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RESUMO

Este trabalho discute o que vem sendo entendido e praticado
como democracia escolar. Embasa-se na teoria de Basil Bernstein
(1996,1998, 2000) sobre “democracia e direitos pedagdgicos’,
avaliando o ensino fundamental e médio, em trés escolas publicas no
sudoeste do Parana. Utiliza, na coleta de dados, os principios de
distribuicdo de imagens, de distribuicdo de conhecimentos e de
disponibilizagdo de recursos, que subsidiam e caracterizam os direitos
de crescimento pleno, de inclusao e de participacao. Explicita o
processo de organizagao escolar, seus limites e possibilidades tendo
em vista a gestdo democratica. Realiza, através da pesquisa qualitativa
etnografica, uma leitura e compreensdo de diferentes contextos de
escola publica, interpretando suas semelhancas e diferencas, face a
escola democratica possivel. Apresenta questdes para reflexdo que
envolve as possibilidades a) do crescimento pleno, b) do processo de
inclusdo e c) da dinédmica da participagédo, que podem levar as pessoas

a manter, a transformar e a construir uma nova ordem social.

Palavras chave: democracia escolar; direitos pedagogicos;

crescimento pleno; inclusdo; participacao; educagao democratica.



ABSTRACT.

This work discusses what has been understood and practiced as
school democracy. It’s fundamental premisses have as support Basil
Bernstein's model (1996, 1998, 2000) of democracy and pedagogical
rights evaluating the elementary and high school teaching of three
public schools in the south-west of Parana (Brazil). The principles of
image distribuition, knowledge distribuition and resource availability,
are employed for date collection these principles support and
characterize the “individual enhancement” right, the f“right to be
included” and the “right to participate”. It exposes the process of school
organization, as limites and possibilities, aiming at the democratic
administration. It accomplishes through qualitative ethnographic
research, a reading and understanding of different contexts public
school, by interpreting its similarities and differences, facing the
possible democratic school. It presents questions for reflection on what
is to be understood by a) individual enhancement, b) process of
inclusion, and c) dynamics of participation and its possibilities, which
can lead the persons to maintain, to transform and to build a new social
order.

Key-words: school democracy; pedagogic rights; enhancement;

inclusion; participation; democratic education.
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INTRODUCAO

Este trabalho, intitulado “A democracia que pratica a escola:
principios e direitos pedagogicos para avaliar a democracia no ensino
fundamental e médio”, questiona a possibilidade de se avaliar a
democracia na educacido no sentido de definir a escola que temos e a
escola que queremos e podemos construir, especialmente no inicio
deste século XXI, quando temos no Brasil uma Carta constitucional
que, desde 1988, acena com possibilidades democratizantes para o
pais e, a partir da lei federal n. 9394/96, de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional, que confirma as tendéncias sociais democraticas

nas instituicdes escolares como principios norteadores da legislagéo.

Levando em conta a histéria da educacéao brasileira, ndo podemos
esquecer a luta pela democracia, os debates que ha mais de um século
clamam pela escola publica, laica, gratuita e de qualidade para todos,
enfatizando que as verbas publicas destinadas a educagcao devem ser
aplicadas somente em instituicdes publicas, cabendo ao Estado manter
ensino gratuito em todos os niveis, democratizando as oportunidades
de conhecimento com acesso garantido nas escolas para todos os
brasileiros (ARANHA, 1996). Spésito (2001, p. 46) argumenta que a
educacdo nao pode servir “aos interesses privados, patrimoniais,

clientelistas ou meramente coorporativos”.

A questdo do debate que se alarga € sobre a necessidade de
tornar as agdes, na escola, mais flexiveis, autbnomas e democraticas,
buscando-se mais qualidade no ensino que nela se realiza, em direcéao
a cidadania. Essa mudancga implica discutir os principios que podem

gerar os espagos coletivos para o conhecimento, a inclusdao e a
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participagdo. Por isso, acreditamos que é preciso investigar como as
pessoas se utilizam da educacdo para se educarem a si mesmas € aos
outros, procurando compreender a importancia do conhecimento, do
saber produzido pela humanidade e do saber produzido no cotidiano
escolar e sua respectiva repercussédo na vida das pessoas e do grupo

social a que pertencem.

Outra questdo é a de como se realizam as relacbes entre os
atores no ambiente escolar. Todos nés somos cientes de que uma
sociedade como a brasileira, marcada pela subordinagcao econémica e
pela exclusdo politica e social, percebe o fragil poder de decisdo dos
atores na escola publica. A descrenca no poder das pessoas assim
excluidas, resulta no surgimento de preconceitos como o da
necessidade de “melhorar o nivel cultural das familias pobres”,
limitando a real possibilidade de interferéncia destes na escola. A
exclusdo geralmente n&o é explicita, mas decorre das proéprias
orientacbes do sistema oficial, que subtrai o poder das classes
economicamente desfavorecidas, exercendo poder em relagao aos

atores que estudam e trabalham na escola publica.

E preciso, pois, novos olhares, novos pensares, criando espacos
para a construg¢dao de pessoas livres, autdbnomas, solidarias e
democraticas, evitando a manuteng¢cado do poder de uns sobre os outros.
Esse processo pode ser representado por tentativas de aproximar a
escola da comunidade, buscando, além da integragédo e colaboracgao, a
representacdo e a participacao politica. Parece facil solucionar a pauta
de como se realiza a democracia na educacg¢ao, no entanto a teoria e a
pratica parecem ser incompativeis. A estrutura hierarquica e autoritaria
do sistema de ensino dificulta e limita, muito mais do que se pensa, a
agao coletiva e participativa dos atores na escola, no entanto, essas
acdes sao basicas para a relacdao eficaz entre a democracia e a

educacéo.
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Procuramos, no decorrer de nossos estudos, coletar dados
tedricos e praticos, que pudessem iluminar o cenario da escola e

fornecer elementos para a compreensdo da democracia que ela pratica.

Nessa perspectiva, colocamo-nos a escuta dos diversos dizeres e
olhares, organizando o0 nosso pensar sobre a tematica que envolvia
nossas preocupagdes. Encontramos em Basil Bernstein (1996, 1998,
2000) e em outros estudiosos do assunto uma fonte tedrica para nosso
dialogo, a partir do que nos propusemos a examinar o interior da escola
de forma singular, buscando compreender o sentido dos discursos e
das praticas pedagogicas, clarificando conceitos, observando
discussdes, registrando dados, desmistificando rela¢gdes e interagdes
escolares como neutras e criando, assim, espacos para refletir sobre

as relagdes entre democracia e educagéo.

Os objetivos do estudo foram: a) caracterizar e explicitar a
democracia que se pratica nas escolas publicas, discutindo possiveis
alternativas de gestao democratica; b) analisar as relagcbes entre os
direitos pedagogicos, de crescimento, de inclusdo e de participagao,
como condigbes da democracia na escola segundo Bernstein (1996,
1998, 2000); c) discutir o conceito de crescimento pleno, avaliando as
relacdbes entre poder, conhecimento e consciéncia; d) repensar o
conceito de inclusdo com base na gestdo de -escola publica
democratica brasileira; e) examinar a perspectiva da participagdo para

além do discurso, com resultados efetivos na formacgao da cidadania.

Selecionamos a metodologia qualitativa de cunho etnografico, por
meio da qual organizamos a coleta de dados e os estudos tedricos
necessarios a compreensdo da investigacdo. Apds analise e
interpretacdo, relatamos o estudo, que esta constituido por oito

capitulos, conforme segue.

No capitulo |, apresentamos a justificativa do tema “Democracia e

educacao: problematizagcdo, conceitos e perspectivas”, onde
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argumentamos sobre a trajetdéria que nos levou a tratar de um tema
complexo, cuja diversidade conceitual pode abarcar infinitas
dimensdes, conforme os contextos e 0os grupos sociais que se envolvem
em formas democraticas possiveis. Uma importante referéncia teédrica
utilizada foi Norberto Bobbio (2000), além de importantes estudiosos do
tema. No entanto, foi a teoria de Basil Bernstein (1998) que embasou
nossas principais questbes, como os direitos pedagdgicos (de
crescimento, de inclusdo e de participacdo), cujas caracteristicas sao
examinadas com base nos principios distributivos, como as imagens
que as escolas distribuem, os conhecimentos que possibilitam e os

recursos que disponibilizam.

O capitulo Il da seguimento a analise da teoria de Bernstein
(1996, 1998, 2000), buscando ampliar a sustentagao tedrica de que
necessitamos para os estudos propostos. O titulo do capitulo é, pois,
“O discurso pedagdgico e a teoria de Basil Bernstein: curriculo,
pedagogia e avaliagao”. Esse estudo possibilitou-nos um olhar mais
agucado no interior da escola, na complexidade de sua estrutura fisica
e humana, nas relagdes mais sutis, ja naturalizadas como rotina

escolar.

No capitulo Ill, apresentamos a metodologia utilizada, defendendo
sua adequacao a investigacdo do tema proposto. Explicitamos nossa
percepcao sobre a necessidade do rigor cientifico e de um
comportamento respeitoso no campo de pesquisa. Anunciamos nossas
técnicas, instrumentos, questdes de entrevista e o0s procedimentos

relevantes para o sucesso do estudo.

Os capitulos 1V, intitulado “A escola do bairro”; V, “A luta pela
existéncia da escola B”, e VI, “A escola desejada”, respectivamente,
relatam os dados da pesquisa realizada nas escolas A, B, e C. Cada
capitulo é constituido por dados de uma das escolas, e todos sao
organizados a partir do que evidenciam as imagens que a escola

distribui, o conhecimento que possibilita e o0s recursos que
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disponibiliza. Argumentamos sobre posicionamentos que diferem entre
os atores, ou que sao semelhantes ao que, teoricamente, ja
esperavamos. Em muitos momentos, apresentamos a palavra dos
atores, manifestada durante as entrevistas realizadas, para justificar,
ou dar maior consisténcia ao que nos propunhamos avaliar, isto é, a

democracia que pratica a escola.

No capitulo VII, examinamos e interpretamos as trés escolas, A,
B, e C, de acordo com o que consideramos haver correspondéncia com
os direitos pedagdgicos: o de crescimento pleno, o de inclusdo e o de
participacdo. Relatamos os dados com base nas diferencas e
semelhancas que julgamos existir entre as trés escolas investigadas.
Assim, fomos argumentando sobre a distribuicdo desigual dos direitos
desfrutados pelos atores, a medida que fomos compreendendo ser a
democracia uma acdo que perpassa a vida individual e coletiva,

estabelecendo-se como forma de se organizar a vida social.

Para finalizar o estudo, o capitulo VIII recebe o titulo “A
democracia que pratica a escola: principios e direitos pedagogicos para
avaliar o ensino”. Com ele argumentamos sobre a importancia da teoria
de Bernstein na avaliacdo da democracia na educacado, mais
precisamente na escola. Como a democracia € um conceito complexo,
nossos parametros para julgar os principios de igualdade, liberdade,
autonomia, cidadania, apresentam limites ténues, ou sdo, praticamente
invisiveis. Nao temos critérios claros para avaliar o processo, mais ou

menos, democratico nas escolas.
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1.DEMOCRACIA E EDUCACAO: problematizacio, conceitos
e perspectivas

1.1. A ORIGEM DO TEMA

O tema em estudo envolve a relagao entre democracia e educacao
buscando compreender “que democracia pratica a escola”. Utilizamos,
para isso, alguns questionamentos orientadores tais como: que concepg¢ao
de democracia e de educacao esta implicita nos atores que constituem o
contexto escolar? Sabemos que comunidades, professores, alunos, pais e
funcionarios compdem o cenario da escola e ali atuam de diferentes
maneiras, mas nossa preocupacao € compreender como eles participam
do processo de escolarizagdao e como interagem nele, do ponto de vista
da democracia que praticam. Acreditamos na existéncia de principios e
caracteristicas indicadoras da vivéncia da democracia na escola, que é
tecida no contexto da comunidade escolar e é€ capaz de construir pessoas

na perspectiva do bem viver.

Quando da realizagdo da dissertacdo de mestrado (1995),1
acompanhamos as discussdes de Arroyo (1986) sobre o sistema de
ensino brasileiro e fizemos a reflexao sobre um questionamento do autor:

“a escola possivel é possivel?”, que além de capitulo é titulo de sua

I' ARAUJO, Evania Luiza. Poder e controle no inicio da escolarizagdo no planalto gaucho: o discurso
pedagogico segundo Basil Bernstein. Porto Alegre: UFRGS, 1995. 167f. (Mestrado em Educacgéo)
Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao, Faculdade de Educagéo, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 1995. (Orientadora Dr?® Maria Helena Veit)
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obra. A ponderacao que fizemos na conclusao daquele trabalho foi de
que

[a] mudanga na Escola s6 tem sentido na medida em que se encaminha
para o exercicio da cidadania e da agédo consciente na consecucgao de
um projeto de sociedade. Prever novos modos de organizagao social e
nova forma de consciéncia, requer que se conhega a extensao e o real
potencial das praticas pedagdgicas (ARAUJO, 1995, p. 161).

Completavamos nosso pensamento enfatizando que € preciso
compreender as caracteristicas do contexto escolar e sugerimos, naquela
oportunidade, ser “necessario investigar, [...] a relagdo entre educacgao e
democracia”, o que apontavamos como prioridade para entender os
processos de mudanga que a escola pode almejar (ARAUJO, 1995, p.
116).

Desenvolvemos agora tal idéia, acrescentando a importancia de se
investigar as praticas escolares mais utilizadas no sistema publico de
ensino, buscando compreender o significado dos possiveis avangos
democraticos no desenvolvimento educacional, especialmente os que
ocorreram a partir da lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Nesse sentido, argumentamos
que a lei contempla principios (citados no artigo 3°), entre os quais
destacamos os de igualdade, liberdade, gestdo democratica, qualidade.
Nos seus desdobramentos, podem ser incluidos os conceitos de
autonomia, de flexibilizacdo, de participagdo, de inclusdao, de

conhecimento e outros mais.

Com a definicdo e o encaminhamento de diretrizes do sistema
educacional as escolas do pais, por parte do Ministério da Educacgao,
confirmam-se alguns pressupostos legais; no entanto, o que poderia
fazer a diferenca, no sentido da mudanca para, efetivamente, qualificar o
ensino como propde a lei, ocorre, muitas vezes, com equivocos de
interpretacdo e apresentacdo das propostas que vao desde formas
ambiguas de redagdo de documentos com pouca clareza para
professores, a categoria mais interessada em compreendé-las, passando

pela aquisicdo de materiais de qualidade duvidosa enviados as escolas,
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como a oferta de livros didaticos contendo erros. Chegam a capciosa
retérica, que, no intuito de explicar, flexibilizar, dar autonomia, devolvem
a comunidade a responsabilidade pela educacgcido, criando, o0 que se
denomina “amigos da escola”, sé para citar um exemplo. Essas agdes
trazem inseguranga, propostas politico-pedagdgicas escolares formais,
distantes da realidade social, criando um clima de poucas alternativas
que possam mudar o “mesmo” que ja vem sendo feito nos discursos e
praticas pedagdgicas das escolas publicas brasileiras. Queremos dizer
que as mudangas possiveis apresentam-se fragmentadas e nao

compreendidas nas suas potencialidades.

Afora isso, a mudanca educacional proposta parece mais pesar e
angustiar do que permitir liberdade de expressao, em se tratando de criar
e inovar. Cada principio citado é extremamente complexo, o que exige
compreensdo sobre sua natureza, conceito e formas de interagdo na
escola-sociedade. Por isso, o estudo que propomos enfoca o principio da
“gestdao democratica”, que hoje é tema de preocupagdao da maioria das
escolas brasileiras, envolvidas em suas propostas politico-pedagodgicas
que sao ou se denominam “democraticas”. Com base nesse principio,
propomos examinar a relacdao entre democracia e educagao e seus

resultados tedrico-praticos em algumas escolas publicas brasileiras.

A esse desafio, vivenciado no decorrer de nossa trajetoria
profissional na rede publica de ensino (1970-1996), outros indicios
podem confirmar a importancia do tema a partir da nossa participagdao em
congressos, palestras e encontros educacionais no estado do Rio Grande
do Sul, na qualidade de professora da rede estadual e de assessora da
equipe pedagodgica da Secretaria da Educagdo (1996-1999)2. Nesses
eventos, pudemos registrar acontecimentos importantes que
corroboraram definitivamente para a selecao do estudo da tematica que

apresentamos. Nas mais diferentes instancias de decisdo do sistema

2Em 1996, trabalhdvamos como professora efetiva do Estado do Rio Grande do Sul
e, posteriormente (ja aposentada), realizamos trabalhos de assessoria pedagdgica
para a Secretaria de Educacéo.
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estadual, ouvimos a polifonia de vozes que partia de dirigentes dos
sistemas, de diretores de escolas, professores, pais e comunidade. Sem
pretender fazer dessas observagbdes e registros pontuais um relatorio
sistematico com avaliacdo ou posicionamento do que foi proposto pelo
sistema de educacdo no estado do Rio Grande do Sul, na época,
enfatizamos que nossas observagdes tornaram-se argumentos que
ajudam a confirmar a relevancia da tematica que explicitamos no corpo

deste trabalho.

Acreditamos ser importante registrar parte daquela experiéncia
profissional, por ter se constituido numa amostra relevante, que
alavancou as idéias sobre a necessidade deste estudo. Naquele periodo
(1996-1999), o Estado do Rio Grande do Sul, através da Secretaria de
Educacéao, tinha a responsabilidade de implementar a lei de “Gestéao
Democratica do Ensino Publico” (lei que dispbe sobre a Gestao
Democratica do Ensino Publico e da outras providéncias, n° 10.576, de
14 de novembro de 1995) a partir de 1996. A reestruturagcao de
responsabilidades administrativas e pedagdgicas, certamente, precisava
atingir a todas as instancias hierarquicas escolares, chegando até as
salas de aulas de cada escola publica. A redefinicao das relacdes
hierarquicas institucionais precisava ser modificada considerando-se o
que vinha sendo realizado em anos anteriores. Nesse contexto,
participamos de muitos encontros e palestras que buscavam orientar

dirigentes de sistema, diretores de escolas e professores3.

3 O esforgo do governo parecia diluir-se entre a complexidade paradigmatica
proposta na Lei de “Gestdo Democratica” (RS) como um novo modelo de gestéo,
reconhecido, legalizado, e o0 que se esperava como resultado efetivo das acgdes
administrativas e pedagdgicas nas escolas, a partir dela. A expectativa dos
professores estaduais voltava-se para saber como seria cumprida a Lei, como se
daria a legitimagédo em si, pois especulavam sobre as possibilidades abrangentes da
mudancga, tendo como pano de fundo, a necessidade da valorizagdo do magistério,
que, em ultima instancia, definiria o sucesso pretendido. Os professores sentiram-se
excluidos das decisbes que legitimaram o decreto Lei da “Gestdo Democréatica” no
Estado, e uma grande maioria negava-se a participar na implementacado da referida
Lei. O primeiro impasse surgiu com a n&o-participacdo de todos os professores nas
discussdes gerais realizadas regionalmente, em todo Estado, sobre as propostas em
direcdo a “gestdo democratica”, criando-se um clima de expectativa — Havia pouca
explicitacdo dos conceitos e a prépria abrangéncia democratica ndo mencionava,
com clareza, as condi¢gdes de trabalho dos professores.
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Pensava-se em atingir todos os atores envolvidos em educagéao
publica a partir das instancias hierarquicas estruturais da Secretaria de
Educacgdo, passando pelas delegacias de Educacdo (6rgéos
administrativos educacionais regionais), escolas, professores, alunos,
pais, funcionarios4. A proposta governamental, a partir da lei n°
10.576/95, apontava na diregdao de diretor e professores democraticos e
cooperativos em suas escolas, no entanto, previa-se o monitoramento do

sistema através de controle e avaliagéo (art 3°, 78°, 79°, 80°)5.

Como estabelecer a relagdao “democracia e educagao” parecia ser
um dos “nds” relevantes da proposta que o sistema estadual de ensino
pretendia articular e implantar. Na época, os professores participaram de
eleicdo para escolha, entre os pares, do diretor de escola, seguindo,
entdo, a lei da “Gestdo Democratica”. Se a forma de escolha dos
diretores, até entdo, ndo agradava, esse novo processo e seus critérios
eleitorais também foram considerados polémicos por um grande numero
de professores. A valorizacdo do magistério ndao fora contemplada na
visdo dos professores e a questdao salarial continuava na pauta de
discussdes, claramente insatisfatdria, implicando na desmotivagao pela

luta da instalagdo de mudancgas naquele momento histérico.

4 Nossa percepcéo, na época, era de que a estratégia tragcada pelo governo estadual
poderia nao alcangar o sucesso esperado se nao envolvesse toda a estrutura de
decisb6es na educacao. Acreditavamos que se se limitasse as instituicdes escolares,
apenas algumas escolas realizariam tentativas de reforma escolar, buscando a
perspectiva da “gestdo democratica” para cumprir a Lei.Nossa hipotese era de que
as competéncias, em cada nivel de gestdao, careciam de maior discussao e
compreensao.

5 N&o era explicitado o grau de autonomia das escolas, e nés compreendiamos que
apenas a retorica ndao convenceria os participantes dos debates. Pairavam no ar a
desconfiangca e a duvida sobre as possibilidades reais do fortalecimento do sistema
escolar. Se o modelo vigente de escola era autoritario, monitorado, controlado
hierarquicamente, que ac¢des poderiam desencadear uma nova proposta escolar?
Como realizar o debate sem a participagcdao de uma parte dos professores? Se nao
fosse discutida a questdo salarial, o plano de carreira e as condigdes de trabalho
docente, dificilmente teriamos condi¢cdes de discutir “gestdo democratica”, descolada
das necessidades prementes dos professores. Questionava-se, ainda, sobre a
possibilidade real de se devolver o curriculo a escola; isto é, se ela poderia
implantar um curriculo conforme seu contexto escolar. E questionava-se, por fim,
sobre a confianga depositada pelo sistema no trabalho dos professores e vice-versa,
entre muitas outras preocupacgdes. Tantas questdes explicitavam a dificuldade da
gestdo do sistema publico estadual de educacédo e a necessidade do debate coletivo.
Havia preméncia de maior compreensado sobre a democracia e a educacgao.
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No entanto, havia, ainda, outro desafio obstaculizando a mudanca
pretendida: a necessidade de cada escola do sistema construir e
registrar, isto é, de escrever, um Plano Integrado de Escola — PIE — de

carater coletivo, cuja execugao parecia ser muito dificil.6.

Apesar de nado atingir a totalidade de escolas do sistema e da
resisténcia de grande numero de professores, as mudangas avangaram,
criando algumas idéias tedricas e praticas sobre os espagos de
flexibilizacdao, de autonomia e de participagcdo nas escolas publicas.
Muitos desses processos se deveram a percepg¢des da cultura escolar, a
tradicdo inovadora e de lideranga dos dirigentes (casos em que a eleigao
de diretores nao foi conflituosa). Pode-se dizer que escolas (dados nao
oficiais) oportunizaram a expansado de debates entre seus integrantes, o
que pareceu produtivo em termos de ampliar a interlocugdo sobre a

organizagao da escola’.

