividida em sewm partes izuwais e oura de premmio,

Considere este emmmcisdo para os trés Firnra I Figura i1 Fignra Il dividids em oito  partes ifumis, como mostram
items o SEEWir. mspecmmte.asﬁgmda_gmlem:nzaoladn.o
Seja ( cm ) a umdade de medida de dﬁecmﬂmpﬁ;mw&mmm.mm
conprimento & { am’ ) a umidade de medida nos tabuleiros.

da area de uma superficie, observe as fguras . ] _
I O & I, identificadas nas partes hachmradss ) A fragsio que corresponds 20 que o chefe comeu da pige I &
dos retinsulos quadricnlades ao lado e A )

respanids 205 itens 3 segur.

3

8

1

, . Bl )=
1y O Perimetro da Figura Té: B
3

A J15m

B )1lEam af 2

9f J120cm

@ )Bam a ) %

2} A area da superficie da Figura [ &

A )10 :

W )85’ ) Qual fragao represents a soma das partes, que ¢ chefe comen, das dnas pizzas?

9 19m’ 31

@( )e5cd’ AN
. 29

3) Sobre os perimetros das Figuras e [T podemos dizer que: AR

3 ) openmstro da Figure IT € maior que o perimetro da Figure OT. 1

by{ )0 perimetro da Fignra IO € maior que o perimetro da Figwura IT. a9 ) —

&( ) os perimetros das Figares [Te I s3o iguais 15

dy{ )Mo ha comwo relacionar os pesimetros das Figuras [T e IIT. a0 ) 27

56

Ep 00 pge .ﬂﬂ 7) Qual Fragio das pizms, representa o que sobrou para Marsira comer?

i jraléinciss: ;= (10100
9 Comsiers s squaliacias ¢ * boP odPoooo® 90 )1t
1="7  quais dos retingulos mmerados a0 lado 'nun E nnn".un un. 2\
indicarn mesmmas quentidades” : ooo I:IDI:I ' uw ) o
A JLoeVI — e 20
B JLIVeVI u B Ogooo | 90 )=
a{ ILMeV w 0 nn o oooog v "f
& JLVeV | N Oooo O a¢ ) 3L
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) Muma pemena lojinha, o3 precos dos doces estavam amn edqistms como a5 abaio.
_ duclete Bubbaloo bala Toffee Lala T Belo . P QUESTAD:
v .r;_‘\‘ﬁ}.n.m e i |{5{-_|.]1| ¢ ’ < RE 015 DE O QUE 5E FEDE
O total que devemos pagar para comprar 7 Bubbaloos e 5 balas Toffees & 11) Efeme:
A JRI5T0
B JR5530
i JE§436
4 IRIL3S
9 A planificacio de wm solide, como 3 pirdmide ao lado, é a

a) 100003 - 1.005 + 301 - 31 =
representagdo mom plame, de todas as suas faces devddamente
A

merhgad.'as @ﬂms,ﬁgunsamniuj&uﬂﬁcumplamﬁcam

/ ™, ) 90.298 —80.989 + £.989 -9 898 =
N - Vo
B | "
// I| .-"'
£ o
-\.,_\_\_\_..5 |II z_,.
-M""‘"--\., |II __.-"'

17) Escreva por extenso o meneno 21.534.765.019
di ]
13) Escreva o mmero formado por oito alzarismos “37 com wm algarisme “7° na dezena de milhbes
lm%tmﬂmmwtmmmmmﬁm 14) Em 1ma fabrica, as bolas de naml sio empacotadss em cxivas que cohem oito mmidades. Ma
anla.dnmu plam.ﬁ:a;mmmmmmhm]m: semana passada, foram produzidas 12,564 bolas. Quantss caimas foram necessarias para smpacotar
b}( todas as bolas?
] ,-*'u \ )"H‘H f
; ,-' H-.__-"? '-

15) O Projeto Apolo (MASA — T5A) teve um gasto de 50 bilbdes de dolares. (fambem
50 bilhvbes de dolares come TF 50.000.000.000.00). Se o valor do dolsr hoje & 1 real 80 centavos; ou
\ seja, B3 1,80, qual ovalor do Projeto Apolo em reais”

BSCTEVED
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16) O grafico abaixo mostra o percenmal de alunos que conchuram o ensing Smdsmens] em més
faixas etarias distinss e durante quatno anos.

Percentual de Alnos que Concluram o
Ensino Fundamental {por Faixa Etdria)

0 1257 0 2002 B:2007 O 2008

Pearcentuais

1495 ma 7228
Faixas Etarias

a) Qual o percenms] de alumcs na faiva etdna de vinte e dois 3 vinte e sais anos, que conchuitam o
ensing fmdamental em 10977

) Qual a fragio que representa o percennial de slimos, na five etdria de dezessess 3 vinte & W anos,
que nio conchiiram o ensine fimdaments] no ano de 20077
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Apéndice A — Roteiro de Entrevistas

Servigo Pablico Federal
Ministério da Educacan
Fundagéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome:
Continuidade dos estudos: esta fazendo faculdade? De qué? Concurso? Cursinho?

1) DADOS GERAIS DE SUA ESCOLARIZACAO BASICA:

a) Fez educacdo infantil? (pré, jardim, etc.)? Em que cidade? Escola publica ou
particular?

b) Onde estudou as séries iniciais? Do 1° ao 5° ano? (cidade, escola, etc.)

2) EXPECTATIVAS SOBRE O CMCG:

a) Por que a decisdo de matricular-se no CMCG?
b) Que mudancas foram necessarias para viabilizar a sua matricula e permanéncia no
CMCG?

3) AVALIACAO DIAGNOSTICA:

a) O que vocé se lembra sobre a Avaliacdo Diagnostica?

b) Vocé entendeu o motivo da realizacdo da Avaliacdo Diagnostica ao entrar no
colégio?

c) Como foi a sua preparacao para a prova?

d) A que vocé atribui(iu) o resultado da sua Avaliacdo Diagnostica?
4) OCASIOES DE APRENDER:

a) Que préticas existiam dentro do CMCG para auxiliar o aluno a recuperar o grau?
Ou, quais os mecanismos de que o aluno dispunha para acompanhar o grupo e

aprender?



5)

6)

b) Vocé usufruiu de algumas dessas praticas? Comente suas lembrancas e sua opinido

a respeito desses momentos.

ROTINA ESCOLAR:

a) A sua rotina de estudos se modificou ao entrar no CMCG?

b) Como era a rotina escolar dentro do Colégio?

¢) Alguma atividade te interessava mais? Por qué?

d) Alguma atividade te interessava menos? Por qué?

e) O que pensava a respeito das mencdes, premiacdes, destaques, formaturas, enfim,

sobre o0s sistemas de mérito presentes no CMCG?

IMPACTO DE SER EX-ALUNO DO CMCG

a) Que avaliacdo vocé faz da sua formacédo educacional basica?

b) Qual importancia vocé da para o fato de ter sido aluno de Colégio Militar?