6 Conseguimos registrar apenas alguns encaminhamentos sobre as dificuldades da
época: planos nao realizados, realizados em parte, realizados totalmente. Néao
tinhamos idéia da porcentagem desses resultados. A questdo da participagédo no PIE
previa a insergdo de pais e alunos, contudo ndo ha dados que comprovem a efetiva
participagao escolar desses, na constru¢gao do PIE. O fato de pertencer ao conselho
escolar, por exemplo, para uns representava status e poder, para outros, um
compromisso escolar enfadonho.

7 A preocupacdo que nos pareceu legitima foi o questionamento dos professores
sobre como realizar a reflexdo sobre a pratica: ficava sem resposta a possibilidade
da mudanga. Alguns até verbalizavam seu conflito: Ndo sei se quero ou se tenho
coragem de alterar minhas ac¢dées. Vai exigir estudo? Fago qualquer coisa, contanto
que ndo tenha que estudar. Nao tenho tempo, disse-nos uma professora com
expressao cansada. Para esta professora, refletir traria novos compromissos,
sobrecarga de trabalho e esfor¢co. Muito de seu tempo era gasto com compromissos
familiares ou busca de novas rendas para sustentar as necessidades de
sobrevivéncia. Muitas vendiam produtos das mais diferentes especialidades, em
sacolas — no recreio, na saida, na rua, na vizinhanga. Nos encontros com
professores, percebemos desgaste fisico e emocional, descrenga generalizada (no
governo, no sistema, na sociedade, na familia, no partido politico, na religido...).
Questionavamo-nos sobre a necessidade de compreender a profissdo docente como
democratica e participativa. Muitos professores desconfiavam de que o seu diretor
nao era um lider capaz para realizar mudangas de tdo grande porte. Evidentemente,
nao confiavam nas ag¢des fundamentais que poderiam possibilitar mudangas mais
expressivas, mesmo se iniciadas numa instituicdo apenas. A iniciativa e a
criatividade estavam bloqueadas, presas numa histéria com poucas alternativas
democraticas. Pode-se afirmar que parecia ndo se encontrar no professor a crencga
de uma escola melhor. E a que existia ndo era a de seus sonhos.Sua prdépria historia
e formacgéo profissional ndo coincidiam com as novas exigéncias. Mas ele estava ali.
E isso também queria dizer algo. Os registros sobre pais, alunos, funcionarios e
comunidade ndo foram expressivos, pois o posicionamento destes atores na escola
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Compreendiamos, naquele momento, haver necessidade de
buscarmos maior entendimento sobre a relagdo entre a democracia e a
educacgao, que, de forma abrangente, perpassasse todas as instancias
hierarquicas da escola, pois acreditdvamos na possibilidade de se
construir a mudancga a partir do debate, da interlocugdo e da organizagao

coletiva.

Apdés a decisdo de centralizarmos este estudo no principio da
“Gestao Democratica”, buscamos examinar as experiéncias divulgadas no
pais sobre a democracia e a educacgdo. Selecionamos Cunha (1991), que
trata do movimento por escolas publicas no Brasil, relatando
experiéncias em Boa Esperancga (Espirito Santo), Lages (Santa Catarina),
Piracicaba (Sao Paulo) e Blumenau (Santa Catarina), a que denominou
de “mudancgas na periferia do Estado”, apresentadas na época como
paradigmas da democracia participativa. O autor busca coletar dados
tomando como foco a educacado na transigdo para a democracia, dando
destaque as politicas governamentais voltadas para a educagao, tomada

na sua forma escolarizada.

Cunha (1991) relata outras experiéncias como as dos Centros
Integrados de Educacao Publica (Cieps) do Rio de Janeiro; a proposta
pedagdégica em Minas Gerais; as reformas em S&o Paulo e no Parana.
Todas foram descritas a fim de dar idéia de como as diferentes propostas
abordavam a perspectiva de uma escola publica mais humana, mais
popular e, com certeza, mais democratica, sinalizando dificuldades e

avangos obtidos. Dois pontos destacaram-se nos estudos do autor: a

Q)

destinacao de recursos publicos e a questao da laicidade, que levaram

careceu de uma ateng¢ido maior pela pouca mobilizagdo dos mesmos. Nossas duvidas
eram sobre se haveria félego suficiente, compreensao coletiva, disposicdo para
redistribuir, de fato, o poder na educacédo, para que o governo da época pudesse
legislar e instituir a “gestdo democréatica” naquele momento histérico, quer no estado
do Rio Grande do Sul, quer no pais. As observagdes realizadas possibilitaram-nos
intensificar estudos e iniciar uma trajetéria na busca para compreender, “que
democracia pratica a escola”.
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analise do ensino publico e privado. Cunha menciona que, ao final de seu
estudo informativo, teve claro que
a democratizacao da educacdo no Brasil tinha e tem como condicao
necessaria, embora nao suficiente, a construgdo de uma escola publica,
gratuita, laica e de boa qualidade, em todos os niveis. Para tanto, seria
necessario, entre outras providéncias, estancar o fluxo de recursos
publicos para o setor educacional privado. Tudo isso exige a retirada do

ensino publico do controle privado a que se encontra submetido ha
tantas décadas (CUNHA, 1991, p. 15).

O autor oferece um inventario do muito que se fez e se desfez em
termos da ampliagcdo e da melhoria da escola publica em nosso pais, no

contraditorio processo de construgcdo da democracia.

Gadotti (2000), por sua vez, relata, no capitulo 4 intitulado
“Construindo a escola cidadd no Estado do Parana”, da obra
Perspectivas atuais da educagdo, a experiéncia sobre a continuidade do
processo da escola numa perspectiva democratica, a partir do que
denomina de “retratos das escolas do Parana”. Seu trabalho foi relevante
para este estudo por informar sobre a realidade educacional do estado
do Parana, campo de pesquisa e local da coleta de dados no trabalho ora

apresentado.8

Ao buscarmos compreender a educag¢ao no estado do Parana,
detivemo-nos no exame do Ensino Basico mantido pelo sistema publico.
A Secretaria de Educag¢ao do Estado (Seed), publicou em 2001 em seu
site informagdes educacionais referentes a ultima década intitulado
“Dez anos de Educacao no Parana”. A Seed apresenta o lema sobre
“lugar de crianga é na escola“ e justifica com dados estatisticos do
IBGE (1996) e projecbes do MEC (1998) que a taxa de atendimento
escolar para a populagcédo de 7 a 14 anos é de 97,7%. Comparando a

taxa com as da regiao Sul do Brasil, afirma que o Parana é o estado

8 Ingressamos no Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Educagdo da UFRGS, nivel de
doutorado, no segundo semestre de 1997, residindo numa cidade do Planalto Gaucho, Rio Grande do
Sul. Apés a conclusao das disciplinas tedricas (1999), passamos a residir numa cidade do sudoeste
do estado do Parana, local onde permanecemos durante trés anos. Por este motivo, nossos estudos
foram redirecionados aquela regido do pais, e a pesquisa de campo buscou dados naquele contexto
educacional. Hoje retornamos ao Rio Grande do Sul.
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com a maior taxa de atendimento a populagdo nas escolas. O
documento enfatiza a preocupacdao em atingir os resultados da
escolarizac¢ao, “que é aluno aprendendo, passando de ano e concluindo

as 11 séries da Educacédo Basica em 11 anos” (p. iii ).

Um dos problemas considerados neste documento nas escolas do
Parana, refere-se a Avaliacdo do Rendimento Escolar, tanto com
respeito a avaliacdo realizada pelo professor para acompanhar a
aprendizagem dos alunos, como a avaliagdo para acompanhar os
resultados das escolas e do sistema educacional como um todo. Tal
problema levou o Parana a buscar informag¢des fidedignas para
acompanhar o processo de escolarizacao e melhor atender e resolver

suas necessidades.

[...] estamos aperfeicoando nosso sistema de estatisticas
educacionais, inclusive aprimorando a Avaliacdo do Rendimento
Escolar, um sistema padronizado de avaliacdo dos estudantes, nas
disciplinas de portugués, matematica e ciéncias, que nos revela, como
esta a aprendizagem em cada escola do Estado (p. iv ).

Uma das agdes bem-sucedidas da Secretaria da Educacao é o
programa de “aceleracdo da aprendizagem, criado para recuperar as
criangas e jovens que haviam ficado para tras, em termos de
adequacao idade-série”. OQOutra iniciativa, inédita no Brasil é a
“Universidade do Professor”, responsavel pela formacao continuada
dos professores. Cita também a formacdo de jovens e adultos e a
educacao especial como alvo das preocupagdes governamentais nesta
década, bem como a participagcdao dos pais na gestdo escolar e a

transparéncia das acdes da Seed/PR para a sociedade paranaense

(p.iv ).

Antes de aprofundarmos o exame dos varios temas até aqui
mencionados, chamamos aten¢do para o processo acelerado de
urbanizagdo no Parana, que levou o governo a instituir escolas médias
e grandes, diminuindo ou extinguindo escolas pequenas. Outro fator

importante foi o declinio das taxas de crescimento da populagao,
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diminuindo a demanda de escola e estabilizando o processo de
escolarizacao; foi percebido o envelhecimento da populagcdo e a
necessidade da maior qualificagao para o trabalho. Essas informacdes
sdo apresentadas em varias tabelas e graficos com dados do IBGE -
Contagem Populacional de 1996 e Censo Demografico de 2000

(preliminar) e do MEC/Inep/Seec — Censo Escolar (p. iv).

Nessa abordagem sobre a educacdo no Parana enfoca-se a
municipalizagcdo do Ensino Basico (pré-escola e o primeiro ciclo do
ensino fundamental, que corresponde ao ensino da primeira a quarta-
série). O incentivo a municipalizagcdo do ensino desta faixa de
atendimento iniciou-se em 1991. A proposta do governo estadual para
0S municipios ¢é de que estes assumam “a responsabilidade
administrativa da totalidade ou de parte das escolas estaduais que
antes daquela data se dedicavam a estes niveis de ensino, mas
continuem contando com o apoio logistico, pedagdgico e financeiro do
Estado” [...]. “Ja em 1993, 81% dos municipios do Estado haviam
aderido ao termo cooperativo”, concretizando-se a proposta final a
partir de 1997. Assim, os municipios adaptaram-se aos desafios de
atender alunos até a quarta série do ensino fundamental e o Estado
tem presenca forte de quinta a oitava série do ensino fundamental e no

ensino médio (cap. 2-1).

A educacado de jovens e adultos obteve taxa de crescimento
acentuada, de acordo com as informacdes de Seed/Pr. No ano de 1995,
havia, ao todo, 8 mil matriculas no ensino médio, nessa modalidade; ja,
no ano de 2000, o Estado do Parana ofertou 34 mil matriculas para o

mesmo nivel de escolaridade (325% a mais) (cap. 2-6).

O documento da Seed/Pr explica com graficos do MEC/Daep e
MEC/Inep/Seec a eficacia das politicas educacionais adotadas nesta
década. Exemplifica como ocorre o aumento das taxas de aprovacao
dos alunos, mencionando que foi conseguida uma melhora expressiva

desse indicador nos anos recentes. No inicio do periodo, a taxa de
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reprovagao na rede estadual estava em torno de 15%; em 1998, havia
caido para 6%. Para os demais sistemas (municipal e particular) “a
queda da taxa de reprovacdo é mais suave, mas ainda assim bastante

importante” (cap 3-5).

Segundo o texto, a eficacia do sistema educacional é medida pelo
aumento do numero de concluintes, tanto no ensino fundamental como
no ensino médio. No primeiro caso, houve um aumento de 15% em sete

anos; ja, no ensino médio, o aumento foi de 163% em sete anos (ldem).

Prosseguindo com o exame do documento Seed/Pr, constatamos
que, esta registrado uma evolugdo numérica do magistério paranaense
entre 1997 e 1999, nos diferentes niveis de ensino. No segundo ciclo
do ensino fundamental, observou-se um crescimento de 9,3% e, no

ensino médio, de 25,1% (cap. 4-4).

Quanto ao numero de alunos, por funcédo docente, na pré escola e
séries iniciais do ensino fundamental, ha menos de 25 alunos em todas
as redes (estadual, municipal e particular) no Parana. No ensino
fundamental (5% a 82 série) e ensino médio, essa propor¢gdo é menor,
por haver mais de uma fungdao docente por turma. J&4 o tamanho das
turmas, entre 1995 e 2000 na rede estadual do Parana, ficou em torno
de 35 alunos (Ibidem).

Sobre a formag¢ao do corpo docente, o texto indica que, no ensino
fundamental, em 1999, a maioria das fungdes docentes ja eram
exercidas por professores com escolaridade superior (66%) e, no
ensino médio, em 96%. Na pré-escola, o corpo docente apresenta 96%
de escolaridade minima exigida, ou seja, ensino médio completo (cap.
4-5).

Menciona, de forma discreta, que a média salarial dos
professores em 1997 néao é discrepante daquela encontrada em outros

estados da regidao Sul (cap. 4-6).
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Em sequéncia, o documento informa sobre o financiamento e as
despesas com a educacdo. No periodo de 1994 a 2000, o Estado tinha
uma despesa média por aluno de R$ 252,34, chegando a R$ 687,72 em
1998 e diminuindo no ano de 2000 para R$ 649,31. O documento
chama a ateng¢ado para a relevancia dos investimentos realizados nesta

década em educacao (cap. 4-11).

As politicas e programas buscam corrigir distorgcbes originadas
nas décadas passadas. A gestao descentralizada, tal como o
envolvimento da comunidade na gestdo das escolas, destaca-se entre
as politicas implementadas, seguindo o contexto internacional. Além
dessas orientagdes, buscou-se o uso crescente de novas tecnologias, a
énfase na formacgao continuada dos professores e dos administradores
e “a avaliagdo do rendimento escolar como instrumento para medir o

desempenho do sistema escolar” (cap. 5-14).

Os programas focalizam suas atividades em trés grandes
objetivos: “a permanéncia e o sucesso do aluno na escola, a
capacitacdo dos professores e a participacdo mais intensa das
comunidades na vida educacional” (Ibidem). Esses programas dividem-

Se em:

A) PROJETO DE QUALIDADE NO ENSINO PUBLICO DO PARANA-
PQE

Este projeto voltado ao ensino fundamental (1995 a 2001),
destinado as redes municipal e estadual, investe, com recursos do Bird
e do Estado, em cinco areas: Materiais Pedagdgicos; Formagao
continuada dos Recursos Humanos da Educacdo (Universidade do
Professor); Rede Fisica; Desenvolvimento Institucional e Estudos e

Pesquisas. O projeto desdobra-se em quatro subprojetos:
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Avaliagcao do Rendimento Escolar: Ferramenta para implementar o
Programa de Avaliagcdo do Rendimento Escolar por série e disciplina.
Compara-se ao Saeb/MEC. Em 1995 e 1997, foram avaliadas as
quartas séries; em 1996 e 1997, as oitavas séries; em 1996, as
segundas séries do ensino médio; em 1997, as terceiras séries do
ensino médio e em 1998, as quartas e oitavas séries do ensino

fundamental (cap. 5-3).

Programa de adequacao idade — série — Projeto corregcdo de fluxo
escolar: atende alunos que estdao fora da série adequada para a sua
idade, especialmente os da quinta a oitava série do ensino
fundamental, que foram atendidos entre 1997 e 1998 com resultados
expressivos (16,6%), tendo havido diminuicdo do abandono escolar e
maior conclusdao no curso fundamental. Com o sucesso alcangcado, em
1998 o projeto foi ampliado para as séries iniciais do ensino
fundamental. O resultado foi que, desses alunos, 35,1% foram
promovidos para as séries seguintes e 40,5% concluiram a quarta
série. Pela sua relevancia, o projeto permanece em desenvolvimento no
sistema, atendendo situagdes pontuais que ainda existem para serem

solucionadas. (cap 5-5).

Médulo Escolar, Médulo Biblioteca e Feira de Livros: A politica de
descentralizacdo na aplicacdo dos recursos financeiros via Associagcao
de Pais e Mestres beneficiou 3047 escolas estaduais e municipais,
centrando-se na aquisicdao de materiais pedagdgicos, de livros para as
bibliotecas, bem como de estantes e armarios para guardar esse
material. A Feira de Livros foi incentivada para assegurar as escolas
acesso ao mercado. No ano 2000, o Fundo Rotativo de recursos foi
destinado a despesas cotidianas e a pequenos reparos em cada escola.
(Ibidem).

Universidade do Professor: Estabelecida em 1995, a Universidade do
Professor é responsavel pela formacgao continuada dos profissionais da

Educacao Basica do Parana. O Centro de Capacitagao da Universidade
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do Professor localiza-se em Faxinal do Céu, municipio de Pinhao.
Neste local existem 238 chalés e 35 casas, podendo atender a
capacitagédo de professores em larga escala, em torno de 1000 a 1200
pessoas em cada evento, curso ou treinamento.
No ano 2000, apenas em Faxinal do Céu, ocorreram 57 eventos para
26 mil pessoas, além da capacitagdao em instituicbes do ensino
superior, em nucleos regionais de educagdo, nucleos de tecnologia
educacional e também em atividades a distancia. Ao todo foram 360

seminarios da rede estadual e municipal de ensino do Parana (cap.
5-6).

B) PROGRAMA EXPANSAO, MELHORIA E INOVAGAO NO ENSINO
MEDIO DO PARANA - PROEM

Programa previsto para 1998 — 2002, com recursos do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e estado do Parana e
consiste em: a) melhoria da qualidade do ensino médio; b)
modernizagdo da educacao técnica profissional e c) fortalecimento da

gestao.

O processo de mudanca envolveu a reforma curricular para o
ensino meédio, adequando-o a lei 9394/96; investimentos em obras
(salas para instalagdo de bibliotecas e equipamentos de informatica),
recuperagao de prédios histdoricos que abrigam “colégios estaduais”,
aquisicao de equipamentos de informatica via Associagdao de Pais e
Mestres (APM) e funcionamento e aperfeigoamento de cursos
profissionalizantes pds-médios para setores industrial, agropecuario e
de servigos, conforme decreto n° 2208/97 do Ministério da Educacao,
que regulamenta a educacgao profissional. O ultimo subprograma do
Proem buscou o fortalecimento do processo de gerenciamento do
sistema educacional, com gestdo escolar descentralizada e com “a
participacdo da comunidade no cotidiano da escola”. As atividades do
Proem atingem mais de 18 mil professores e 1015 estabelecimentos,
que oferecem o ensino médio para aproximadamente 450 mil alunos

(cap 5-7;10).
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Mesmo com esses resultados relevantes apresentados pela
Secretaria de Educagcdo do Parana (Seed/Pr) no documento “Dez anos
de Educacdo no Parana” (cinco capitulos), que sucintamente
apresentamos, cumpre-nos destacar outras informagdes, relatando
alguns acontecimentos paralelos na trajetdéria educacional do Parana

na ultima década.

O Férum Paranaense em Defesa da Escola Publica, Gratuita e
Universal foi instalado em 1990, em Curitiba/Pr, composto por 150
entidades educacionais filiadas, com a proposta de acompanhar,
debater e avaliar as politicas publicas em educacdo no estado do
Parana. O férum reune-se duas vezes ao ano, apoiado em projetos de
pesquisa, estudos individuais e coletivos das entidades participantes e
em dissertagdes de mestrado e teses de doutorado. O férum mobiliza o
sistema e os professores que nele encontram espagos para um
posicionamento critico e responsavel, fomentando novas possibilidades
orientadoras para a educagao no estado do Parana. A partir de 1994, o
Forum Paranaense em Defesa da Escola Publica Gratuita e Universal,
publicou em cadernos as suas discussbes, disponibilizando, assim,
relevantes temas educacionais a comunidade paranaense. Posiciona-se
por mudancas imediatas na educacédo, debate a escola cidada gratuita,
universal e democratica para todos, bem como sobre os rumos da
qualidade educacional pretendida, chamando veementemente a
atencao dos governantes para suas responsabilidades educacionais e

seus compromissos com a escola e a sociedade.

Gentile (1999, p. 320-339) no artigo “A complexidade do 6bvio: a
privatizacdo e seus significados no campo educacional”’, denuncia a
forma como os governos neoliberais vém agindo no sentido de instalar
o Estado Minimo de forma sutil. Os governos neoliberais atuam
privatizando os servigos, delegando responsabilidades, alocando

recursos a entidades privadas e, assim, transferindo suas
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responsabilidades e compromissos. Tais aspectos constatam

modalidades da presencga da privatizagao parcial ou total.

Gentile (1999 p. 330 - 338) apresenta como exemplo de
privatizacdo publica na educagdo o Projeto Qualidade no Ensino
Publico (PQE) do estado do Parana, em especial, a Universidade do
Professor — Faxinal do Céu. O autor tece criticas e denuncia a forma da
organizagao, os financiamentos e as tematicas dos eventos bem como
as empresas selecionadas pela Seed/Pr para ministrar os cursos em

Faxinal do Céu.

Finalmente, apresentamos a luta da Associacdo dos Professores
do Parana (APP), caixa de ressonéancia das politicas e programas do
sistema oficial de ensino nesta década, que indica conformidades e
inconformidades que explodem em movimentos grevistas, manifestando
o embate entre governantes e profissionais da escola. Os movimentos
grevistas dos professores que repercutiram na sociedade como um
todo, forjam a caminhada de representatividade da Associacao de Pais
e Professores e ocorreram em trés oportunidades nos ultimos anos:
1996 e 2000, na década mencionada (1992 a 2001).

Prosseguindo em nossos argumentos sobre a democracia e a
educacido que pratica a escola entendemos que existem estudiosos de
movimentos sociais no Brasil que relatam em suas obras aspectos da
educacdo e da exclusdao de direitos humanos via escola. Na
impossibilidade de darmos o0 necessario destaque a todos esses
estudos, fazemo-lo de forma resumida, apenas para chamar a atencao
sobre o contexto relevante que envolve a cidadania dos brasileiros,
salientando que o bindbmio, democracia e educagido, pode ser
ferramenta potente para toda e qualquer mudanca social,

especialmente a escolar.

Destacamos Martins (1989), que analisa o trabalho intelectual

produzido sobre as classes subalternas no campo, questionando a
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importancia de tais estudos para o “pesquisado”. Segundo o autor, o
pesquisado ndo pode ser apenas objeto de estudos académicos, é
necessario que os grupos subalternos do campo construam espagos
para a emancipag¢ao politica, libertando-se do contexto opressor,
compreendendo-o, e caminhando em diregdo a cidadania digna como

construtores da sua propria histéria.

Por sua vez, Paro (1995) aborda a escola publica por dentro,
examinando a dificuldade da participagcdo dos atores no modelo escolar
vigente. O autor aborda uma diversidade complexa de dados no interior
da escola, examinando os espacos de democratizacdo, de autonomia e
de participagdo. A qualidade da analise realizada pelo autor oferece
possibilidades de compreensdo do papel da escola, de suas
potencialidades e caminhos alternativos para a autonomia e a

democracia.

Brandao (1995) contribui, do ponto de vista da antropologia,
discutindo uma gama de desafios existentes nas relagbdes entre cultura
e educacéao, numa perspectiva de emancipacgao para 0
desenvolvimento. O autor (1982, 1983 e 1985) pode ser considerado
um “bandeirante” no sentido de garimpar a alma brasileira e de dar-lhe
as tonalidades de sua diversidade, no campo ou na cidade, nos

regionalismos de um povo que habita um continente.

Souza Lobo (1991), Bosi (1981) e Buffa (1991) conseguem
explicitar o grau de abandono, de descaso e do ndo-compromisso dos
governos e das autoridades com os pobres do Brasil, analisando
movimentos sociais e formas de vida, especialmente as decorrentes
das relagbes entre trabalho e mao-de-obra subalterna. Campos (1991),
Silva (1991), Freitas (1989) e Veit (1992) abordam a vida de criangas
fora da escola e na prépria escola, denunciando o pouco conhecimento
que os adultos possuem sobre a infancia e como acontece a exclusao

na escola e a exploragao do trabalho infantil.
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A cada contribuicdo adquirida com base nos estudos que
realizavamos, confirmava-se a relevancia em continuar a busca sobre a
democracia praticada nas escolas. Ferreira (1993, p.2) reflete sobre o
contexto humano internacional atual, alertando que “o homem conseguiu
dominar a natureza e criou o progresso, mas vé-se impotente frente a
sua criagao, com a possibilidade de extinguir a vida na Terra”. Mas quem
€é o homem, entdo? E, ainda, que sentido tem esse progresso que a uns
permite viver com abundancia e a outros reserva a fome e a miséria? O
grande desafio, segundo a autora, é “forjar um tipo de subjetividade

i

social que dé origem a uma outra cidadania,” buscando-se atentar que

“um novo modo de sentir, pensar e agir esta em processo” (1993, p.3).

Nesse sentido, Freire (1995) recomenda “recusar o canto dos
desesperados e lutar esperangosamente para ser gente” no momento
histérico em que vivemos. Entendemos o que o autor destaca como
necessidade “de se viver com esperang¢a” (1999) para enfrentar este
mundo “cheio de razao de ser para descrenga e desesperancga”. No
processo de permanente busca com esperanca esta a razdao de ser da
educacdo. Compreender, pois, como a educagcdo escolar pode
redimensionar a pessoa, enquanto ser que aprende, se desenvolve e se
constréi, implica posicionar-se frente a diversidade, a subjetividade, a
autonomia e a cidadania, a partir de espagos democraticos organizados
de forma interdependente. Compreendemos que a escola precisa buscar
horizontes mais flexiveis face ao século que se inicia, o século do

conhecimento.

Segundo Freire (1997, p. 60), a ciéncia n&do alcancga a totalidade do
saber possivel, e o conhecimento novo ja traz em si, ao surgir, o
testamento de sua superacdo. Nessa configuragdo histérica, o amanha
vai surgindo a partir do hoje e, para reconhecer essa realidade, é
absolutamente necessaria a humildade enquanto virtude/qualidade frente
aos acontecimentos contemporaneos O conhecimento mostra-se

provisoério, e o0 nao-descoberto, uma realidade possivel. Assim,
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acreditamos que a escola precisa educar para a imprevisibilidade da

prépria vida cotidiana.

Em uma alocucido aos estudantes da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), Freire (1995) advertia: a realidade brasileira é
constituida por milhdes de famintos, pobres e carentes de direitos
basicos, 0os quais convivem com a riqueza de uma minoria. Essa
realidade gera — no pesquisador, no professor, no universitario,
especialmente, ao discutirem o contexto atual da sociedade civil, seus
problemas sociais n&do resolvidos em nivel de nacdo — “uma certa
esquizofrenia, um sentimento de sermos divididos nessa realidade

fantastica e contraditéoria da qual fazemos parte” (informagao oral).

Para defender a dignidade da vida, Freire (1997) enfatiza que é

preciso lutar pelos direitos, como, por exemplo:

direito & sua liberdade docente, direito a sua fala, direito a melhores
condigcbes de trabalho pedagdgico, direito a tempo livre e remunerado
para dedicar a sua formacido permanente, direito de ser coerente, direito
de criticar as autoridades sem medo de punigdo a que corresponde 0
dever de responsabilizar-se pela veracidade de sua critica, direito de ter
o dever de ser sérios, coerentes, de nado mentir para sobreviver
(FREIRE, 1997, p. 64).

Essa é uma luta que precisa ser permeada pela alegria de viver,
“como virtude fundamental da pratica educativa democratica” (FREIRE,
1997, p. 63).

E imprescindivel relembrar, mais uma vez, o argumento de Freire
(1995) quando afirma que “a pratica educativa ndao pode ser pensada se
vocé nao pensa outros pensares”, referindo-se a que se deve examinar,
com curiosidade, os conhecimentos produzidos nas diferentes areas,

como os da sociologia, da psicologia, da antropologia, entre outras.

Evidentemente, Freire apresenta as ferramentas de uma educacéo
mais humana, mais democratica, autbnoma e cidada, representando um

marco tedrico para se pensar a educacido e a mudanca, a educagao como
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pratica de liberdade e, ou, a pedagogia da esperanca (1973, 1979,

1999a, 1999b), que compdem titulos de algumas de suas obras.

Muitos outros trabalhos povoaram nosso contexto nos estudos
preliminares, confirmando, passo a passo, a relevancia da tematica que
nos preocupava. Contudo, a questao que ficava cada vez mais candente
situava-se na necessidade de compreender a natureza, o conceito e os
objetivos da “democracia” face a pratica que viceja nos contextos da
educacao sob a égide da “gestdao democratica”, com base no que

questionamos: “Que democracia pratica a escola?”.

1.2.  AMPLIANDO A COMPREENSAO DA RELAGCAO ENTRE
DEMOCRACIA E EDUCACAO.

Buscamos desenvolver estudos que ampliassem nossa
compreensao sobre o conceito de democracia num sentido abrangente,
contemplando a sociedade contemporanea como um todo, especialmente
a relagcdo entre a democracia e a educacdo. Nessa perspectiva,

investimos em estudos que passamos a apresentar.

Iniciamos com Torres (2001) que analisa a democracia com base no
conceito que predominava no final do século XX: a democracia liberal
representativa, com seu principio do cidadao ativo. O autor da a seguinte

definicdo para democracia:

um grupo de regras, procedimentos e instituigdes que permitem o mais
amplo envolvimento da maioria dos cidadaos, ndo nos negdcios politicos
em si, mas sim na selegcdo dos representantes, os Unicos que podem
tomar decisdes politicas (p.171).

Examinando a relacdo entre democracia e educagao, o autor

argumenta que

a base para estabelecer a relagao entre educacdo e democracia nas
sociedades ocidentais tem sido a nogao de democracia como
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representacado politica, e a tentativa de se desenvolver uma cultura
politica de cidadania com base nas premissas do iluminismo (p. 179).

A obra de Torres (2001) explicita a conexao entre as tradi¢gdes das
teorias democraticas, como a teoria aristotélica classica (monarquia,
aristocracia e democracia), a teoria medieval, que incorpora a lei
romana, e a doutrina contemporanea da democracia (governo monarquico
e governo republicano-presidencialista e parlamentarista). Distingue a
democracia formal da democracia substantiva e discute a teoria de
C.B.Macpherson, chamando atencado para a democracia participativa, que
“traz um sentido de comunidade, de associacao, de vizinhang¢a e uniao,
de sentir-se parte de um todo na construgcdo de um sistema mais
tolerante, porém ainda politicamente eficiente”. Isso acontece porque a
democracia participativa tem um sentido de comunidade. Acrescenta que
“o gozo e o desenvolvimento das capacidades de alguém é alcancgado,
sobretudo em unidao com outros, numa certa relagcdo de comunidade” (p.
167). O autor distingue democracia como método e democracia como
conteudo; discorre longamente sobre a democracia participativa com
base em Freire e indica Bobbio como tedrico que explica os paradoxos
da democracia moderna.

Como Norberto Bobbio €& citado pela maioria dos autores ja
referidos neste trabalho, buscamos examinar alguns conceitos e
posicionamentos que o autor explicita e, assim, com essa base tedrica,

compreender com mais clareza a questao da democracia.

Bobbio (2000) trata, inicialmente, sobre a existéncia do regime
denominado “liberal democratico”, ou “democracia liberal,” e da crencga
de que liberalismo e democracia sejam interdependentes. Para o autor,
“liberalismo” é entendido como uma determinada concep¢ao de Estado
na qual este tem poderes e funcdes limitadas, contrapondo-se tanto ao
Estado absoluto quanto ao Estado denominado social. Por democracia
entende

uma das varias formas de governo, em particular aquelas em que o
poder nao esta nas maos de um s6 ou de poucos, mas de todos, ou
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melhor, da maior parte, como tal se contrapondo as formas autocraticas,
como a monarquia e a oligarquia (BOBBIO, 2000, p.7).

O autor acrescenta que os estudos realizados com base em
Benjamin Constant (1767-1830) levaram-no a compreender que “um
Estado liberal ndo é necessariamente democratico” e que “um governo
democratico ndo da vida necessariamente a um Estado liberal”, que duas
exigéncias fundamentais sdo discutidas pelos Estados contemporaneos
nos paises econdmica e socialmente mais desenvolvidos: “a exigéncia,
de um lado, de limitar o poder e, de outro, de distribui-lo” (BOBBIO,
2000, p. 8).

Sobre esse contraste entre os objetivos, Bobbio comenta:

A participagdo direta nas decisbes coletivas termina por submeter o
individuo a autoridade do todo e por torna-lo néao livre como privado; e
isso enquanto a liberdade do privado é precisamente aquilo que o
cidadao exige hoje do poder publico (2000, p. 8).

Compreendemos o dilema, o conflito existente na sociedade civil
para encontrar caminhos adequados sobre como limitar o poder para
melhor governar em face da necessidade de distribui-lo como forma de
participacdo. A questdo paradoxal de preservar a individualidade sem,
com isso, fechar as portas das discussdes, do debate, da participacgao,
especialmente da possibilidade de decisdes coletivas, parece néao
apresentar o meio-termo que possa ser confortavel na forma de viver. Ao
contrario, a participacao implica responsabilidade, atuacdo, presenca e
um “ser” coletivo acima de interesses particulares. O individuo torna-se
refém do coletivo pois o que acaba sendo privilegiada é a decisao grupal-
coletiva. E possivel que haja impasses quando o individuo vé sua
decisao ser vencida pela maioria. Por isso, acreditamos que aprender a
administrar conflitos parece ser uma necessidade basica da experiéncia

democratica.

Bobbio (2000) continua sua reflexdo analisando a liberdade e

tomando a Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidaddo de 1789
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como ponto de partida. Segundo o autor, o homem, todos os homens,
indiscriminadamente, “tém por natureza, direito a vida, a liberdade, a
seguranga, a felicidade e devem ser respeitados e protegidos, pois esses
sdo os direitos considerados da natureza humana“(p. 11). Esses direitos
apontam os limites do poder do Estado e, posteriormente, sao
reconhecidos com o nome de ’liberdade”. Com esses direitos, o homem
livre pactua com o Estado sua obrigagdo politica, o que leva a
construgdo de uma sociedade com soberania limitada, isto €, o Estado
precisa atender aos direitos humanos, a liberdade. Nao pode exercer
sozinho todo o poder. Assim, o Estado deve proteger seus suditos
garantindo a liberdade e a propriedade dos individuos (BOBBIO, 2000, p.
11). O autor complementa sua analise fundamentando-se no pensamento
de Humbolt:

O homem verdadeiramente razoavel nao pode desejar outro Estado
que nao aquele no qual cada individuo possa gozar da mais ilimitada
liberdade de desenvolver a si mesmo, em sua singularidade
inconfundivel, e a natureza fisica ndo receba das maos do homem
outra forma que n&o a que cada individuo, na medida de suas
caréncias e inclinagdes, a ela pode dar por seu livre arbitrio, com as
Unicas restricdes que derivam dos limites de suas forcas e de seu
direito (BOBBIO, 2000, p. 24).

Percebemos que o Estado ndo deve ser impedimento para a
formacdo do homem e, sim, deve significar segurangca para que oS
individuos possam perseguir espontaneamente sua plena liberdade.
Assim, o Estado é possibilitador da liberdade individual, com amplos e
variados caracteres, disposicbes e atividades; em outras palavras, a
liberdade proporciona a autonomia dos individuos. O Estado n&o pode
cercear ou impedir o desenvolvimento das pessoas. A liberdade

individual deve ser garantida, e é o proprio individuo que se pde limites.

Bobbio (2000) esclarece, no entanto, que havia interesses em jogo:
os que defendiam a reconstrucdo da doutrina liberal buscavam
argumentar em favor da idéia da liberdade plena, com seguranga, o que
parecia ser uma idéia de perfeicdo na organizagcdo do Estado. No
entanto, essa idéia podia levar o homem a outro extremo: o de néao lutar

pelo seu desenvolvimento maximo, isso seria um paradoxo. Assim, a
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doutrina liberal, no seu todo, justifica a necessidade de outro argumento,
que € o do controle estatal, da burocracia, reduzindo a liberdade dos
suditos. A doutrina liberal acredita que o antagonismo gerado pelo
contraste entre individuos, entre grupos, em concorréncia entre si, €
benéfico e condigdo necessaria para o progresso técnico e moral da
humanidade. Sustenta, ainda, que a “busca da verdade, na competigao
econdmica para o alcance do maior bem-estar, na luta politica para a
selecdo dos melhores governantes”, confirma a importancia do
antagonismo na sociedade e contrapde-se a sociedade harménica. Por
fim, a doutrina liberal justifica que, no conflito, o homem cresce, aprende
a resolver seus préprios problemas sem necessidade de intervencao do
Estado (p. 28). Conforme Bobbio:
Compreende-se assim como é que, partindo dessa concepgao geral do
homem e da sua historia, a liberdade individual entendida como
emancipacao dos vinculos que a tradicdo, o costume, as autoridades
sacras e profanas impuseram aos individuos no decorrer dos séculos,
torne-se uma condigdo necessaria para permitir (juntamente com a
expressao da “variedade” dos caracteres individuais) o conflito e, no
conflito, o aperfeicoamento reciproco (BOBBIO, 2000, p. 28).

Dessa forma, o autor retoma o seu pensamento enfatizando que a
teoria do Estado denominada “liberalismo” é considerada moderna, ao
passo que a democracia como forma de governo é antiga. De origem
grega, a democracia é definida como “governo de muitos, dos mais, da
maioria, ou dos pobres”. Segundo Bobbio, é “governo do povo, em

contraposi¢cao ao governo de uns poucos” (BOBBIO, 2000.p. 31).

Assim, a democracia apresenta-se como um conceito polémico,
especialmente ao analisarmos as dificuldades na pratica do governo
democratico. Bobbio (2000, p. 33) recorre ao pensamento da filosofia
rousseauniana, segundo o que “uma verdadeira democracia jamais
existiu nem existird”, tendo em vista a dificuldade de governar grandes
dimensdes de Estados modernos. Por isso, somente num Estado muito
pequeno seria possivel a democracia direta, “no qual seja facil ao povo
se reunir”’, haja “uma simplicidade de costumes” e “uma grande igualdade

de condi¢cdes e fortunas” e “pouco ou nada de luxo” (BOBBIO, 2000,
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p.33). Desta forma, entendemos que é dificil o caminho da perspectiva

democratica como forma de governo, diretamente do povo.

Bobbio (2000), em continuidade a sua reflexdo, toma como base o

posicionamento dos constituintes franceses, os quais acreditavam que

0 Unico governo democratico adequado a um povo de homens era a
democracia representativa, aquela forma de governo em que 0 povo nao
toma, ele mesmo, as decisdes que |he dizem respeito, mas elege seus
préprios representantes, que devem por ele decidir (BOBBIO, 2000, p.
33-34).

O autor questiona se, dessa forma, ndo estariam tomando uma
decisdo contraria aos interesses do principio do governo popular,
sustentado pela democracia que emana do povo. O esclarecimento é de
que o principio da soberania popular descende tanto da democracia
direta como da indireta, isto é, tanto das decisbes dos individuos
tomadas coletivamente, como das decisdes tomadas pelos
representantes eleitos e que, de forma indireta, decidem pelo povo.
(BOBBIO, 2000, p.34).

Portanto, a crenca de que “[tjodo o poder repousa no povo e, em
consequéncia, dele deriva” e a consideragcdo do artigo 3° da Declaracao
de 1789, “[o] principio de toda soberania reside essencialmente na
nagdo. Nenhum corpo, nenhum individuo pode exercer uma autoridade
que ndo emane expressamente da nac¢ao”, levaram a convicgao de que
os representantes eleitos pelos cidadadaos poderiam gerir melhor os
interesses gerais da nagdo do que os proprios cidadaos, de modo que “a
democracia indireta seria mais adequada precisamente para o alcance
dos fins a que fora predisposta a soberania popular” (BOBBIO, 2000,
p.34).

Dessa forma, a democracia representativa, forjada num modelo de
Estado, seria capaz de atender ao principio da liberdade e da igualdade
perante a lei, isto €, haveria igualdade dos direitos. Bobbio (2000, p. 34)

lembra que muitas constituicbes dos Estados asseguram que todos os
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cidadaos sao iguais, tendo como fundamento nao-exclusdo, a néao-
discriminagdo na sociedade por estamentos, ou as discriminacdes
derivadas de classe social, de sexo, de religido, de racga, etc., isto é,

buscam garantir, constitucionalmente, os direitos iguais dos cidadéaos.

Assim, compreendemos que se torna possivel assegurar o principio
da soberania popular através da participacdo direta e indireta na tomada
de decisdes, o que amplia o entendimento da democracia. Para Bobbio
(2000), a formacao do Estado liberal relacionado com a democracia leva
a crer que “o0 método democratico seja necessario para a salvaguarda
dos direitos fundamentais da pessoa, que estido na base do Estado
liberal”, e pode-se dizer ainda “que a salvaguarda desses direitos seja
necessaria para o correto funcionamento do método democratico”
(BOBBIO, 2000, p. 43).

Podemos, entdo, afirmar, segundo Bobbio (2000), que os ideais
liberais e o método democratico percorreram uma trajetéria em que, por
um lado, “os direitos de liberdade foram desde o inicio a condigcao
necessaria para a direta aplicagdao das regras do jogo democratico” e,
por outro, “o desenvolvimento da democracia se tornou o principal

instrumento para a defesa dos direitos de liberdade”. O autor enfatiza:

Hoje apenas os Estados nascidos das revolugdes liberais séo
democraticos e apenas os Estados democraticos protegem os direitos do
homem: todos os Estados autoritarios do mundo sdao ao mesmo tempo
antiliberais e antidemocraticos (BOBBIO, 2000, p. 44).

Podemos questionar o proprio conceito de democracia, que
parece ser 0 apanagio para todos os governos e “desgovernos” que

utilizam inadequada e retoricamente o termo democracia.

Por isso, entendemos néao ser pacifica a compreensao do conceito
de democracia nos tempos atuais, na medida em que a presenca da
democracia social, que deu origem ao Estado de servigos, precisa

ampliar e explicitar a exigéncia dos direitos de liberdade e de
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igualdade. Compreendemos que o conceito ndo permaneceu igual no
decorrer dos tempos, pois sempre se buscou o aperfeicoamento da
democracia representativa, incluindo-se o direito da participacao
(especialmente nos periodos de elei¢cdes dos representantes do povo
nos governos das nacgdes; no inicio, o direito ao voto era restrito aos
considerados cidadaos - com propriedades - e, posteriormente,
ampliando-se o conceito de cidadania, incluiram-se novos membros da
sociedade, como as mulheres, idosos, jovens adolescentes, indios,

analfabetos, etc.).

O autor (2000, p. 45) explica que liberalismo e democracia tém “um
ponto de partida comum: o individuo. Ambos repousam sobre uma
concepcgao individualista da sociedade”. No entanto, a histéria do
pensamento politico revela-se através da dicotomia organicismo e

individualismo. O debate apresenta-se da seguinte forma:

Enquanto o organicismo considera o Estado como um grande corpo
composto de partes que concorrem — cada uma segundo sua prépria
destinacdo e em relagdo de interdependéncia com todas as demais —
para a vida do todo, e portanto nédo atribui nenhuma autonomia aos
individuos uti singuli, o individualismo considera o Estado como um
conjunto de individuos e como resultado da atividade deles e das
relagdes por eles estabelecidas entre si (BOBBIO, 2000, p. 45-46).

A discussdo que se processa indica que a concepcdo de poder
advinda do liberalismo e da democracia inspira-se em modelos diferentes
de individuos tanto que “o individuo do primeiro ndo € o mesmo individuo
da segunda”, isto é, “o interesse individual que o primeiro se propde a
proteger ndo é o protegido pela segunda”, levando-nos a concluir tanto
sobre a possibilidade como sobre a necessidade da combinacdo entre
liberalismo e democracia (BOBBIO, 2000, p. 47).

Esquematicamente, a relacdo entre liberalismo e democracia pode
ser representada com base em trés combinagdes, conforme Bobbio
(2000, p. 53):
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a) liberalismo e democracia sao compativeis e, portanto,
componiveis, no sentido de que pode existir um Estado liberal e
democratico sem, porém, que se possa excluir um Estado liberal nao-
democratico e um Estado democratico nédo-liberal (o primeiro é o dos
liberais conservadores, o segundo o dos democratas radicais);

b) liberalismo e democracia sao antitéticos, no sentido de que a
democracia levada as suas extremas consequéncias termina por destruir
o Estado liberal (como sustentam os liberais conservadores) ou pode se
realizar plenamente apenas num Estado social que tenha abandonado o
ideal do Estado minimo (como sustentam os democratas radicais);

c) liberalismo e democracia estado ligados necessariamente um a
outra, no sentido de que apenas a democracia esta em condi¢gcbes de
realizar plenamente os ideais liberais e apenas o Estado liberal pode
ser a condi¢cao de realizagdo da democracia.

Os conceitos de liberalismo e democracia podem gerar outras
relagcbes, como com o socialismo, havendo possivel coexisténcia entre
democracia e socialismo, ou de impossibilidade como por parte dos
democratas liberais, ou, no outro extremo, dos defensores da ditadura do

proletariado. Através da relacdo de necessidade,

como nas doutrinas e nos movimentos social-democratas, segundo os
quais apenas através da democracia se realiza o socialismo e apenas
no socialismo o processo de realizagdo da democracia chega ao seu
pleno cumprimento (BOBBIO, 2000, p. 54).

Para o autor, o questionamento sobre a melhor forma de governo

busca respostas em Tocqueville e Mill, para quem

a democracia representativa, constitui, ao menos nos paises com um
certo grau de civilizagcdo, o prosseguimento natural de um Estado
desejoso de assegurar aos seus cidaddos o maximo de liberdade
(BOBBIO, 2000, p. 68).

O autor acredita que, mesmo aceitando o principio democratico e a
democracia representativa como melhor forma de governo, “o ideal da
democracia perfeita esta ainda bem longe de ser alcangcado” (BOBBIO,
2000, p. 71). E acrescenta que novas consideragbes precisam ser

realizadas.

Bobbio (2000) prossegue, em seu estudo sobre a democracia,
analisando o surgimento do socialismo, com seu programa geral de

economia planificada e a coletivizacdo dos meios de producao. Até
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entdo, o liberalismo e a democracia eram os modelos discutidos,
apresentando pontos de conflito, mas sempre encontrando formas de
superacado e aperfeicoamento dos modelos teéricos. Contudo, com o
novo modelo de doutrina socialista, isso ndo ocorreu. O pomo de
discordia entre a democracia, liberalismo e socialismo, segundo Bobbio,
foi a “liberdade econdmica, que pressupbe a defesa ilimitada da

propriedade privada” (2000, p. 80).

Para o socialismo, a fonte da desigualdade entre os homens é a
propriedade privada, cuja eliminacao, total ou parcial, é pregada por esta
doutrina como projeto de sociedade futura. A liberdade econémica tendo
como base a propriedade foi caracterizada como ideologia burguesa que
deveria ser combatida até a completa extingdo pelos socialistas. Nesse
sentido, enfatizava-se que “o advento da sociedade socialista reforcaria
e alargaria a participagao politica e, portanto, tornaria possivel a plena
realizagdo da democracia [...]” (BOBBIO, 2000, p. 81). Os socialistas
argumentavam, dessa forma, a relacdo de complementaridade entre
socialismo e democracia (BOBBIO, 2000, p. 81).

Contrapondo-se a essa idéia, o autor chama a atengao sobre como

a doutrina liberal foi cada vez mais se concentrando na defesa da
economia de mercado e na liberdade de iniciativa econdmica [...]
identificando-se com a doutrina econdmica chamada de ‘liberalismo’ e
com as correntes hoje denominadas ‘neoliberais’ (2000, p.85-87).

Esse movimento econémico da nova sociedade converte tudo em
mercadoria, inclusive o homem e a terra. O significado de liberalismo
inspirado em Von Hayek tem como base uma teoria econdmica que
privilegia o direito de propriedade individual, considerada também a

doutrina do “Estado minimo”. Representa, segundo o autor, os

limites de poder do Estado, derivados da pressuposi¢cdo de direitos ou
interesses do individuo, precedentes a formacgado do poder politico, entre
0s quais nao pode estar ausente o direito de propriedade individual
(BOBBIO, 2000,p.89).
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Assim, Bobbio (2000) afirma que, enquanto para os anarquistas o
“Estado é um mal absoluto” devendo ser eliminado, para o liberal, “o
Estado é sempre um mal, mas é necessario, devendo, portanto, ser

conservado embora dentro de limites os mais restritos possiveis” (p. 89).

O autor (2000) reconhece a relagao entre liberalismo e democracia,
retomando o que qualifica de “dificuldades” nessas relagdes. Um tema
polemizado € o da incapacidade dos governos democraticos de
gerenciarem os conflitos de uma sociedade complexa, considerando o
que é denominado nessas discussdes de “defeito do poder”. Tal defeito é
representado pela “ingovernabilidade” no regime democratico, que se
daria pela sobrecarga de demandas da sociedade civil, pela
conflitualidade social, que é maior numa sociedade pluralista, e, ainda,
tendo em vista que o poder esta mais amplamente distribuido do que nos
regimes autocraticos. Por isso, a ingovernabilidade nos regimes
democraticos tende a sugerir solugdes autoritarias ou limites estreitos de
espagos de negociacdo, decisao por maioria e limites de gastos do

Estado com a sociedade civil (p.92-95).

A histéria demonstra que, no passado, a democracia sempre esteve
presente como aspiragcdo do povo, muito mais que a proposta liberal.

Segundo Bobbio:

Hoje, a reagcdo democratica diante dos liberais consiste em exigir a
extensdo do direito de participar na tomada de decisdes coletivas
para lugares diversos daqueles em que se tomam as decisdes
politicas, consiste em procurar a conquistar novos espagos para a
participagado popular e, portanto, em prover a passagem — para usar a
descricdo das varias etapas do processo de democratizacao feita por
Macpherson — da fase da democracia de equilibrio para a fase da
democracia de participagao (p. 96).

Por fim, acrescenta que, para quem examina a constante dialética
entre liberalismo e democracia de um ponto de vista da teoria politica
geral, explicita-se um contraste entre dois modos de entender a
liberdade: os que estdo no alto (posto que cada um ocupa na sociedade)

preferem a primeira alternativa, isto € o modelo do liberalismo, ao passo
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que os que estdao embaixo preferem a segunda, ou seja, a democracia.
Nessa perspectiva, no entanto, parece-nos que democracia e liberalismo
podem ser aliados, consoante o contexto historico. A liberdade politica
de intervir nos espacgos publicos contrapbe-se a uma forma de
organizagao estatal em que o espacgo publico é regulado para enfrentar
os conflitos sociais, reduzindo a possibilidade dada a cada cidadao de

participagdo nos assuntos coletivos (BOBBIO, 2000, p. 97).

Podemos acrescentar que, dessa forma, dependendo do significado
das abordagens politicas, tanto poderemos privilegiar um efetivo governo
da maioria, como pode ocorrer o dominio total do Estado sobre a
sociedade e os individuos. A democracia, como forma de exercicio da
liberdade politica, nado representa a garantia da satisfagcdo das
necessidades materiais da populacdo e pode também tomar formas

politicas autoritarias e, mesmo, totalitarias (BOBBIO, 2000, p. 84).

Nossa compreenséo, voltada ao discurso democratico, ndo descarta
a possibilidade de uma pluralidade de discursos, imprevisiveis e
provisorios, denominados “democraticos”, contudo, pode também
expressar, ainda, determinadas caracteristicas de acgoes,
comportamentos e regras supostamente coletivas. Poderiamos, entao,
afirmar a existéncia de muitas faces da democracia, considerando o que
€ possivel ser organizado em cada momento e em cada contexto
histérico. Importa que a organizagdo do Estado busque estabelecer
espacgos para a representatividade, e que nos esforcemos para aprender
a constituir o coletivo, a compreender e a conviver com o conflito, com o

limite, em espag¢os onde todos possam “ser”.

Dando continuidade a nossas reflexdes sobre democracia e sua
relagcdo na escola, no intuito de compreender a democracia que pratica a
escola, examinamos uma experiéncia que nos mostra a pratica cotidiana

escolar que tem como base a relacdo entre democracia e educacao na
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perspectiva critica progressista® que acredita, acima de tudo, no dialogo,
na transparéncia das acgdes, no contexto, que se definem no proprio

processo.

O estudo de Apple e Beane (1997) argumentam ser possivel
praticas pedagogicas democraticas no contexto atual, época em que o
significado de democracia estd mudando radicalmente. Para estes
autores, a democracia €& cada vez mais definida como “manobras
comerciais sem nenhuma regulamentagdo numa economia de livre
mercado”, e ndo o que deveria designar: “formas, segundo as quais, a
vida politica e institucional € modelada pela participagdo imparcial, ativa,
ampla e baseada em informagcbées completas” (p.151). A primeira
definicdo mais mercadolégica de democracia, quando aplicada a escolas,

degrada os ideais mais amplos da educacgao publica.

Por isso, Apple e Beane (1997) descrevem suas experiéncias de
pesquisa sobre democracia realizadas em escolas, relatando o
comprometimento da sociedade e da escola a partir da participagcao dos
pais, de moradores da regido e dos préprios estudantes, mostrando as
possibilidades da experiéncia educacional atingida “com a criagdo de
comunidades de ensino dentro de cada escola e entre a escola e a

comunidade mais ampla” (p.152).

Apple e Beane (1997) mostram, dessa forma, a relagdo entre o
curriculo e o conhecimento como algo “sério”, capaz de fazer a diferenca
na forma de entender e agir no mundo social em que se vive, isto é, “os
alunos aprendem que o conhecimento faz a diferengca na vida das
pessoas, inclusive na sua prépria” (p.153). As experiéncias das escolas
estudadas mostram grande progresso na conquista da democracia,
mesmo diante de desafios de toda ordem, até mesmo de alguns que

pareceram intransponiveis. Assim, para os autores, a democracia €

9 Portanto, diferentemente do que nos apresenta Bobbio (2000). Usamos este trabalho como exemplo
buscando argumentar sobre a diversidade de caminhos possiveis para experimentar as praticas da
democracia na educagao.
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constituida nos “detalhes da vida cotidiana”, superando desafios com
uma coragem rara e construindo experiéncias educacionais que fazem

uma diferenca real na vida de seus alunos (p. 154).

O estudo relatado por Apple e Beane (1997) mostra, ainda, que a
crengca em atividades educacionais organizadas em principios
pedagdgicos e sociais democraticos leva as escolas e seus interlocutores
a lutarem de forma amorosa e disciplinada, exaustivamente, por alguma
coisa que valha a pena, ou seja, nado ficam apenas repetindo,
retoricamente, a proposta da democracia, mas agem na pratica

construindo escolas democraticas.

Entendemos ser possivel que professores, pais e alunos, em suas
escolas, reflitam sobre sua propria pratica e sobre o contexto local onde
atuam, tomando por base relagdes mais flexiveis e democraticas,
considerando a importancia da autonomia nas realizagbes da escola/sala
de aula. Como exemplo, podemos relatar situagdées em que pais, cujos
filhos estudam na escola, possuem profissdes que nao |hes permite
freqiiéncia assidua @ mesma. E preciso que a instituicdo educacional
flexibilize suas normas e regulamentos a fim de favorecer a participagéao

deles na vida escolar.

Assim, a construcdo da democracia necessita de condi¢gdes que
atenda ao contexto das familias, sem esquecer que a situacdo da maioria
dos pais, porque ha conflitos de horario da escola com o horario de

trabalho dos mesmos.

Outro estudo sobre a democratizacdo via educacido escolar foi
realizado por Veit (1992)%, A autora investigou salas de aula em escolas

publicas no Rio Grande do Sul, examinando, entre outras categorias, os

10 VEIT, M. H. D. Sucesso e fracasso escolar no processo de alfabetizagdo: uma abordagem
sociolégica. EDUCACAO E REALIDADE, Porto Alegre, v.17, n1, p.83 - 92, 1992.

Success and failure in first grade: a sociological account of teachers perspectives and
practice in a public school in Brazil. Montreal:1990. 300p. Tese (Doutorado em Sociologia) -
Departamento de Sociologia, McGill University, 1991.
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limites da democracia no cotidiano escolar. Entre varias conclusbdes que
instigam a reflexdo sobre o trabalho, a autora afirma que, "no
abrandamento das fronteiras entre o conhecido para uns e desconhecido
para outros, encontra-se um aspecto, ndo pouco relevante da

democratizagao via educacao escolar".

1.3. A PERSPECTIVA DE BASIL BERNSTEIN SOBRE A RELAGAO
ENTRE DEMOCRACIA E EDUCAGAO

1.3.1 Democracia e direitos pedagodgicos

Uma base tedrica que analisa as possibilidades da democracia via educagéao
inclui a instituicdo e a observacao de trés direitos basicos: o direito ao crescimento

pleno, o direito a inclusdo e o direito a participagao. Tal base tedrica € encontrada em

Bernstein (1998)11, especialmente no que diz respeito ao aprofundamento de estudos
das relagbes macro e microssociologicas presentes como estruturas de poder e de
controle nas escolas. Segundo este autor, para que a democracia na educacgéo se
realize, a observancia desses trés direitos, relacionados entre si, é fundamental. O
autor apresenta um quadro onde explicita condi¢des e niveis de cada um dos trés

direitos que caracterizam rela¢gdes democraticas numa instituicdo escolar (p. 25):

QUADRO 1
Direitos Condicoes Niveis
Crescimento Confianca Individual
Incluséo Comunidade Social
Participacéao Discurso civico Politico

11 BASIL BERNSTEIN, teoria da produgéo, reprodugdo e mudanca do discurso pedagogico, em sua
obra (1998), retoma a teorizagdo sobre a transmissao de poder e as relagées de controle que se
estabelecem através da estruturagdo da comunicagdo pedagdgica. Utiliza o conceito de “dispositivo
pedagdgico”, centrado nas regras e condicdes de produgdo, distribuicdo, aquisicdo e
recontextualizagcdo do conhecimento. Estes estudos foram apresentados em nossa dissertagao de
mestrado em 1995, na UFRGS, orientados pela doutora Maria Helena Degani Veit, cuja copia
encontra-se na Biblioteca Central da Faculdade de Educagcdo da UFRGS. Neste trabalho de
doutorado, focalizo o que o autor denomina “supostos sobre as condigbes necessarias e eficazes
para a democracia”.
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O direito ao crescimento ndo é apenas o direito de ser mais, do
ponto de vista pessoal, intelectual, social ou material, mas implica um
crescimento que traduzimos por “crescimento pleno da pessoa”2 como
ser humano que cresce e ascende, individual e coletivamente, em
multiplas dimensdes humanas. E o direito de adquirir os meios da
compreensdo critica e de abrir-se a novas possibilidades. Segundo
Bernstein (1998, p. 25), é “uma condicdo para experimentar os
limites”,buscando, de forma livre, possiveis futuros; requer disciplina,
autoconfianga, esperanca. Esse direito € condicdo da confianca e se
localiza em nivel pessoal. A pessoa acredita em seu potencial e investe
nele, sentindo-se capaz de novas descobertas, de avancgcos que
qualificam e fortalecem o seu “eu” no contexto em que vive. E um
crescimento que atende a sua fonte de desejo de existéncia plena, que

valoriza sua vida e o estimula a prosseguir vivendo.

Bernstein (1998, p. 25) explica que o crescimento pleno indica
que as pessoas tém o direito de adquirir os meios da compreensao
critica, experimentar a potencialidade humana de forma criativa, sem
serem monitoradas, tuteladas ou influenciadas por questdes de classe
social, género, raca ou religido, ou por influéncias ideolégicas, pelo
poder hegeménico de qualquer natureza, presentes na comunidade. A
sensacao da descoberta do novo fortalece a auto-estima, a auto-

imagem positiva, incentivando a busca de alternativas futuras.

A confianga, pressupde o pleno e livre desenvolvimento das
faculdades humanas de carater individual e coletivo, que possibilita a
tomada de decisdo em face da educagao democratica. Por isso, para
que tal condicdo se efetive, o Estado organizado na forma de
democracia representativa como no Brasil, tem o dever de proteger a

todos e de garantir liberdade a cada um para que possam desenvolver

12 Este estudo foi aprofundado no Seminario Avancado do PPGEDU/UFRGS- ministrado pela
Professora Doutora Maria Helena Degani Veit, 1997/1998, cujo titulo foi EDP53 - Sociologia e
Educacéo: a construcdo do objeto de pesquisa.
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a si mesmo, dando forma a esse desenvolvimento; cada um pode dar a
forma livre e soberana a sua vida, por seu livre arbitrio. Esse seria o

unico limite restritivo: a propria pessoa (BERNSTEIN, 1998, p. 25).

O segundo direito (BERNSTEIN, 1998, p. 25), implica ser incluido
na comunidade do ponto de vista social, intelectual e pessoal. Consiste
no direito da ndo-exclusao, no sentimento de pertencer a comunidade e
ndo ser absorvido por ela. E a percepcdo do “eu” e do “nés” na relagao
interpessoal e na valorizacdo da vida coletiva, sem perder a identidade.
Ao se incluirem em redes de participagcao, € provavel que se ampliem
as consciéncias dos participantes, desenvolvendo-se um “nés” a partir
do “eu”, ou se amplie o seu “gosto” pelos resultados coletivos, fazendo
parte de um todo que lhes possibilita viver bem, sentindo-se entre os
sSeus pares, em seguranga; requer espagos para a autonomia, para a
liberdade. Esse direito de inclusdo pressupde a liberdade e igualdade,
em se tratando da escola, a inclusdo implica em amplos entendimentos
nao tutelados entre professores, pais e alunos, no sentido de formar

comunidade escolar coletiva e de boa convivéncia.

Compreendemos que o Estado e a sociedade ndo podem ser
impedimento para a formagcdo do homem e, sim, devem proporcionar
seguranca para que os individuos possam perseguir, espontaneamente,
sua plena liberdade, autonomia, inclusdo. Nessa perspectiva, podemos
afirmar que a experiéncia educacional é fragmentada; por ela séo
comunicados preconceitos que distinguem classe, raga, sexo,
localizagdo geografica, crencas e muitas outras. A intolerdncia e
discriminagdes abertas, entdo, necessitam alavancar movimentos
sociais que lutam por direitos iguais, buscando possiveis solugdes para
esse mal-estar na sociedade. Ja refletimos anteriormente sobre o fato
de que o homem verdadeiramente razoavel ndo pode desejar outro
Estado que n&o aquele no qual cada individuo possa gozar da

liberdade em sociedade.
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Bernstein (1998, p. 25) apresenta o terceiro direito como aquele
que se refere a participar da construgcdao, da manutencdao e da
transformacdo da ordem estabelecida, o que néao significa, apenas, a
participacdo nos discursos, nas discussdes, mas participar na busca de
resultados. E a condicdo do discurso civico em nivel politico; é sentir
alegria ao servir participando dos resultados. A noc¢ao de cidadania
democratica acarreta que seus agentes s&o responsaveis e aptos a
participar, escolhem seus representantes e fiscalizam seu desempenho.
Compreendemos que essas nao sao apenas praticas politicas, mas

sao, também, praticas pedagdgicas.

Torres (2001, p. 183) acrescenta que a construgdo do cidadéao
democratico “implica a construgdo de um sujeito pedagdgico. Por
natureza, os individuos nédo estao prontos para participar da politica.
Eles tém que ser educados de diversas maneiras [...]", especialmente
em fundamentos normativos, conduta ética, conhecimento do processo
democratico e desempenho técnico. E como se faz isso? Os membros
“‘imaturos” aprendem com os membros “maduros”® da sociedade;
aprendem a participar efetivamente participando e sentindo-se

responsaveis.

A educacao pode ter uma dinamica que aumenta ou reduz o
crescimento, a inclusdo e a participacao A realizacdo desses direitos
indica presenca da democracia na educag¢ao, segundo Bernstein (1998,
p. 27). No entanto, a escola distribui esses direitos de forma desigual.
O autor indaga se a desigualdade seria intrinseca a educagcdao mesma,
ou intrinseca a relacdo entre educacdo e producdo de todas as

sociedades modernas (1998, p. 27).

E possivel que, se ndo temos claro o que representa a educacéao
para as familias, para as comunidades e para a sociedade em geral,
que a define e organiza, acreditemos, ingenuamente, que a
preocupacao educacional deve se dar ndo no sentido de oferecer

espacgos e autonomia para discussdes democraticas, mas, muito mais,
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no sentido de colocar as escolas dentro da economia de mercado e de

sua base ideoldgica.

Retomando o estudo da teoria de Bernstein (1998) sobre a
relacao entre democracia e direitos pedagdgicos, é preciso clarificar o
que o autor explicita como concepcdo de educagao. Para este
estudioso, a educagao é como um mecanismo “através do qual o poder
pode ser relacionado com o conhecimento e o conhecimento com a
consciéncia” (1996 p. 254).

Essa idéia define a educagcdao como responsavel pela formacao do
ser humano e pela formacao de sua consciéncia. Assim, podemos dizer
que educagcao € um direito do ser humano, o qual tem como
caracteristica fundamental pensar para resolver suas necessidades,
reconhecer sua capacidade de acado e de transformacao social, ainda,
que a educagao seja também um instrumento que o individuo utiliza na
medida em que, por meio dela, apreendem-se oficios e praticas de
trabalho. A educacgédo requer, pois, espagos democraticos no processo
de formacao dos cidadaos. Essa concepcao de educacio € aceita neste
trabalho como fio condutor do que buscamos desvelar: a democracia

que a escola pratica.

Assim, compreendemos que, ao definirmos educacgao,
estabelecemos as condigdes consequentes, como o tipo de
participagado, o tipo de gestdo, os niveis de autonomia necessaria e a
cidadania. Nao podemos refletir sobre educacdo sem levar em conta a
totalidade humana: a complexidade das dimensdes subjetivas das
pessoas, calcadas em contextos culturais diversificados e nos
paradoxos com que o ser humano se depara: definigdes individuais e
coletivas, locais e globais, tradicionais e inovadoras, e assim por

diante.

Bernstein (1998, p. 25-27) complementa essa base tedrica

argumentando que a escola organiza uma série de procedimentos e
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regulamentacdes subjacentes a educacdo, considerados principios
distributivos que permitem avaliar as escolas segundo a distribuicdo de
imagens, a distribuicdo de conhecimentos e a de recursos entre os que
possuem mais ou menos, a partir do que o autor deduziu os direitos

pedagdgicos para avaliar a democracia escolar.

1.3.1.1.Distribuicdo de imagens

Bernstein (1998, p. 26) utiliza a metafora do espelho para explicar
como a escola reflete imagens ideoldgicas que sédo projetadas por uma
hierarquia de valores. Segundo o autor (ibid) podemos questionar: o
que reflete a escola? Todos compreendem o que |lhes é apresentado
como os espagos, limites, normas e valores? “De quem é a voz que
mais se ouve”? “Quem pronuncia a palavra”? “De onde emana o poder
das decisdes na escola”? “A quem a voz que fala é familiar’? Qual é o
modelo socio-cultural privilegiado? Quem forma grupo com quem? O
que é esperado como comportamento adequado na escola? Como a
escola se apresenta em termos de responsabilidades e compromissos a
serem cumpridos? Como alunos, professores, funcionarios, pais e
comunidade “se reconhecem”? Ha codigos e significados afins na
interacdao entre eles? Nosso estudo pretende examinar tais questdes e
apresentar os dados que nos permitirdo refletir e interpreta-los

buscando uma posicdo em face dessas questodes.

Compreendemos que as imagens refletidas pela escola explicitam
caracteristicas “visuais e temporais”, projetando uma hierarquia de
valores diferenciados, que aponta a sua ideologia e identidade e por
meio da qual forjara a educacgao pretendida. Como exemplo, podemos
citar o hino da escola, a bandeira, os uniformes, a agenda de
informagdes, os projetos realizados nela, como teatro, dangas,
esportes, espacos culturais variados, que se identificam como sendo
“daquela escola” ou “dos alunos da escola”, seus professores, pais, e

assim por diante.
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1.3.1.2 Distribuicdo de conhecimentos

Observando os conhecimentos que a escola transmite, Bernstein
(1998, p. 26) apresenta “um principio distributivo que os seleciona e
distribui para os diferentes grupos sociais”. Se por um lado, a escola
pode distribuir conhecimentos da mesma forma para todos os alunos,
por outro, vai depender do aparato fisico e dos recursos humanos a
garantia de que os conhecimentos sejam, efetivamente, distribuidos a
todos os alunos, sem distincdo, independentemente do contexto onde
se situa a escola. Os diferentes grupos sociais, ao recontextualizarem
ou proporem tal forma de distribuicdo de variados saberes e
possibilidades nao sdo neutros, mas transmitem conhecimentos de
valor, de poder e de potencial desigual, afirma o autor. (Bernstein,
1998, p. 27).

O proprio curriculo privilegia algumas disciplinas em detrimento
de outras, oferecendo mais material, equipamentos e recursos,
professores mais bem preparados, horario ampliado para certas
disciplinas, e n&o reconhecendo as mesmas necessidades para as
outras. Para exemplificar citamos o tratamento dado a matematica e ao
portugués, por serem consideradas disciplinas mais importantes do que
artes e educacgao fisica. Perguntamos: qual disciplina recebe mais
atencédo na escola, ou como séao distribuidos os professores e alunos?
Quem fica nesta ou naquela sala de aula com melhor ou pior estrutura
fisica, acesso a materiais, horarios ampliados ou reduzidos? Quais sao
os critérios para a selecdo de conhecimentos, espag¢os, materiais e
equipamentos, professores e alunos? Por fim, questionamos: quais
conhecimentos s&o relevantes em termos de privilegiar a classe
hegemdnica ou a classe trabalhadora? Quais conhecimentos sao
indicados como imprescindiveis num curriculo para atendimento das

categorias sociais que frequentem a escola?

Na melhor das intengdes, a escola acaba favorecendo alguns

grupos, séries e segmentos que participam do contexto escolar. A
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forma como distribui o conhecimento, como exerce poder e controle e
como reconhece as diferencas e semelhangas e o potencial desigual
das pessoas, indica como a escola incorpora os principios subjacentes

a todos os discursos e praticas pedagdgicas que realiza.’

1.3.1.3 Recursos

A distribuicdo de recursos na escola, segundo Bernstein (1998, p.
26) reside em seguir o padrdao da distribuicdo de imagens e de
conhecimentos. Como esses principios sado oferecidos de forma
desigual, o autor (ibid) explica que também os recursos seguem uma
ordem inversa: “quem esta acima recebe mais e quem esta na base,
menos”, completando o quadro da ma distribuicdo ja mencionada. Essa
ma distribuicdo de recursos na escola segue 0os mesmos principios das
praticas sociais que se produzem fora da escola, isto é, na sociedade.
E uma légica de agdo que “influi no acesso ao conhecimento escolar e
na sua aquisicao” (BERNSTEIN, 1998, p. 26).

O autor (1998, p.26-27) argumenta que o acesso a escola e a
aquisicdo de conhecimentos representam importantes pontos de
discussao. Quanto ao acesso, por um lado, entende que, se ndo houver
uma adequada oferta de tipos de escola de valor equivalente, se nao
existirem escolas infantis adequadas e com apoio de infra-estrutura
(médico, social, profissional), “é impossivel que exista uma educacao
formal eficaz”. Por outro lado, é necessaria a existéncia de um corpo
de professores bem preparado, motivado, remunerado adequadamente,
com plano de carreira, sensivel as potencialidades de seus alunos, que
trabalhe em um contexto que garanta as condigdes de aquisigao eficaz,

reflexiva, sobre o que adquirir e como fazer.

13 ARAUJO, Evania Luiza. Poder e controle no inicio da escolarizagdo no planalto gaucho: o discurso
pedagogico segundo Basil Bernstein. Porto Alegre: UFRGS, 1995. 167f. (Mestrado em Educagéao).
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Essa distribuicdo desigual, que provavelmente ocorra na escola
pela ma distribuicdo de imagens, de possibilidades de conhecimentos e
de recursos’™, pode ser influenciada pelo que ocorre fora da escola.
Bernstein questiona a respeito: “Como a escola tenta afrontar os
problemas exteriores da ordem, da justica e dos conflitos sociais?”
(1998, p.27). Faz interlocucdo com Bourdieu, que explica como a
escola soluciona tal questdo, “apresentando-se como neutra, com a
pretensdo de que sua hierarquia interna se baseia em principios
diferentes dos que sustentam a hierarquia exterior a escola” (1998
p.27). Assim, a escola mascara o modo das relagdes de poder exterior
a ela e “produz as hierarquias de conhecimento, possibilidade e valor
no interior da mesma”, o que, para Bourdieu, representa a violéncia
simbdlica, isto é, a escola ndo é neutra, e os grupos sociais, como, por
exemplo, os que expressam o poder familiar, material e discursivo,
utilizam esse conhecimento para ampliar o progresso pedagogico de

seus filhos.

Essa falta de conexao entre o interior e o exterior da escola, para
Bernstein, é uma espécie de “discurso mitolégico”, representa a
tentativa da escola em incorporar parte da ideologia que legitima a
organizagao politica da sociedade no contexto escolar, buscando
reduzir e conter os conflitos externos que influenciam o interior da
escola. Assim, a escola Busca “compartilhar com todos os grupos seus
aspectos comuns, sua aparente interdependéncia”. Denomina este
discurso de “horizontal” explicando que todas as escolas se esforgcam
para criar “solidariedades horizontais” entre professores e alunos,
independentemente das ideologias politicas e da organizagao social da
sociedade. Infere-se que a escola trata de produzir uma “consciéncia
nacional unida, integrada e aparentemente comum?”, por um lado, e, por
outro, de “neutralizar hierarquias nela presentes, como classe social,

religido, raga, género, obtendo o discurso vertical” ( 1998, p. 28).

14 BERNSTEIN, (2000) nos permite compreender que os principios distributivos (de imagens, de
possibilidade de conhecimento e de recursos) privilegiam certas categorias em detrimento de outras o
que impede aos atores desfrutarem dos direitos pedagdgicos da escola.
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Finalizamos este capitulo argumentando que a compreensao
sobre o conceito de democracia que hoje subjaz aos discursos e as
praticas pedagdgicas no contexto da educacédo é, portanto, um dilema.
Requer-se, um esforgco para que a presenca da democracia na
educacdao seja mais bem compreendida e nao represente, apenas,
“fazer melhor o mesmo”, no sentido de ndo mudar o rumo de melhores
condicbées e melhor qualificagdo da organizagdo escolar, mas, sim,
“radicalizar nos discursos e praticas pedagodgicas” afirmando o que

desejariam realizar como experiéncias no processo democratico.
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2. O DISCURSO PEDAGOGICO E A TEORIA DE BASIL

BERNSTEIN: curriculo, pedagogia e avaliagao

Quando da pesquisa no curso de mestrado (1995), buscamos
compreender em Basil Bernstein (1990) a concepg¢ao de educagao que o
autor utiliza ao explicar a estruturagédo social do discurso pedagogico e
das formas de sua transmissdo e aquisicdao. O autor enfatiza que, ao
examinar diferentes sistemas educacionais europeus, constatou que sao
construgcdes imensamente homogéneas e que evidenciam uma ldgica
interna independentemente da ideologia dominante transmitida por eles.
A preocupacgao de Bernstein € com o meio de reprodugdo, isto €, com o
mecanismo interno que possibilita a comunicagdo pedagdgica. Para o
autor, a logica interna de qualquer pratica pedagogica “pode ser
compreendida como um condutor”, isto é, além de conduzir, transportar
algo, “os conteudos”, ha uma forma de transportar, que é o que se
privilegia no processo; Bernstein denomina esse processo de “um
dispositivo humano”, que tanto reproduz quanto produz a cultura humana
(1996, p. 94). Por isso, o conceito de educacdo € amplo e complexo, indo
além da crenca de que seja apenas um discurso utilizado pelo poder,
como € apresentado pela teoria da reproducdo cultural, derivada dos

estudos de Bourdieu e Passeron (1976) e de seus seguidores.
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Ao abordar a educacao, de modo a contrapor-se as concepgdes que
a encaram como mero transmissor de poder, o autor apresenta o
"dispositivo pedagogico” e a sua logica interna, sua estruturagdo, sua
gramatica, independentemente das mensagens transmitidas. Questiona
também os mecanismos constitutivos dos discursos pedagdgicos, que,
segundo ele, até entdo, nao foram devidamente compreendidos
(BERNSTEIN, 1996, p.253).

Bernstein (1996) parte do posicionamento de que o discurso
pedagdgico € uma forma especializada de comunicagcdo e questiona os
que defendem que seja apenas um dispositivo de transmissdo de alguma
outra coisa na escola, como, por exemplo, das relagcbes de classe, das
relagcdes patriarcais, das relagcbes de género, religido, ragca. O autor
admite a influéncia de Foucault na perspectiva que adota, mas ressalta
que as respectivas teorias, a de Foucault e a sua, "sdo muito distintas"
(BERNSTEIN 1990, p.168; 1996, p. 230).

Assim a teoria de Bernstein “vincula as praticas discursivas com o
exercicio do poder”, indicando a base para o exame das implicagdes das
relacbes pedagdgicas na escola, e vai além, isto &, relaciona "o poder, o
conhecimento e a consciéncia" a partir das posi¢des dos individuos na

estrutura escolar e na respectiva "voz"'5. Segundo Bernstein,

[O] os discursos da educagdo sado analisados por sua capacidade para
reproduzir relagbes dominantes/dominadas que, embora externas ao
discurso, penetram as relagdes sociais, os meios de transmissdo e a
avaliagdao do discurso pedagédgico. Considera-se, frequentemente, que a
voz da classe operaria é a voz ausente do discurso pedagdgico, mas
argumentaremos aqui que o que esta ausente do discurso pedagdgico é
a sua propria voz (1996, p. 229).

Nesse sentido, nossa compreensao de educacgcao deve ser ampliada
por ser um mecanismo superpoderoso que nao soO influencia pelo que

transmite, mas pelo “como” transmite. O que parece nao ter voz, o

15 Voz, na teoria de Bernstein (DIAZ, 1989, p. 354), indica uma relagéo direta, essencial e absoluta
com o poder. A voz do sujeito provém de sua posicdo de maior/menor poder numa dada estrutura
social. Assim Diaz (1989) interpreta o sentido que Bernstein da ao termo “voz”. Segundo Diaz, a
relacdo parte da “voz do poder a voz do sujeito".
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mecanismo transmissor, esta atrelado e subjacente aos interesses do
poder e precisa ser compreendido se quisermos realizar alguma
mudancga. As trés regras formais que regem as combinagdes que fazemos
ao falar ou escrever, consideradas “como ordenamentos internos do
dispositivo pedagodgico, e que pensamos ser a condigdo para a produgao,
reproducao e transformagcdao da cultura”, estdo hierarquicamente
relacionadas: as regras distributivas, as regras recontextualizadoras e as
regras de avaliagdo, sendo que a primeira regula a segunda e esta, a
terceira (BERNSTEIN, 1996, p. 254). O autor explica a seguir sua teoria,

explicitando como elas se articulam.

2.1 REGRAS DISTRIBUTIVAS

As regras que definem o dispositivo pedagdgico distribuem
diferentes formas de consciéncia a diferentes grupos. Como isso se da?
As regras distributivas estabelecem o que é "impensavel" ou, ainda, o
"impensado" para sujeitos em posi¢gdes subalternas, isto é, o que deve
ser produzido, tornado possivel através do "mundo das abstragdes"” por e
para certos grupos sociais que tém uma consciéncia de acordo com as
regulacdes para estas possibilidades. O "pensavel" é estabelecido por
alguns para os outros; trata-se do conhecimento que é/pode ser
reproduzido. Nos estudos de Bernstein, explicita-se, assim, como “se
constréi uma relagédo entre poder, grupos sociais, formas de consciéncia

e pratica e suas reprodugdes e produgdes” (1996, p. 254).

Diaz (1989, p. 253), interlocutor e estudioso da teoria de Bernstein,
contribui  argumentando que a regra distributiva "compreende a
classificagdao e a limitagdo dos processos de conhecimento a partir da
posicdo de sistemas significantes de poder". Nesse sentido, ha o

entendimento de que € "nos estratos superiores dos sistemas
educacionais" que se efetiva a produgédo dos discursos pedagdgicos e é
onde estes sao controlados. Isso ndo quer dizer que s6 nesse meio que

ha controle direto, total, sobre tais discursos, haja vista também a
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importancia das fundagdes e dos institutos de pesquisa especializados
em diferentes areas do conhecimento. Sem duvida, quem ocupa posigdes
nos estratos superiores da estrutura educacional tem um "lugar legitimo".
Bernstein esclarece que o impensavel, o que ainda esta "por pensar-se,"
encontra na relacdo com o pensavel uma "lacuna" discursiva potencial,
um espacgo possibilitador de novas alternativas provaveis da relacéao

entre o material e o imaterial. O autor complementa afirmando que

em todas as sociedades existem pelo menos duas classes basicas de
conhecimento: o esotérico e o mundano; o conhecimento do outro e a
alteridade do conhecimento; o conhecimento do como é, do possivel, em
contraste com a possibilidade do impossivel (BERNSTEIN, 1996, p.
255).

Esse espaco €& o ponto de encontro entre o "conhecido
/desconhecido", a "coeréncia/ incoeréncia", a "ordem/ desordem," em que
fronteiras podem ser mais controladas ou menos vigiadas pela
distribuicdo de poder, através das relagdes sociais que criam, mantém e

legitimam.

Em sociedades nao letradas, de pequena escala, com uma divisao
simples de trabalho [...], a divisdo entre o penséavel e o impensavel, a
pratica de sua gestdo, eram efetuadas pelo sistema religioso, seus
agentes e suas praticas (1966, p. 255).

Compreendemos, portanto, que o impensavel, em parte, ¢
controlado pelos niveis superiores do sistema educacional, ligado a
producdo do discurso, e o pensavel, pelos niveis inferiores desse

sistema, ligados a reproducgéao do discurso.

Prosseguindo nas argumentacdes, Bernstein (1996) acrescenta que
as regras distributivas regulam "quem" pode pensar o impensavel,
produzindo o conhecimento legitimo, e "os que" deverao reproduzir esse
conhecimento. O espago da producao ¢é "considerado benéfico e
perigoso, simultaneamente", sendo, por isso, controlado e vigiado pelos
sistemas de poder, que distribuem a realizacdo dessas possibilidades de
producado e reprodugdo do discurso educacional para diferentes grupos

(1996, p. 257). O autor enfatiza que as regras distributivas
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[...] marcam e distribuem quem pode transmitir o qué a quem, e sob
quais condi¢cbes e, ao fazé-lo, tenta estabelecer os limites exteriores e
interiores do discurso legitimo, entdo o discurso pedagégico consiste
nas regras de comunicacdo especializada através das quais os sujeitos
pedagogicos séo seletivamente criados (BERNSTEIN, 1996, P. 258).

A producao do conhecimento, portanto, para ser legitimada, deve
submeter-se a aprovacdo dos sistemas que estabelecem critérios de
validagao. As regras distributivas emanam do poder que regula e controla
a producao de conhecimentos, a pesquisa. No sistema de ensino
brasileiro, o controle sobre a pesquisa € realizado através das agéncias
de fomento de pesquisas oficiais dos estados e da unido bem como de
Fundacbes, Programas e Centros de pesquisas publicas, particulares e
ndo governamentais. Em termos de escolas, atualmente no Brasil, o
controle sobre o conhecimento é realizado através dos chamados
“provées do MEC”, SAEB/MEC.",

Podemos refletir sobre as possibilidades alternativas, tanto por
parte dos alunos como dos professores, no sentido de desvelar, em nivel
de escola/sala de aula, novas formas de aprendizagem, ou modos de
alterar planejamentos ou conteudos. A época é de mudancgas rapidas que
colocam, a cada momento, exigéncias para a sociedade como um todo e
novas atribuicbes em areas de atuacao especifica, relacionadas com a
escola/sala de aula (como a educagao pré-escolar, a de jovens e adultos,
a de criangas de rua, a da terceira idade, a de atendentes sociais, a de
trabalhadores, a de indigenas, a de presidiarios e tantas outras). Some-
se a isso a interferéncia do processo tecnoldégico, que se constitui hoje
como uma exigéncia nas escolas e na sociedade em geral, inclusive nas
familias. Entendemos ser possivel partir da investigacdo de como se

estabelecem formas de organizagdo da escola/sala de aula e formas de

16 Na educacgao basica uma forma de controle é realizada pelo SAEB/MEC, que aplica provas anuais
em algumas séries, realizando, assim, uma amostragem do desempenho da aprendizagem nacional
nesse nivel de escolaridade. Ja, no ensino superior, este controle é realizado através dos exames
nacionais de cursos, com o “Provao” do MEC realizado pelos alunos concluintes de cada curso. Esse
sistema ainda se encontra em fase de implantagdo em 2002.
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como esses ambientes se estruturam, o que transmitem, ou o que

definem como discurso democratico no ensino e praticas pedagdgicas.

2.2 REGRAS DE RECONTEXTUALIZACAO

Para Bernstein, (1996, p. 258) o discurso pedagdgico pode ser
definido como “as regras para embutir e relacionar dois discursos”, sendo
um discurso de competéncia (habilidades, destrezas, saber fazer) num
discurso de ordem social, privilegiando-se o segundo. O autor chama
esses discursos de instrucional (o de competéncias, habilidades, saber
fazer) e regulador (o que cria a ordem, a relacdo e a identidade, ou seja,
habitos, atitudes e valores), representados da seguinte forma: DI/DR
onde a “barra” significa “embutido”. Afirma Bernstein que “o discurso
pedagodgico € um principio para apropriar outros discursos e coloca-los
numa relagcdo mutua especial, com vistas a sua transmissao e aquisicao
seletivas” (1996, p. 259).

Assim, o discurso pedagdgico possibilita a circulacdo de outros
discursos das diferentes areas de conhecimento, apropriando-se deles.
Por isso, o discurso parece nao ter discurso proprio, mas, sim, um
mecanismo condutor dos discursos que realiza. (BERNSTEIN, 1996, p.
259).

Diaz (1989, p. 360), ao analisar as regras recontextualizadoras de
Bernstein, enfatiza que, na recontextualizagdo, os "significados
transformam-se em outros signos, atuam como significados de si
mesmos, alheios aos significados dos quais sdo signos, apoiando-se na
idéia de que nada ocorreu no significado pedagdgico”". O que chama a
atencao neste autor € "como a mutagao no discurso passa desapercebida
no contexto escolar e como gera novos modos de pensar que legitimam a
retraducdao dos discursos". Aparentemente se "conserva o sentido",
quando, na verdade, "se transforma o sentido". Por isso, Diaz (1989, p.

361) analisa o discurso pedagdgico como "alienante", por ndao permitir ao
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sujeito estabelecer "as distancias existentes entre o discurso pedagdgico

(como imaginario) e o discurso originario (como real)".

O discurso pedagdgico € um "significante de outros discursos", uma
"substituicdo significante dos discursos que significa ou que
recontextualiza". O sujeito do discurso pedagdgico é "um sujeito fechado,
delimitado e circunscrito as vozes predicativas do imaginario" (DIAZ,
1989, p. 360-361).

Bernstein explica que “o principio de recontextualizagéo,
necessariamente, cria sujeitos imaginarios ou individuos ou discursos
imaginarios. E, assim, por que pode fazer isto, estes discursos podem

converter-se no espacgo para o ideoldégico” (1996, p. 259).

A ideologia presente no discurso pedagogico depende dos
contextos onde se realizam os discursos, construidos "por um principio
recontextualizador" (BERNSTEIN, 1990, p.189). Diz ainda o autor:”o
principio recontextualizador se apropria, recoloca, reenfoca e relaciona
seletivamente outros discursos para construir suas proéprias ordens e
seus proprios ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p. 259).

Dessa forma, o discurso pedagdgico "ndao pode identificar-se" com
qualquer discurso que recontextualiza, tendo em vista que ndo possui um
discurso "de si mesmo", a ndo ser a posicdo de "discurso
recontextualizador". “Nesse processo de deslocagao e de recolocagao, o
discurso original passa por uma transformacao: de uma pratica real para
uma pratica virtual ou imaginaria” (BERNSTEIN, 1996, p. 259)

Como exemplo, podemos lembrar que, antes de iniciar qualquer
atividade em sala de aula com os alunos, o professor especifica como ela
devera ser realizada, com o que se relaciona e para que serve. O aluno
precisa seguir as regras especificas do professor para que o trabalho
seja validado. Dessa forma, nas ordenag¢des intrinsecas do discurso

instrucional esta o discurso regulador, a partir do qual se espera
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determinado comportamento do aluno, em face do discurso instrucional
levado a efeito. Outrossim, as regras, ou a também chamada “ordem
moral” do discurso regulador, de igual forma, estdo sujeitas a um
principio de recontextualizagdo, isto €&, estdo sujeitas aos recortes
selecionados e considerados relevantes num determinado contexto.
Podem estar contidas no regimento escolar, na proposta politico-
pedagdgica da escola, ou serem selecionadas a partir das experiéncias

do préprio professor com base na experiéncia, na ideologia e identidade.

Bernstein apresenta alguns exemplos, como a transmissao-
aquisicdo que se da no componente curricular fisica na escola
secundaria, considerando-a deslocada de seu campo original de
producdo. O autor argumenta que as relagdes sociais e de producgao da
fisica em seu campo de producgao (local onde se produz a fisica) sao de
tal complexidade que é "impossivel derivar delas" a fisica que se ensina
nas escolas. Aqui, ela depende de regras de sele¢cdo, de sequéncia, de
ritmo e, ainda, de relagdes com outras disciplinas que nao derivam da
l6gica interna da fisica, pois representam atividades do campo de
recontextualizacdo. Enfatiza o autor que "as regras de reproducao da
fisica sdo fatos sociais e ndo [apenas] fatos logicos" (BERNSTEIN, 1996,
p. 260-261).

Tal como na disciplina de fisica, outros exemplos podem ser
tomados, como os relativos aos campos da matematica, das ciéncias, do
desenho. Assim, todos os discursos pedagodgicos, necessitam ser
recontextualizados, obedecendo a uma hierarquia, uma sequUéncia e
ritmo, de acordo com o tempo, a idade e o contexto especificos. Num
novo enfoque, as novas estruturas nada tém a ver com o "lugar da sua
producao" Portanto, muitos conteudos curriculares ndo apresentam a
l6gica de sua produgao original enquanto conhecimento que envolve
muitos conceitos para ser compreendido. O recorte e a transformacéo do
conhecimento original em conhecimentos escolares especificos

fragmentam os discursos para determinada idade/série/contexto,
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transformando-os e deixando-os irreconheciveis quando comparados com
sua forma original (1996, p. 260-261).

2.3 REGRAS DE AVALIAGAO

As regras de avaliagcdo sdo apresentadas através de um esquema
no qual Bernstein (1996) mostra os principios fundamentais de
ordenamento de qualquer discurso pedagdgico. O autor, ao apresentar

em um quadro (a seguir) o seu pensamento, explica:

Num nivel mais abstrato, o principio recontextualizador que,
seletivamente, cria o DI/DR, produz uma especializagdo do tempo, do
texto (ou de equivalente metaférico), do espagco e das condigbes da
inter-relacdo (Bernstein, 1996, p. 263).

O autor demonstra que a chave para a pratica pedagdgica esta
relacionada com a avaliagdo continua. Para isso, utiliza um quadro em

que apresentam de forma esquematica suas idéias.

QUADRO 2

DISCURSO INSTRUCIONAL
DISCURSO REGULADOR
DI

DR

P
Rp

E
A
I D
c é Tempo Texto, Espaco
Ao

G

|

g Idade_—— Conteudo Contexto

Aquisig&o Avaliagéo Transmiss&o

CODIGO PEDAGOGICO
(e suas modalidades)

Relagdes ao nivel da pratica pedagdgica

Toda pratica pedagogica destinada a um adquirente leva em conta
a dimensao tempo ao considerar a idade deste adquirente. As praticas

sdo definidas em séries, (pré, 12, 22 32...). Considera-se, para essa
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definicdo, a duragao da pratica: em geral, dividida em semestres. O
texto, por sua vez, transforma-se em conteudo didaticamente assimilavel
que vai ser adequado as caracteristicas da idade. O espago (no caso a
escola) constitui-se no contexto, o lugar onde se realiza a "pratica
pedagdgica legitima", marcando as fronteiras "entre o que pode e o que
nao pode ser um espago pedagogico legitimo". Assim, pode-se entender
que “a idade se transforma em aquisicdo. O conteudo se transforma em
avaliagdo. O contexto se transforma em transmissdo”. Todo processo
centra-se no resultado: avaliagdo (BERNSTEIN, 1966, p. 262-263).

Resumindo

O dispositivo pedagégico é como uma gramatica que regula as
relacdes dentro e entre os trés niveis expostos no quadro anterior. Os
espagos pedagogicos (escola, sala de aula, areas de recreagdo) sao
organizados de acordo com os principios do discurso pedagdgico e as
teorias de instrugdo subjacentes que podem privilegiar as relagdes do
discurso pedagdgico, denominando-se, entdo, "teorias orientadas para a
l6gica da transmissdo" ou, ao contrario, podem privilegiar as
competéncias do aquisidor, intitulando-se "teorias orientadas para a
l6gica da aquisicdo" (BERNSTEIN, 1996, p. 263-264).

Em visita a uma instituicdo educacional, pode-se observar, por
exemplo, a ideologia ou os principios tedricos adotados pela entidade,
que estdo implicitos ou explicitos nos murais, nas grades, nas
interdicbes dos espacos do prédio, na forma de recepgdo. Aspectos como
esses sao expressoes de valores simbdlicos e constituem o texto a ser
analisado em suas relagcdes tempo/idade e espaco/contexto. Esse
conhecimento a ser transmitido, de modo recontextualizado, gera uma
forma nova, diferente daquele conhecimento originado na esfera

cientifica ou daquele originado no campo das artes e oficios.

Ainda que as praticas pedagdgicas contenham as ordenagdes das

regras do aparelho pedagogico, ndo quer dizer que essas praticas
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reproduzam o discurso pedagdgico, ou que o professor transmita pura e
simplesmente o que é pretendido num dado contexto escolar/social. Pode
ocorrer que ele ndo seja capaz ou, até mesmo, nem queira transmitir o
cédigo esperado de transmissdao (BERNSTEIN, 1966, p. 268). Esse
espaco de reconhecimento da relevancia do discurso oficial legitimo ou o
do discurso da resisténcia a ele, considerado ilegitimo, pode
proporcionar o exercicio da autonomia, da flexibilizacdo e da democracia,
0 que, provavelmente, gera inseguranga frente ao novo posicionamento.
No entanto, cabe ao professor, ensinante, e ao aluno, adquirente,
forjarem tais espacgos significativos no contexto da cultura local a partir

da compreensao da relevancia de seu posicionamento na sociedade.

O dispositivo pedagoégico € considerado a "condigdo para a
producdo, a reproducdo e a transformacao da cultura". Bernstein (1996,
p. 264) afirma que nao percebe outra forma de conseguir aquisigao
pedagdgica que ndo seja através de um dispositivo desta natureza e
reafirma que o dispositivo pedagdgico € o mecanismo que estabelece a
relagcdo entre poder, conhecimento e consciéncia, através das regras de
distribuicdo, de recontextualizacdo e de avaliacdo. Essas relagdes de
poder, no entanto, legitimam e mantém as relagdes de controle e as
relacbes comunicativas;’” sendo "um instrumento simbdlico de medida
para a consciéncia" ao criar seletivamente, ao posicionar e ao opor 0s
sujeitos pedagogicos (BERNSTEIN, 1996, p. 264).

Entendemos que as relagdes democraticas na educacido podem se
estabelecer em contextos escolares diversificados, com fronteiras mais
ténues ou mais fortes, ao se compreender como o poder se apossa do
conhecimento para formar tipos de consciéncia, via escola. Espacos que
parecem ser democraticos, de fato, podem significar, apenas, mais um
caminho para a submissdo. E necessario, segundo Bernstein (1996, p.

280), escutar a voz que realmente fala. Este modo de interagdo entre

17 A teoria de Bernstein (1996, p. 65-72) utiliza os conceitos de classificagdo e enquadramento para
analisar a distribuicdo de poder e o controle nas relagbes sociais. Emprega o conceito de
enquadramento para indicar os principios de comunicac&o indicadores do grau de interlocucdo entre
os atores. Esses conceitos serdo objeto de estudo e andlise a seguir.



70

ensinante e aprendente representa o espago para as posigdes

ideoldégicas, sendo também o espago da formacao de opiniao.

O acesso ao conhecimento é, portanto, vigiado pelo poder vigente e
definido para alguns. Os outros tém acesso apenas a discursos

recontextualizados. Essa estrutura parece fazer parte da constituicao
da sociedade mesmo, na medida em que os sistemas de educacao, em
geral, apresentam uma incrivel homogeneidade na sua forma de

organizagao, segundo Bernstein (1996, p. 280-281).

Finalmente, acrescentamos em nosso estudo sobre a democracia
que pratica a escola a necessidade de compreensao mais densa do
complexo processo de educagao escolar, quer seja como pratica
recontextualizadora para a busca do conhecimento, da inclusdo e da
participagado, quer seja como a compreensao dos discursos da familia,
da comunidade, do grupo de colegas do adquirente, e de tantos outros

mais que estao presentes no cotidiano escolar .

2.4. CONCEPCAO DE CODIGOS

Na busca de resposta a questdao sobre que democracia pratica a
escola, necessitamos compreender como a instituicdo realiza o discurso
e a pratica pedagogica, como ela se organiza, o que revela e o que se
esforga para ocultar. Muitas realizagdes pedagdgicas surpreendem pela
criatividade, pela inovagdao com que aparecem ou desaparecem no
ambiente escolar, sem que se compreenda o significado dos rituais
escolares ou o préprio curriculo oculto, os acontecimentos que povoam a
escola projetando imagens que a caracterizam e que a identificam.
Bernstein (1998, p. 35) trata dos cdédigos pedagdgicos e de suas
modalidades praticas. Esses estudos ja foram abordados por nds por
ocasido do mestrado (1995), mas precisam ser retomados, em parte,

nesta investigacao.

A preocupagao com os codigos origina-se da idéia de que
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as relacbes de classe geram, distribuem, reproduzem e legitimam
formas caracteristicas de comunicagcdo, que transmitem cddigos
dominantes e dominados, e que esses codigos posicionam de forma
diferenciada aos sujeitos no processo de aquisicdo dos mesmos
(BERNSTEIN, 1990, p. 25-26).

A discussdo gira em torno da relacdao entre diferentes niveis
socioeconémicos com a linguagem e a aprendizagem. A questdo &€ como
os codigos regulados pela classe social "posicionam os sujeitos, com
respeito as formas de comunicacdo dominantes e dominadas e as
relagdes entre elas". Bernstein (1990, p.26) refere que, "nesse processo
de posicionamento, a ideologia se constitui", sendo "inerente as formas
de relagdo e as regula". Portanto, "a ideologia ndo € um conteudo em si
mesmo", mas se constitui em "uma forma de relacdo para levar a pratica
alguns conteudos". E ideolégico, por exemplo, considerar o aluno de
classe menos favorecida economicamente como portador de caréncias
generalizadas (afetiva, intelectual, moral). E ideoldgico indicar a pobreza
como resultado de quem né&o trabalha, que a indisciplina do aluno na
escola é decorrente de “ma educacido em casa”, ou, ainda, que na escola

“todos sao iguais”.

As mensagens ditas e n&o ditas podem ser examinadas com base
num modelo tedrico que fornece subsidios na analise da organizagao
escolar. Por isso, Bernstein propde principios de descricdo das
instédncias pedagogicas, dos discursos e praticas, pois entende que a
educacao é portadora de relagbes de poder externos a ela (1998 p. 36).
Os significados relevantes manifestam-se nas instituicdes escolares na
forma de praticas de discurso, de praticas de transmissdo e de praticas

organizacionais.

Explicitando, todos os coédigos sao "adquiridos através das
interacdes", a partir da fala, dos gestos, dos siléncios, das distancias. Os

cédigos sao, pois, formas de selecionar e de integrar o que é
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significativo, relevante, a partir das "regras de reconhecimento".’® O que
tem valor, o que é aceito, tem a ver com o poder que condiciona a
aquisicdo do coédigo. Ao selecionar o que € significativo, relevante,
legitimo, subentende-se a existéncia de significados ilegitimos, como,
por exemplo, quando se argumenta: "isso ndo se pode dizer" ou "isso néo
€ amavel". O explicitar dos significados através da comunicacao revela a
relagao entre os contextos familiar e escolar. Segundo Bernstein (1990
p.107), "o cédigo € um regulador das relagdes entre contextos e, através

dessa relagao, regulador das relagdes dentro dos mesmos".

Dentro do grupo familiar, a forma de classificacdo e de explicitagéo
de valores e significados manifesta-se a partir do reconhecimento como
forma de pensar, sentir e agir. Tais explicitacbes se revelam, por
exemplo, no modo como é organizado o espacgo fisico no lar: se, com
varias portas — limites fortes ou com espagos amplos, divididos
simbolicamente — limites ténues; porém, a classificacdo também esta
presente na forma de distribuicdo dos objetos, na forma de as pessoas
se vestirem, de selecionarem os alimentos, de distribuirem competéncias
a cada membro da familia e em todos os aspectos que envolvem a vida
cotidiana no lar, inclusive no modo como a escola é vista no contexto
familiar. Acrescentem-se a vizinhang¢a e os amigos da rua, que ajudam a
compor um quadro de significados relevantes, anteriores a experiéncia
na escola. Na instituicdo escolar, o contexto revela-se por relagdes
dentro e fora, através da forma de classificagdo de categorias, tais como
discursos, transmissores e adquirentes. A forma dessas relagcdes é a de
trabalho e, quando fortemente classificadas, mantém a identidade e a voz
de cada um. Caso contrario, quando classificadas de modo ténue, perde-
se a identidade e busca-se uma nova voz. A classificacdo relaciona-se
com o poder, e o controle se faz através da comunicacao. Bernstein

(1990, p.105) assim se manifesta referindo-se a classificagao:

18 Regras de reconhecimento, para Bernstein (1996, 30) tém por base o poder que se percebe
tacitamente, reconhecendo o que é igual e o que € diferente, atribuindo-se aos significados
reconhecidos maior ou menor relevancia. “As regras de reconhecimento criam os meios que
possibilitam efetuar distingdes entre os contextos e, assim, reconhecer a peculiaridade daquele
contexto”.
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Utilizamos o conceito de classificacdo para definir o principio de uma
divisdo social de trabalho. Assim, a classificacédo forte (C+) se refere a
posi¢cdes/categorias de uma divisdo social de trabalho com forte
isolamento entre elas, enquanto que a classificagdo ténue (C-) se refere
a posicbes/categorias em que o isolamento é muito mais limitado e, em
conseqliéncia, cada posigao/categoria € menos especializada.

O autor discute que, para mudar um principio de classificacao de
forte para fraco, necessariamente se devera mudar o modo do isolamento
entre as categorias, abrandando-os, o que permitira o questionamento, a
partir dessa mudancga, das relagdes de poder que asseguram esse tipo de
isolamento. O poder tentara restaurar esse isolamento e o principio de

classificacao alterado. Bernstein entdo argumenta:

Portanto, a distribuicdo de poder se sustenta essencialmente através da
manutencdo do grau apropriado de isolamento entre as categorias da
divisdo social de trabalho que legitima (1990, p.105).

O isolamento entre as categorias contribui para a ordem social
estavel no nivel da agéncia e do agente e, dessa forma, "suprime as
contradi¢gdes, divisdes e dilemas inerentes ao principio de classificagao".
O "valor da classificagdo (C+/C-)" define a "voz" da categoria, mantendo
a voz legitima de cada uma, no primeiro caso, ou buscando uma nova

voz, no segundo, legitimando, inclusive, a mistura de categorias.

Aplicando essa conceituagdo para a escola, podemos dar alguns
exemplos de professores que nela necessitam assumir funcbes
diversificadas para as quais nao foram preparados, como as de diretor,
de coordenador de turno, de presidente de conselhos escolares, e assim
por diante. Nessas situagcdes, o professor perde sua referéncia
profissional, trocando o cargo de professor de matematica, por exemplo,
pela fungcdo de diretor de escola. Outra voz identifica o professor neste
momento. Quando retomar a sua fung¢ao inicial, ocorre nova ruptura,
assumindo uma nova identidade. Assim, a classificagao forte indica a voz
de todos os professores de determinada disciplina curricular, isto é, a
voz indica o tipo de competéncia que se espera dos professores em cada

funcdo. Especificamente, mesmo que cada um tenha suas experiéncias
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unicas, o0 que se espera de cada categoria é sua mensagem legitima, sua
voz. Por exemplo: espera-se do professor da disciplina de educacéao
fisica que ele atue valorizando a saude corporal, o esporte, os jogos, a
disciplina. Mas espera-se de um professor de lingua portuguesa que se
ocupe da leitura, de escrita, de literatura, de poesia, enfim, que
compreenda e realize praticas pedagdgicas de acordo com sua area de

conhecimento.

Bernstein enfatiza que, na relagdo pedagdgica, o controle é
localizado mais préximo do transmissor ou do adquirente, quando da
selecdo de critérios legitimos da comunicagdo, isto €, quando os
conteudos sdo selecionados, organizados, quando a seqUéncia e o ritmo
sdo instituidos. Tais principios de controle regulam as regras de
realizacao social, isto é, as praticas de transmissdao de conhecimento.
Aqui o autor explicita outro conceito, o de enquadramento, (1990, p.105)
explica:

Utilizamos o conceito de enquadramento para referir-nos a localizagao
do controle sobre as regras de comunicagcdo. Assim, um enquadramento
forte (E+) situa o controle no transmissor, enquanto que o

enquadramento fraco (E-) pde o controle mais proximo do
adquirente.(1990 p. 105).

O enquadramento regula, entdao, a forma da mensagem legitima, tal
como a classificacdo ja citada define a voz de uma categoria. O autor

acrescenta:

O poder e o controle se transformam em regras de comunicagdo e
interpretacado legitimas, através da aquisicdo de valores de classificagao
e enquadramento. Também se adquirem o desafio e a oposigao
(BERNSTEIN, 1990, p.105).

Na escola, essa comunicagdao se da basicamente em nivel de
professor e aluno, no sentido do que se pode, ou ndo, dizer ou como se
diz. Nessa questdo, o aluno que nado conhece o cédigo da escola tera
dificuldades de nela permanecer. Existe, ainda, a possibilidade de esse
aluno ser excluido pela escola. Ha fatores que contribuem para a

regulacao dos cdédigos de comunicagdo em termos de valores, que podem
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ser internos (originados dentro da propria escola/sala de aula) ou
externos (do lar/comunidade). Na escola, os valores constam nos
regulamentos disciplinares do regimento interno da mesma, podendo
haver outros, criados em nivel de sala de aula (combinados entre alunos
e professor). Na sociedade, os fatores externos a escola advém do
préprio sistema de ensino, da imagem que se tem da escola na

comunidade, de campanhas na midia, e muitos outros mais.

2.5. CURRICULO NA ABORDAGEM DE AUTORES QUE CONSIDERAM A
CONTRIBUICAO DE BASIL BERNSTEIN

Prosseguindo nosso estudo sobre a democracia que pratica a
escola, preocupamo-nos em compreender a organizagdo do conhecimento
pedagdgico que envolve o curriculo, a pedagogia e a avaliagao.
Primeiramente, buscamos autores que se ocupam do tema e que tém
alguma aproximagdo com a teoria que embasa nosso estudo. Assim,
apresentamos posi¢cdes de diferentes pesquisadores que abordam o tema
sobre o curriculo e consideram, de alguma forma, os estudos de Basil
Bernstein. No final do capitulo, trazemos a posicdo deste autor,

argumentando sobre a sua relevéancia.

A mais recente histéoria do curriculo aponta a Nova Sociologia da
Educacdo, que, de forma consistente, examina a questdo da
arbitrariedade dos processos de selegdo e organizagao do conhecimento
escolar e educacional em que os conteudos das disciplinas formam uma
grade ou janelas (grifo nosso) que separam cada area de estudos,
especificamente. Considerando o curriculo em suas constantes
mudanc¢as, pode-se examinar como, historicamente, foi sendo constituido.
Etimologicamente, a palavra latina scurrere, correr, refere-se a curso
(carro de corrida). Curriculo é definido como um curso a ser seguido,
apresentado. Essa caracteristica de prescricdo sempre acompanhou a
idéia de curriculo, que, segundo Goodson, “com o passar do tempo,

sobreviveu e fortaleceu-se” (1995, p. 31).
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O que compde o curriculo denomina-se “conteudos escolares”,
contudo essa afirmacédo ndo € compartilhada no campo da educagdo nem
representa consenso entre os docentes, pois o debate contemporaneo
sobre o curriculo é ainda limitado; por isso, €& conceitualmente
inadequado afirmar que “o importante é a pratica em sala de aula” e,
ainda, que se pode “excluir a politica da educacido”, sem entender a
complexidade do processo de aprendizagem, conforme Goodson (1995, p.
21). Para o autor, o que importa “é compreender os parametros anteriores
a pratica” e que “nado sao simplesmente as definicdes intelectuais que
emanam do curriculo escrito as que possuem forgca”. Entende-se que o
curriculo escrito € uma forma de concretizar a escolarizagdo enquanto ele
vai se realizando em “estruturas e instituicdes” como roteiros oficiais.
Para o autor, o conceito de curriculo esta em constante processo de
transformacao e “todo conceito progressivo de curriculo (e de criagado de
curriculo) teria que trabalhar com o curriculo realizado na pratica como
um componente central”, constituindo o curriculo ativo (GOODSON, 1995,
p. 21).

Goodson explica a existéncia de um debate continuo entre
=>curriculo escrito=>teoria curricular=»e a pratica, sugerindo que tal
conflito é histérico na busca por explicitar lacunas e o que é possivel
relacionar, por exemplo: como o curriculo escrito interpreta a teoria
curricular e possibilita praticas pedagogicas escolares criativas,
inteligentes e, consequentemente, de qualidade para o desenvolvimento

da aprendizagem escolar (1995, p. 23)?

Uma questdo basica € saber como o curriculo é organizado. Para
Goodson (1995, p. 32), que toma por base histérica as idéias de John
Calvin (1509-1564),

existe o contexto social em que o conhecimento é concebido e
produzido. [...] ...existe a forma em que este mesmo conhecimento &
‘traduzido’ para uso em ambiente educacional particular [...].
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O autor, questiona sobre quem produz o conhecimento, quem o
recorta, retraduz e o aplica, e como todo esse processo € realizado.
Essas idéias podem ser discutidas mais amplamente a partir da teoria
de Bernstein (1985, 1990, 1996, 1998), em que o autor enfoca a regra

de recontextualizacédo, ja apresentada neste trabalho.

Goodson propde a busca do “entendimento do curriculo, tal como
€ elaborado e realizado e, como, ao longo do tempo vem sendo
reformulado”. Em sintese, propde estudos e teorias sobre a elaboracéao
e aplicacao do curriculo que possam contribuir para clarificar esses
temas. Consideramos as proposi¢cdes de Goodson relevantes no
empreendimento educacional, por virem ao encontro de nossas
preocupacdes e, com certeza, incentivarem a reflexdo dos limites
metodoldgicos desta tese, que se constitui num estudo etnografico, de

um semestre, no ano de 2000 (1995, p. 55).

Apresentamos também alguns posicionamentos de Apple (1997),

o0 qual examina o discurso oficial, alertando:

Embora todos tenham o direito formal de serem representados nos
debates acerca do capital cultural que sera declarado conhecimento
legitimo e transmitido as novas gera¢cdes de estudantes - o
conhecimento de que grupos, de que modo e para quem — existe ainda
uma tradicdo seletiva na qual o conhecimento especifico de apenas
alguns grupos torna-se conhecimento oficial (1977, p.101).

Assim, o autor entende que a pretensa liberdade para a selecéao
do corpus de conhecimento formal que ird compor o curriculo escolar
“esta sujeita a relagdes de poder que tem efeitos bastante reais”. Uma
vez que o conhecimento legitimo €& declarado “para todos” e “é publico”,
fica ao encargo de orgaos oficiais; por isso, de algum modo, “algum
nivel do governo é encarregado oficialmente de criar uma tradicao
seletiva” (APPLE, 1997, p. 101-102). Apple (1997, p. 104) comenta que
Bernstein contribui para clarificar como o Estado organiza a educacéo
a partir de suas instituicdoes e “tenta produzir, reproduzir, distribuir e
mudar os recursos simbdlicos” e, segundo Bernstein (1996, p. 285), a

prépria consciéncia da sociedade.
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A organizagao da transmissao curricular € uma arena de conflitos
em cujo centro o Estado se encontra (VEIT, 1992, p. 85; APPLE, 1997,
p. 103). Tais conflitos envolvem questbes entre classes, género e
racas, em que pactos e compromissos sdo negociados, buscando-se
avangos e ganhos considerados progressistas por grupos dominantes e
ou menos poderosos. Em raz&do disso, portanto, “o conteudo do
curriculo e o processo de tomada de decisbes que o0 cerca ndo podem
ser simplesmente resultados de um ato de dominagcédo” (APPLE, 1997,

p. 104). Assim, explica o autor:

O “capital cultural”, declarado como conhecimento oficial, é, entéo,
um conhecimento comprometido, conhecimento que passa por um
conjunto complexo de filtros e decisdes politicas antes de ser
declarado legitimo. Isso afeta o conhecimento que é selecionado e
como este se apresenta, a medida em que é transformado para ser
ensinado aos alunos nas escolas (APPLE, 1997, p. 104).

Esse processo de transformacédo (recontextualizagdo) foi
analisado neste trabalho com base na teoria de Bernstein (1985),
especialmente quando tratamos das regras que constituem o discurso

pedagogico.

Outro estudioso, Sacristan (2000), apresenta sua reflexdo sobre

curriculo e a preocupacao com a teoria e a pratica:

A cultura que a escola distribui encapsulada dentro de um curriculo é
uma selecdo caracteristica organizada e apresentada também de
forma singular. O projeto cultural do curriculo ndo é uma mera
selecdo de conteudos justapostos ou desordenados, sem critério
algum. Tais conteudos estdo organizados sob uma forma que se
considera mais apropriada para o nivel educativo ou grupo de alunos
do qual se trate. A propria esséncia do que se entende como curriculo
implica a idéia de cultura “organizada” por certos critérios para a
escola. Os conteudos foram planejados para formar de fato um
curriculo escolar. Neste sentido dizemos que o curriculo tem um
determinado formato, uma forma como conseqléncia da tecnificagao
pedagogica de que tem sido objeto (2000, p. 77).

O autor, ao explicar o curriculo, cita os conteudos, os cdédigos e
as praticas como componentes do mesmo. Para Sacristan (2000), os

coédigos “sdo os elementos que dao forma pedagdgica aos conteudos,
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0s quais, atuando sobre alunos e professores, acabam modelando, de
alguma forma, a pratica”. Assim como os conteudos do curriculo se
destinam ao grupo de alunos, as formas curriculares afetam os
professores. Os principios que ordenam a selegdo, a organizagédo e 0s
métodos para a transmissao utilizam coédigos “que condicionam a
formulacdo do curriculo antes de sua realizagdo”. Tais codigos sao
“‘elementos ou idéias que intervem na selecao, ordenacao, sequéncia,
instrumentacdo metodoldgica e apresentagdo dos curriculos a alunos e
professores” (SACRISTAN, 2000, p.75- 76). Para o autor:

0 cobdigo, sob o qual se organiza o conhecimento selecionado como
pertinente e valioso para formar o curriculo, é parte substancial deste,
enquanto condiciona a experiéncia que os alunos podem obter dele
[...] veremos como tal coédigo tem importantes repercussdes sobre a
propria estrutura e funcionamento do sistema educativo e das escolas
(SACRISTAN, 2000, p. 76).

Sacristan aproxima sua reflexdo da teoria de Bernstein, afirmando
que os coédigos fazem parte das mensagens que s&o transmitidas pelos
discursos pedagdgicos; portanto, compreender os coédigos ¢é
compreender a pedagogia que se pratica. Nessa direcdao, também

buscamos compreender que democracia pratica a escola.

E importante observar que Sacristan (2000, p. 76) menciona a
contribuicdo de Bernstein (1996) sobre cdédigos que distinguem os
curriculos conforme “a relagdo que mantém entre si os diferentes
conteudos que os formam?”, isto €, “em funcdo de barreiras e fronteiras
que se estabelecem entre eles, se estdo ou nado isolados uns em

relacdo aos outros”, nao importando “o status do campo de

conhecimento de que se trate”.

Prosseguindo nesta linha de pensamento, Forquin (1993, p. 85)
examina as contribuicdes que envolvem curriculo e cultura e sua
relacdo com a teoria de Bernstein. Explica que a estruturagdo dos
saberes escolares envolve a compreensdo e o reconhecimento do

curriculo, da pedagogia e da avaliagdo como “sistemas de mensagens
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que obedecem a principios de producao e de regulagao os quais podem
variar segundo os contextos institucionais e sociais”. Esse fenédmeno
de delimitagdo dos saberes escolares pode ser visualizado a partir da
delimitagcdo “rigorosa ou vaga”, o que Bernstein designa como

“classificacdo e enquadramento”.

Segundo Forquin (1993, p. 86), Bernstein utiliza as palavras
inglesas “classification” e “framing” para designar, respectivamente, o
que ele denomina “estrutura profunda do curriculo” e “estrutura
profunda da pedagogia”. Os conceitos de classificagdo e
enquadramento de Bernstein constam neste trabalho e sao utilizados

para a reflexdo e analise dos dados sobre os saberes escolares.

Com Moreira (1998) buscamos compreender como a crise da
teoria curricular critica se faz presente no contexto atual e como o
autor clarifica as contribuicdes de Bernstein. Moreira refere que a crise
social no contexto internacional “provoca tensdes no campo da
educacao, refletindo-se nas teorias que enfocam as questdes
curriculares”, em especial na teoria curricular critica, entendida como a
“que examina as relagdes entre conhecimento escolar e a estrutura de
poder na sociedade mais ampla” de cunho emancipatério. O autor
explica como, nas diversas partes do mundo, a crise se manifesta
apontando que, no Brasil, busca-se ainda a resposta para “o que é
curriculo?” (1998, p. 12).

O que se constata, segundo Moreira,

€ que os avangos tedricos afetam pouco a pratica docente: embora
conferindo maior prestigio ao campo no meio académico, as
discussbes travadas dificilmente chegam a escola, deixando de
contribuir, como se desejaria, para sua maior renovagdo (1998, p. 13).

Para Moreira (1998), ha estudos que expandem as analises
anteriores, como o0s que contribuem para maior compreensido das

relacdbes entre curriculo, poder e identidade social e os estudos
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culturais, pois ambos representam novos aportes, que podem ser
proveitosos em face da crise da teoria critica do curriculo (1998 p. 26-
27). No entanto, o autor explicita que as dificuldades tedricas e
praticas precisam continuar a ser enfrentadas: “Vive-se um tempo em
que verdades se desvanecem, certezas se enfraquecem, duvidas se
acumulam, ambigluidades se exacerbam, caminhos se multiplicam”
(1998, p. 29).

Moreira acrescenta que o campo do curriculo inclui as questdes

de conhecimento escolar e de pedagogia.

Concebendo-se pedagogia como englobando tanto o ensino como as
visdes sociais que o informam, como abrangendo tanto as questbes do
tipo ‘como’, como as questdes do tipo ‘por qué’, referentes aos
processos de transmissao, reproducdo e produgdo do conhecimento
[...] reforca-se a idéia de que ‘curriculo e pedagogia integram um
todo’, sendo isolaveis apenas para fins de analise (MOREIRA, 1995,
p. 30).

Moreira (1998) assinala que Bernstein ja alertara para o fato de
que a discussao de questdes curriculares inclui também a pedagogia e
a avaliacgéao, tal como estamos compreendendo neste trabalho. Por isso,
o autor indica a teoria de Bernstein para inovar nos estudos do
curriculo, pedagogia e avaliagdo, enfatizando que esses conceitos

formam um todo e assim devem ser tratados.

Quando Bernstein discute os processos de recontextualizacao,
argumentando sobre o ideal do discurso pedagogico, ndao descarta a
possibilidade de receber influéncias habermasianas, ja que considera
“‘impossivel nao ter sido influenciado por grandes pessoas” (1998, p.
87). Bernstein reflete, entdo, sobre em que momentos as teorias de
Habermas e a sua se tangenciam, o que o leva a inferir sobre o que
seria, para Habermas, o “ato ideal de fala”, tendo em vista as
distorsdes inevitaveis da comunicacdo. Nessa mesma direcdao o autor
se questiona tomando como base sua teoria e pergunta sobre “qual
seria uma ag¢ao pedagogica ideal?” Explica que, relendo Habermas,

entende que a acgado ideal seria “uma acao pela qual a pedagogia
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tivesse acesso rapido a sua propria pedagogia” (BERNSTEIN,1998, p.
87).

Compreendemos que o autor nos remete, nesta ultima afirmacao,
a necessidade de nos atermos a prépria agdo pedagodgica, a quem a
propbe, a como estdao organizados os conteudos para as diferentes
idades e por diferentes autores. Bernstein enfatiza que esse processo
deve ser explicitado primeiro, na formacdo de professores, e a alunos
desde o inicio da escolarizacao; todos compreendendo que livros-
textos sao arbitrarios. O autor explica, ainda, que o texto pedagdgico é
o texto recontextualizado, isto €&, diferentes autores com diferentes
posturas organizam os textos para diferentes séries e diferentes

idades. A questdo que permanece é:

Sob que condigbes conseguimos mudangas nesses textos, quais séao
as consequéncias das atividades no campo da recontextualizagéo,
como realizar atividades de recontextualizacdo e como estas
atividades em si sdo geradas por forgas situadas fora desse campo.
Utilizando isso como base, diria que uma agdo pedagdgica ideal seria
uma ac¢ao através da qual os estudantes estdo conscientes desde o
principio de sua proépria pedagogia (BERNSTEIN, 1998, p. 87).

E preciso, pois, compreender a importancia da reflexdo, dos atos
da fala num processo argumentativo, objetivando construir sujeitos que
pensam e agem em contextos concretos, sujeitos racionalmente
competentes, propositivos, construtores de seu proprio conhecimento.
Bernstein (1998, p. 26) argumenta que a escola reflete como um
espelho o seu interior, mais precisamente, sua ideologia e seus
principios. Problematiza-se, no entanto, como tais imagens séao
representadas na pratica escolar cotidiana? A organizagado da escola
inclui em seus principios distributivos, suas hierarquias discursivas
internas, que refletem as hierarquias sociais externas. O discurso de
valor que opera na escola representa uma forma de controle social,
segundo o autor. Assim, pode-se questionar se é possivel aos sujeitos
participar de seu proprio processo de crescimento de forma

significativa, racional, criativa.
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Apresentamos, ainda, importante estudo de Maria Helena Degani
Veit (1991), que busca identificar perspectivas e praticas dos
professores em processos de alfabetizacdo bem-sucedidos em escola
estadual da periferia de Porto Alegre. Entre as categorias de analise,
no estudo, a autora utiliza os conceitos de classificacdo e
enquadramento do conhecimento educacional tomando como suporte
teorico Bernstein. Veit (1991) examina “as relagbes que se estabelecem
em sala de aula favorecendo ou obstaculizando o processo de
alfabetizacdo de cerca de oitenta criangas” e constata como, em sala
de aula de criangas faveladas, alunos aprendem a ler, sejam eles
repetentes ou que pela primeira vez frequentam a escola. Para a
autora, os fatores influentes no sucesso do ensino na alfabetizacao

foram:

(a) a competéncia dos professores; (b) sua crenga na educagdo como
essencial para a melhoria do nivel de vida dos habitantes do bairro

pobre; (c) o estabelecimento de um “relacionamento-n6s”19 onde os
professores assumem a responsabilidade pelo aprendizado de cada
aluno e rejeitam a categorizagado rigida do fracasso escolar (VEIT,

1991, p. i).
O estudo motiva a que mais trabalhos desta natureza sejam
realizados, oferecendo elementos para a compreensdo da realidade
complexa da escola/sala de aula voltada para populagdes de periferia

urbana. Por isso, utilizo neste trabalho a contribuicdo mencionada20.

Acreditamos, portanto, que compreender a realidade brasileira, no
sentido de buscar uma pedagogia que possibilite a emancipagédo, a
autonomia, a democracia para sujeitos concretos, que constroem sua
cidadania via escola, implica um esforco de um debate que leve em
consideracdo a teoria e a pratica que emergem do cotidiano escolar.
Bernstein (1996) argumenta que a escola reflete o seu interior, mais

precisamente, sua ideologia e seus principios. Questionamos, no

19 Segundo Veit (1991), a idéia de “relacionamentos — nos — eles” esta embasada na teoria de Schiitz,
1971.

20 Esta tese faz parte do projeto de pesquisa “Perspectivas de ensino na educagdo fundamental”
(inclui educacgéo infantil e ensino fundamental) que vem embasando as dissertagdes de mestrado de
linha de pesquisa: O sujeito e a Educagao: conhecimento, linguagem e contextos na FACED/UFRGS.
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entanto, como as imagens s&o representadas na pratica cotidiana. A
organizagdao da escola inclui em seus principios distributivos
hierarquias discursivas internas que refletem as hierarquias sociais
externas. O discurso de valor que opera na escola representa uma
forma de controle social, segundo o autor. E possivel aos sujeitos
participar de seu proprio processo de crescimento de forma
significativa, racional, criativa, sentindo-se incluidos pela possibilidade
de seus argumentos serem ouvidos/considerados no contexto escolar.
Mas, como principio, € preciso que os professores reflitam sobre as

préprias agdes, como ja mencionamos neste trabalho.

2.6. TIPOS DE CURRICULO

Atualmente, muito se tem questionado sobre o papel da escola,
sobre seu processo de comunicacdo, sobre a diversidade de
interacdes, a complexidade das experiéncias humanas, no sentido de
compreender o contexto escolar. Pode-se apontar autores que
realizaram importantes trabalhos buscando respostas e contribuindo
para a clarificacdo dessa tematica?!. No entanto proponho continuar
este estudo buscando compreender como Bernstein se posiciona
perante a busca em saber que democracia pratica a escola, isto é,
como o curriculo, centro do processo de ensino e aprendizagem, esta

organizado.

Retornamos ao que Bernstein (1985) denomina de “cédigos do
conhecimento educacional”, ja utilizados em nosso estudo de mestrado
(1995) e presente em Bernstein (1998 p. 41-42). Faremos este estudo
tomando como base as interpretagées de Domingos et al. (1985), por
dois motivos: a) divulgar a rede de estudiosos que ampliam, aplicam e

enfatizam a relevancia da teoria de Basil Bernstein e b) explicitar a

21 Paro (1995), Candau (2000), Popkewitz (1997), McLaren (1997), Meirieu (1998),
Demo (2000), Perrenoud (1997), Zabala (1998), Fischer (1993), Cury (1992) Silva
(1992), Chaui (2000), entre tantos outros.
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compreensao das autoras portuguesas que aplicam a teoria em suas

pesquisas.

Domingos et al. (1985) compreendem que Bernstein define uma
modalidade de cdédigo denominado “o codigo do conhecimento
educacional”, considerado como um principio modelador dos trés
sistemas de mensagem (curriculo, pedagogia, avaliagcdo) e que se
traduz pela relacdo entre as forgcas da classificagdo e do

enquadramento (DOMINGOS et al. 1985, p. 343).

O curriculo refere-se as disciplinas e aos conhecimentos
considerados validos na escola; a pedagogia representa as teorias de
instrucdo subjacentes as formas de transmissdo do conhecimento valido,
e a avaliacao "define a realizagao valida do conhecimento por parte do
aluno". Esses trés sistemas de mensagem trazem implicito o cédigo do
conhecimento educacional, que assume wuma forma especifica,
dependendo dos "principios sociais que regulam a classificagcdo e o
enquadramento do conhecimento educacional formal" (DOMINGOS et. al.,
1985, p. 155). O enquadramento regula e controla os principios de
comunicagao (selegcdo, organizagao, seqUéncia, ritmo e os critérios),
podendo ser ténue ou forte tal como a classificagdo. Se o enquadramento
é forte, o transmissor controla os principios da comunicagao e, se é
ténue, € como se o "adquirente a controlasse", o que "cria a ilusao" de
que o controle pode ser negociado, mas nunca o é (DOMINGOS et al.,
1985, p. 155). Decorrente desse posicionamento, o autor especifica dois
tipos de curriculo: um com estrutura de colegdo e outro com estrutura de
integracao, que a seguir explicitamos. Bersntein parte da constatagédo de
que

O modo como a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia o conhecimento educacional formal reflete a distribuicdo de
poder e os principios de controle social. Por isso, as diferencas e a
mudan¢ga na organizagdo, na transmissdo e na avaliagcdo do

conhecimento educacional devem ser uma area fundamental de
interesse sociolégico da educacdo (DOMINGOS et. al., 1985, p. 149).
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Bernstein, de acordo com Domingos et al., (1985) critica os
estudos de socializacdo produzidos sobre a escola. Ela ndo € um lugar
de processamento de pessoas, diz o autor, e o conhecimento
educacional € um importante regulador da estruturagdo da experiéncia.
E preciso compreender “como é que a transmissdo formal do
conhecimento educacional evoca, mantém e altera as formas de
experiéncia, de identidade e de relagdo social” (DOMINGOS et al.,
1985, p. 149).

Partindo das relagdes entre curriculo, pedagogia e avaliagao,
Bernstein apresenta uma analise sobre os conceitos de classificagédo e
enquadramento relativos ao conhecimento educacional e distingue,
através das categorias “aberto e fechado”, duas estruturas diferentes
de transmissdao, uma estrutura de colegcao e uma estrutura de
integragcdao. O autor busca alargar a analise sobre os aspectos
especificos de transmissao em escolas e busca, ainda, desenvolver um
conjunto de conceitos com o0os quais se propde operar analiticamente
diferentes niveis légicos, analisando conjuntamente as dimensdes,
estrutural e interacional, de tal maneira que a mudancga pudesse ser
iniciada em qualquer dos niveis (DOMINGOS et al., 1985, p. 150).

“‘[Seria] importante que esses conceitos fossem passiveis de
aplicagdo a uma variedade de agéncias de transmissao, pelo menos a
familia e a escola”. Esses conceitos deveriam, ainda, “lancgar luz sobre
a base social da comunicagao”. Assim, classificagcdo e enquadramento
poderiam ser usados para analise em sala de aula, na escola e na
sociedade, permitiriam, ainda, “uma analise mais ampla da tese
sociolinguistica, e a sua ligagdo com a tese da transmisséao
educacional” (DOMINGOS et al., 1985, p. 150).

Para examinar os tipos de curriculo, parte-se da percepcg¢ao de

que,
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em qualquer instituicdo educacional, existe uma organizagdo do
tempo em unidades que sao preenchidas por um determinado
conteudo. A unidade é entendida como a divisdo formal do tempo e o
conteudo dizem respeito a forma como o periodo tempo é usado, ou
seja, aquilo que preenche esse tempo (DOMINGOS et al., 1985, p.
151).

Assim, as unidades de tempo e de conteudo indicam como esta
estruturado o curriculo. Analisar o estatuto relativo de um dado
conteudo significa considerar ndao s6 o tempo que l|lhe é dedicado
(dedica-se mais tempo a certos conteudos do que a outros), mas
também a importancia que lhe é atribuida (conforme a sua natureza
obrigatoria ou facultativa) (DOMINGOS et al., 1985, p. 151). Por isso,

analisar a delimitagcao dos diferentes conteidos — perspectiva mais
importante - significa considerar a forgca da fronteira entre os
conteudos, isto é, se mantém entre si uma relacdo aberta, com
fronteiras esbatidas, ou uma relagcdo fechada, com fronteiras bem
definidas, e, portanto, perfeitamente isolados uns dos outros
(DOMINGOS et al., 1985, p. 151).

O curriculo é de natureza social e nada |he é intrinseco, pois “as
formas de sua transmissdo sido factos sociais”; por isso, “confere-se
estatuto especial a alguns conteudos e se estabelece uma relagéao
aberta ou fechada entre eles” (DOMINGOS et al., 1985, p. 151).

A partir da forma de relagcdo que os conteudos de estatuto mais
elevado mantém entre si, podem definir-se dois tipos fundamentais de
curriculo — curriculo de colegao e curriculo de integragdo. Se os
conteudos mantém entre si uma relagado fechada, o curriculo diz-se de
colecdo. Se, pelo contrario, nédo existem limites bem definidos,
mantendo os conteudos uma relagdo aberta entre si, o curriculo diz-
se de integracdo (DOMINGOS et al., 1985, p. 151).

"Em casos extremos, poder-se-ia dizer que num curriculo de
colecdao todos os periodos de tempo seriam marcadamente fixos e
nenhum dos conteudos seria aberto" Ja, num curriculo de integracéao,
num outro extremo, "ndo haveria periodos fixos de tempo e todos os
conteudos seriam abertos". Evidentemente, esses s&o exemplos
extremos, pois, "na realidade, o que se verifica sdo diferentes formas

de colegcdo e varios graus de integragédo”. Pode-se inferir que um
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curriculo de integracdo apenas existe em nivel da ideologia e da teoria
(DOMINGOS et al.,1985, p.151-153).

Dessa forma, as escolas se situariam em algum ponto desse
continuum, com caracteristicas de menor ou de maior isolamento. O
codigo de colecao na escola evidencia-se, portanto, como autoritario,
com fronteiras nitidas, e a forma de organizagdo estrutural da mesma
manifesta-se pelo poder e pela hierarquia explicita, com isolamento dos
sujeitos, dos espagos e dos discursos, desenvolvendo identidades
diferenciadas. Esse coédigo educacional, fortemente apoiado na
necessidade do saber acumulado historicamente, promove "um ensino
em profundidade", pois a especializagcdao é cada vez maior a medida
que diminui o numero de conteudos fechados dentro da colegédo. Surge
a idéia de que “a medida que se envelhece se sabe cada vez mais de
menos” (DOMINGOS et al.,1985, p.152).

Qualquer curriculo de colegdo esta organizado a volta de temas que se

mantém numa relacdo fechada e envolve uma hierarquia na qual ‘o
ultimo mistério do assunto’ é revelado muito tardiamente na vida
educacional, tomando assim a educagdo a forma de uma ‘longa
iniciacdo dentro desse mistério (DOMINGOS et al., 1985, p. 152).

Esse algo sagrado, misterioso, “engrandece o significado do
assunto e daqueles que o professam”. Torna-se propriedade privada
“com varios tipos de fronteiras simbdlicas, e as pessoas que possuem
esse conhecimento aparecem como detentoras de um monopdélio”
(DOMINGOS et al., 1985, p. 152).

A escola que assim se organiza decide pela disciplina, pela
ordem didatica e pela necessidade de executar o que foi planejado. O
poder do aluno se reduz, bem como o do préprio professor, para
atender as exigéncias do poder dominante. As mudangas ndo passam
de variagcdes localizadas (muda-se a grade curricular, a forma de
expressdao dos resultados da avaliagdo, as técnicas de ensino, por
exemplo), sem nunca atingir a estrutura global do sistema educacional,

uma vez que manter essa estrutura é sua forma de existir.
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A modalidade das realizagbes de um codigo de integragdo pode
considerar-se como alternativas de agcédo para as séries com problemas
de aprendizagem: “Neste tipo de curriculo, os varios conteudos estéo
subordinados a uma idéia central que, reduzindo o isolamento entre
eles, os agrega num todo mais amplo”, o que favorece o debate e a

compreensédo dos temas em estudo (DOMINGOS et al., p. 153).

Em classes populares, nas quais a mutua ajuda e a interagao sao
recomendaveis, o0 modelo do codigo de integragdo atenderia a
pluralidade cultural, possibilitando uma forma de socializacdo para
além dos resultados da educagédo convencional da escola, mais préoximo
do coédigo de colegcao. O respeito pelas singularidades dos sujeitos,
numa escola embasada no codigo de integragao, indicaria o sistema
participativo como modalidade pedagdgica que permite ao grupo definir
0o qué da escola/sala de aula, o como das suas realizacbes
descentralizando o poder e o controle (quem decide) (DOMINGOS et
al., 1985, p. 153).

Comparando-se os dois tipos de curriculo, pode-se dizer que,
num curriculo de colegao, “a teoria pedagdgica subjacente é didatica;
num curriculo de integracdo essa teoria tende a ser auto-reguladora”,
processual. Por um lado, com a colecéao, “os critérios de avaliacdo séao
diferentes e definidos independentemente, de forma individual, pelos
professores; com a integracao, esses critérios sdo comuns;” por outro
lado, um curriculo de colecao, “sobretudo na sua forma especializada,
promove um ensino em profundidade”; ja, um curriculo de integracéao
“conduz a um ensino em extensdo” (DOMINGOS et al., 1985, p. 153).

Constata-se que os limites rigorosos ou fracos do curriculo, da
pedagogia e da avaliagdo na escola explicitam a variagcdo do poder e
do controle dos professores e dos alunos frente a organizagao, a
distribuicdo e a avaliacdo do conhecimento no contexto escolar,

favorecendo uma gestdo mais democratica ou menos democratica.
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Os codigos educacionais tém, portanto, sua base, nas relagdes
entre classificacdo e enquadramento, que propiciam analises sobre os

componentes de poder e de controle na escola.

Nao se pode esquecer que, “por detras de uma dada classificagao
e de um dado enquadramento, estido as relagcdes de poder e os
principios fundamentais de controle social’. Desse ponto de vista, o
poder e o controle tomam existéncia real na classificacdo e no
enquadramento, os quais geram formas distintas de relagdes sociais e,
portanto, de comunicacdo e, através desta, moldam as estruturas
mentais (DOMINGOS et al., 1985, p. 170).

De qualquer modo, compreendemos que caracteristicas do
sistema de ensino, levaram Bernstein (1996) a questionar: O que
permite a similaridade dos sistemas educacionais, independentemente
de ideologia e modalidade de organizagdao em diferentes culturas? A
escola mantém-se intocada em sua esséncia. O curriculo representa
espag¢o central para mudancas escolares, mas n&o parece ser
percebida a potencialidade dos conhecimentos escolares explodirem
em criatividade para muito mais além dos limites demarcados pelos

sistemas publicos, que os indicam como “sugestao”.
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3. METODOLOGIA

3.1 O TIPO DE PESQUISA

No presente estudo, buscamos orientar-nos a partir do campo das
ciéncias sociais, mais especificamente do da Sociologia da Educacgéo.
Levamos em conta que, no inicio deste século, o modelo de ciéncia que
tomava por base as ciéncias naturais passou a ser questionado. O
conhecimento, no mundo contemporaneo, passa a necessitar e a
valorizar mais e mais as contribuicdes dos estudos das ciéncias
sociais, na medida em que se compreende que a presenca do homem
no planeta pode ser extinta ou seriamente prejudicada pelas agdes nao

previsiveis do préprio homem.

Compreender e ampliar o conhecimento das possibilidades
humanas implica debrugar-se, de forma rigorosa, sobre suas interagdes
e acgdes, sobre idéias, indicios e argumentos ditos e nao ditos no
encalg¢o das subjetividades individuais e coletivas que se desenvolvem,
se transformam e se anunciam continuamente. Esses acontecimentos
no olhar atento do pesquisador, do observador, sdo tematizados para
que se interprete o jogo que se processa entre os homens e a

sociedade, a biografia e a histéria, o eu e 0 mundo.

Entendemos que a busca do conhecimento ndo se da apenas

através do modelo das ciéncias naturais, mas amplia-se para o
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reconhecimento da contribuicdo das ciéncias sociais, o que, em termos
de pesquisa, confirma a relevancia da pesquisa qualitativa face a
presenga da pesquisa quantitativa. A abordagem qualitativa na pesquisa
cientifica representa, neste momento histérico, a possibilidade de
compreensao dos aspectos interacionais mais densos do ser humano,
ator em processo, complexo, contraditério, que se constroi e renasce a
cada dia. Assim, neste trabalho, seguimos a trilha dos autores Bogdan e
Biklen (1994), Woods (1989) e Coulon (1995), que contribuem para que

sejam realizados estudos por meio da pesquisa qualitativa.

A modalidade de pesquisa selecionada é a etnografia, que,
conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 57), é “a tentativa de descrigdo de

cultura ou de determinados aspectos dela”.

Os investigadores educacionais, atualmente, utilizam essa
modalidade de investigagdo para o estudo qualitativo, inclusive os que
sao do campo da sociologia, aproximando os modos que conduzem a
investigagcdo e a orientagcdo tedrica subjacente ao trabalho do
interacionismo simbolico (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 59-60).

Assim, a cultura pode ser descrita e explicada com base no que as
pessoas fazem, no que sabem e nos comportamentos que adotam a partir
do senso comum. A etnografia é, portanto, uma das modalidades que
possibilitam a busca desses conhecimentos socioldégicos subjacentes aos
grupos sociais, como escolas, comunidades, etc. (BOGDAN E BIKLEN
1994, p. 60)

Para Woods (1986), a etnografia significa, literalmente,
“descricdo do modo de vida de uma raga ou grupo de individuos”. Tem
como interesse o que fazem as pessoas, como se comportam e como
interagem em seus contextos; busca desvelar as crencgas, os valores,
as perspectivas, as motivacbes e a maneira como tudo isso se
desenvolve ou muda num determinado tempo ou de uma situagcao para

outra. Trata de observar, a partir do interior de um dado grupo, suas
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perspectivas, seus significados e interpretacdes. E preciso, pois,
atentar para a linguagem e os costumes com todas as variantes,

buscando penetrar nas fronteiras do grupo (WOODS 1986 p. 18).

O etndégrafo busca detalhes que estdao por detras das aparéncias,
interpretando as condutas observadas, pois estas apresentam diferentes
faces, com muita riqueza em cada uma. As habilidades etnograficas
revelam-se na agudeza das observag¢des, na fineza do ouvido, na
sensibilidade emocional, na pratica de encarnar o0s personagens
estudados, na empatia, no poder de expressdo e na “capacidade para
contar uma histéria com uma estrutura subjacente”. Todas essas
habilidades precisam ser cultivadas pelo pesquisador para validar os
procedimentos e analises da ciéncia que se esta buscando, sendo o mais
rigoroso possivel. A compreensao vai se enriquecendo a medida que o
trabalho de investigacdo avanca. Assim, pode-se dizer que ‘o
investigador € o principal instrumento de investigagdo” (WOODS, 1986,

p. 20-22; BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 47).

Outra caracteristica da etnografia € que “se aprende a fazer na
medida que se faz”, quer dizer, € uma busca pessoal, tanto no que diz
respeito ao método a ser utilizado como ao préprio tema. Isso porque, em
cada procedimento, podem-se melhorar os instrumentos da investigagao
e desenvolver qualidades pessoais, como a curiosidade, a intuigcdo, a
discricdo, a paciéncia, a decisdao, a memoéria e “a arte de escutar e
observar” (WOODS, 1986, p. 23).

A contribuicdo de Woods na escolha da etnografia como
modalidade de pesquisa deste estudo deve-se, ainda, a sua clara
manifestacdo sobre o campo da educagado: “Sao urgentes novas
investigacbes etnograficas em areas tais como a gestao de escolas, o
modo como tomam as decisdes, as relagdes internas entre as pessoas
[...I” (WOODS, 1986, p.25).
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Nado queremos afirmar que a etnografia é exclusiva para temas
especificos no campo das ciéncias sociais, mas, como orienta Woods,
indicam-se temas como as diferengas culturais, problemas de
aprendizagem, analises de acontecimentos, estudos de um aluno em
particular, avaliacdo escolar e tantos outros, como a prépria carreira do
magistério. Sdo esses trabalhos que nado so6 gratificam o pesquisador
como produzem resultados capazes de beneficiar o conhecimento
pedagdgico e as experiéncias docentes, possibilitando novas alternativas
(1986, p.27-29). Justificamos, dessa forma, nossa escolha pela
etnografia, na busca de compreender a democracia que pratica a escola,

inserindo-nos nessa perspectiva metodoldgica.

Coulon enfatiza o conceito de “definicdo da situacdo“ como
relevante para observar como os atores definem sua vida cotidiana nas
instituicbes em que vivem (1995, p. 19). Acrescenta que se busca
“compreender como é que os individuos véem, descrevem e propdem
em conjunto uma definicdo da situacao”, esclarecendo que tais modos
de organizagcdo dos acontecimentos s&o socialmente construidos.
Nessa perspectiva etnografica, podemos descobrir como essa

realizagao pratica pode ser explicitada (1995, p. 20).

Com o enfoque etnografico por nés utilizado queremos explicitar
que é exatamente o cotidiano vivido nas escolas, como a aprendizagem
dos estudantes, os processos escolares, as bases rotineiras das relacoes
e comportamentos dos atores na escola, a organizacao da classe, a

interacao entre escola comunidade, o foco de nossa investigagao.

Como instrumentos para a coleta de dados realizamos observacao
direta nas salas de aula, observagcao participante no ambiente escolar,
conversas, estudo dos dossiés administrativos e escolares, dos
resultados de testes de avaliacdo de alunos e entrevistas néo-

estruturadas.
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Coletamos dados e investigamos trés estabelecimentos de ensino
publico num municipio do sudoeste do estado do Parana, com diferentes
niveis de aprendizagem, de estruturas organizacionais, num periodo de

seis meses (julho a dezembro de 2000)22.

3.2 CAMPOS DE PESQUISA

A escolha dos estabelecimentos de ensino publico ocorreu com
base em informagdes de colegas professores que atuavam nas escolas
da cidade e que conheciam nosso tema de pesquisa. Foram selecionadas
escolas da educacgcao basica com diferengas quanto a niveis de ensino e
tipos de estrutura. Estabelecemos como critério abranger o ensino
fundamental e o médio, selecionando uma escola de 12 a 42 série, outra
de 52 a 8% série do ensino fundamental e uma de ensino médio. Assim,
fomos anotando enderecgos, telefones e agendando entrevistas para a
confirmagdo do apoio para a investigagdo nas escolas (termo de
consentimento livre e informado, anexo a esta tese). Apds os contatos
iniciais com os responsaveis pelos sistemas oficiais de ensino publico da
cidade, formalizamos a solicitacdo para a realizagcdo da pesquisa sobre a

tematica da “democracia que pratica a escola”.

Com o apoio dos estabelecimentos, buscamos organizar o trabalho
iniciando pela selegdo das turmas que seriam objeto de nossas
observagdes diretas. Centramos nossa escolha em duas turmas por
escola, indicadas pelas diregcdes, tendo como critério que apresentassem
diferencas entre si, visto que nosso objetivo era perceber a possibilidade
da democracia, enfocando casos extremos: a “melhor turma” e a “turma
mais dificil’; a melhor, neste caso, corresponderia ao critério de
aproveitamento e disciplina segundo as dire¢des; ja a turma mais dificil

era assim considerada, basicamente, pela indisciplina e comportamento

22Queremos informar que o inicio de nosso estudo deu-se no Rio Grande do Sul. A necessidade de
residirmos no estado do Parana levou-nos a estudar este contexto educacional paranaense
ampliando a questdo da democracia na escola para além de uma regido, numa perspectiva ampla de
escola Brasileira, ja que o tema é uma preocupacgéo decorrente da propria Constituicdo Federal de
1988.
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inadequado, e nao, necessariamente, por aproveitamento (notas). A
escolha das turmas pela equipe diretiva gerou um primeiro elo entre a
pesquisadora e as escolas. Nosso olhar buscava examinar e
compreender a democracia praticada na escola nas diferentes faixas
etarias, em estruturas organizacionais especificas e em localizagdes

geograficamente variadas em uma cidade de médio porte no Parana.

Previamos também entrevistar alguns atores escolares no decorrer
do estudo no semestre letivo, acdo que foi deixada para o final do
periodo porque queriamos estabelecer, primeiramente, vinculos que nos
aproximassem com os interlocutores da escola na busca de objetivos

comuns.

Foi necessario selecionar um numero limitado de entrevistados
mas que, sem comprometer a analise e organizagdo do estudo,
pudesse ser representativo e relevante. Assim, nossa proposta foi
entrevistar até quatro docentes em cada uma das “duas” turmas de
cada escola, trés alunos, um representante de pais/maes, uma
funcionaria de escola, bem como toda equipe diretiva. Nossa decisao
final foi entrevistar quatro docentes, os que mais haviam sido
observados fosse porque coincidiam seus horarios de aula com os dos
momentos de observacao, fosse porque trabalhavam nas turmas
selecionadas com maior frequéncia. Os demais atores entrevistados,
como alunos, funcionarias e maes de alunos, foram selecionados pela

equipe diretiva de cada escola.

Para nosso registro oficial, denominamos as instituicbes escolares
estudadas por meio de letras A, B e C e as turmas, por cores. Assim, nas
séries iniciais do ensino fundamental, nomeamos as turmas como a Azul
e a Rosa; nas de 52 a 82 série do ensino fundamental, indicamos as
turmas como Vermelha e Verde e, no ensino médio, como as turmas
Amarela e Branca. Os alunos entrevistados em cada sala foram
registrados por numeros; os professores, pela disciplina ou cargo que

exerciam; as funcionarias, pela fungdo e por numero e as maes, como
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“mae de aluno” (ndo houve oportunidade de entrevistarmos pais de

alunos).

Na escola A a turma de alunos denominada de Azul é considerada
a melhor turma e a turma Rosa foi apresentada como a mais dificil. No
estado do Parana, este nivel de ensino publico é municipalizado,
portanto, pertence ao sistema publico de educagdo municipal. A escola
abriga 15 turmas, 392 alunos, 23 profissionais e 8 funcionarias, e

localiza-se num bairro limitrofe entre o centro e a periferia da cidade.

No segundo local de pesquisa, que passamos a denominar de
escola B, a turma denominada Vermelha era a de maior dificuldade, por
ser composta de alunos necessitados em avancgar nos estudos e por
estarem com atraso escolar, por isso denominada “turma de corregao de
fluxo”; a turma Verde foi apresentada como a melhor; ambas
funcionavam no turno da tarde. Este nivel de ensino publico faz parte do
sistema publico de ensino estadual. A escola abriga 11 turmas com 308
alunos, 24 professores e 7 funcionarios. Localizada em um bairro
periférico da cidade, foi o campo de pesquisa mais afastado do centro da

cidade.

Na terceira instituicdo educacional, escola C, a turma do ensino
médio denominada Branca era considerada uma turma dificil e a turma
Amarela, a melhor turma; ambas frequentavam o turno da manha. Esta
escola é conhecida como a melhor escola publica da cidade e da regiao,
conforme expresso pela equipe diretiva e confirmado por alguns
professores que interagiram conosco durante o levantamento de dados.
Localiza-se num terreno amplo, proximo ao centro da cidade; é uma
escola de grande porte, abrigando 48 turmas, 1894 alunos, cujas vagas
sdo muito disputadas na comunidade, com 108 profissionais e 18

funcionarios.
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3.3 AS TECNICAS DE PESQUISA

As técnicas de pesquisa variaram conforme nos inseriamos no
campo investigado. Buscamos, primeiramente, conhecer os atores da
escola, em especial os das turmas onde fariamos as observacdes mais
intensas. Posteriormente, visitamos toda a escola, conhecendo espagos
fisicos e as duas salas de aula de cada escola onde permaneceriamos
durante o maior tempo. Atentamos para os materiais e equipamentos dos
especificos acervos escolares. Nesse momento, fizemos um breve croqui
da planta de cada instituicdo educacional, para compreender seus
espacgos e a distribuicdo das salas e servigos. Prosseguindo, realizamos
estudos sobre a documentagcdao escolar, como a proposta politico-
pedagdgica, os planos de ensino dos professores, as atas de reunides, o
sistema de avaliacdo. Apéds esta fase, sistematizamos nossas
observagdes em cada escola, intensificando nossa presenca em sala de
aula, e acompanhamos outras atividades, seguindo o ritmo das
instituicbes educacionais: reunides de professores, conversas com as
funcionarias, visitas a biblioteca e a salas especiais, participacdo em
apresentacdbes de alunos em festas da escola, desfiles, recreios,
merendas, visitas de pais e maes, entradas e saidas do estabelecimento,

e assim por diante.

Buscamos atentar para os discursos e para as praticas pedagodgicas
em cada microcontexto escolar examinado e que explicitavam indicios
sobre nosso tema de pesquisa. Nosso olhar buscou orientar-se tendo
como base a teoria que sustenta este estudo, isto é, buscou localizar e
apreender no contexto educacional examinado os trés direitos
pedagdgicos relacionados por Bernstein (1998): direito ao crescimento
pleno, direito a inclusao e direito a participagao, investigando os
principios distributivos tais como: distribuicdo de imagens, distribuicao
de conhecimento e recursos que possibilitam analisar as escolas e,
posteriormente interpretar semelhancas e diferencas que caracterizam a
democracia que pratica a escola. Os dados foram registrados no diario

de campo como as observacgdes, analises de documentos, relatos de
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acontecimentos e as entrevistas, que num primeiro momento foram
gravadas, com a concordancia do entrevistado. Em anexo, no final deste
relatério, incluimos o roteiro de trabalho realizado na investigagdo. As
atividades podem ser resumidas ao seguinte:

a) 29 dias na escola A com um total de 55 horas;

b) 25 dias na escola B com um total de 50 horas;

c) 32 dias na escola C com um total de 63 horas.

Esses dados indicam 86 presengas nas escolas num total de 168
horas de observacdes. Nosso trabalho envolveu, ainda, a transcrigao
de 43 entrevistas, que somaram 8 horas e 20 minutos de gravacao e
que foram transcritas em 232 paginas; apos a organizagao, estes dados
foram sumariados e utilizados no presente relatério. As entrevistas

tiveram a distribuicdo conforme quadro a seguir:

Distribuicao das entrevistas, por escola.

QUADRO 3
Escola A Escola B Escola C
Equipe diretiva | Diretor Diretora Diretor
Supervisora Supervisora Vice-diretor
Orientadora educacional Orientadora educacional Vice-diretora
Orientadora educacional
Professores Titular— Azul Histéria — Vermelha e Verde Histdria - Amarela
Saude e qualidade de Matematica — Verde Matematica - Amarela
vida - Azul Matematica — Vermelha Ed. Fisica - Amarela
Educacgéo Fisica L.Portuguesa — Verde

L.Portuguesa — Vermelha

Ed. Fisica — Vermelha e Verde

Alunos Aluno 1 —turma Azul Aluno 1 —turma Verde Aluno 1 —turma Amarela
Aluno 2 — turma Azul Aluno 2 — turma Verde Aluno 2 — turma Amarela
Aluno 3 — turma Azul Aluno 3 — turma Verde Aluno 3 — turma Amarela
Aluno 4 — turma Azul Aluno 1 — turma Vermelha

Aluno 2 — turma Vermelha

Aluno 3 — turma Vermelha

Maes de alunos | Méae de aluno Ma&e de aluno Mé&e de aluno

Funcionarias Funcionaria Funcionaria - 1 Funcionaria
Funcionaria - 2

Funcionaria - 3

Total 12 19 12
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Essas acdes subsidiaram a coleta, organizagdo e a analise dos
dados que foram desvelando aspectos mais proximos ou mais distantes
do que Bernstein (1998) apresenta como condigdes para a democracia

na escola.

3.4 FOCO DAS OBSERVACOES

Atentamos, em nossas observagdes e estudos, para a dinamica do
contexto escolar e, mesmo que inicialmente o foco de nosso olhar
percebesse muitas “cores”, como se fosse um caleidoscopio, aos poucos
organizamos trés situacbdes especificas:1) o aspecto fisico estrutural de
cada instituicdo de ensino, salas de aula, salas especiais (secretaria,
biblioteca, sala de diregcdo, de supervisao, cozinha, cantina, banheiros,
materiais e equipamentos, os espacgos de recreagdo, bem como entradas,
saidas e recreios, tanto de alunos como de professores, espacos dos
corredores, quadras de esportes, lazer, refeicdo; 2) os documentos,
regulamentos e planos de trabalhos de cada escola, especialmente a
proposta politico-pedagdégica em construgcdo no decorrer do ano letivo
(2002), os planos de ensino dos professores das duas turmas que
estudamos em cada escola, o sistema de avaliacdo, o conselho de
classe, atas de reunides realizadas no estabelecimento nos ultimos dois
anos, discursos e praticas pedagodgicas em sala de aula, disciplinas do
curriculo escolar, conteudos, materiais de ensino, espagos pedagdgicos
na sala de aula, disposicdo de materiais elaborados por alunos, numero
de alunos, professores, funcionarios por turmas e por escola; 3) relagdes

entre sistema, diregao, professores, alunos, pais e funcionarios.

3.5 FOCO DAS ENTREVISTAS

As entrevistas tiveram a preocupacao de confirmar ou ndo dados e
aprofundar informagdes sobre a democracia que pratica a escola. As
perguntas foram realizadas numa sequéncia dialogal, ndo estruturada, de
modo em que o ator pudesse se manifestar livremente; as respostas

foram gravadas em fita cassete, com consentimento prévio de todos os
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sujeitos participantes. Os atores da entrevista, como ja mencionamos,
foram 10 professores das equipes diretivas, 12 professores de sala de
aula, 13 alunos, 5 funcionarias e trés maes de alunos, totalizando 43
pessoas.

O roteiro da entrevista buscou colher a manifestagcao dos atores da
escola quanto a:

e democracia plena na escola com liberdade de manifestacao;

e democracia nos diferentes espacos escolares;

e democracia e qualidade de ensino;

e democracia e confianca no que a escola ensina;

e democracia, avaliagao escolar e sua relacdo com a exclusdo na

escola;

e motivo de escolher o estabelecimento de ensino;

e proposi¢cdes de melhoria da escola;

e participagao na elaboracao da proposta politico-pedagdgica;

¢ modo de participagado da gestao escolar.

A entrevista foi organizada atendendo a necessidade tematica, sobre
a qual construimos 12 questdes abertas, assim distribuidas: as
primeiras quatro questdes buscam explicitar o direito ao crescimento
pleno; as quatro seguintes apresentam a tematica da exclusdo na
escola e as ultimas quatro buscam evidenciar o processo de

participacdo. As questdes de entrevistas constam no quadro abaixo:

QUADRO 4
TEMA | -DIREITO AO CRESCIMENTO PLENO

Questao 1: vamos iniciar idealizando uma escola. Como deveria ser uma
escola onde todos os atores da comunidade escolar pudessem
aprender?

Questao 2: no seu ponto de vista esta escola ensina bem?

Questdao 3: com o ensino dado nesta escola podemos dizer que ela
inspira confiang¢a no futuro?

Questao 4: sobre a idéia de aprender para crescer gostaria de deixar
alguma sugestdo?
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QUADRO 5

TEMA Il - DIREITO A INCLUSAO

Questao 1: o que vocé pensa sobre a avaliagdao da aprendizagem que é
realizada na escola?

Questao 2: qual a razao da escolha por esta escola?
Questao 3: o que vocé melhoraria nesta escola?

Questao 4: vocé tem alguma sugestao a dar?

QUADRO 6

TEMA-III- DIREITO A PARTICIPAGAO

Questao 1: como é a proposta politico-pedagodgica da escola?

Questao 2: de que forma vocé participa da construgdao da proposta
politico-pedagégica da escola?

Questao 3: como deveria ser a gestao escolar?

Questao 4: vocé tem alguma informagdao a mais que gostaria de dar
nesta entrevista?

Bernstein (1998, p. 24) expbe os pressupostos das “condigcdes
necessarias e eficazes para a democracia”, propondo, em sua teoria, a
possibilidade de se avaliar a democracia na educacdo a partir dos
“direitos pedagodgicos” (direito ao crescimento pleno, a inclusdo e a
participacao), utilizando para isso alguns principios na investigacao,
das escolas. Segundo o autor, podemos analisar a existéncia de
possibilidades e limites na acdo educativa da escola comparando com o
que ocorre nos sistemas educativos, examinando padrbdes de
semelhancas e diferengcas, de desigualdades e limites, utilizando a
“distribuicdo de imagens, distribuicdo de conhecimentos e recursos que
disponibilizam”, teoricamente ja explicitados neste trabalho. O autor
argumenta que a distribuicdo desigual dos direitos pedagdgicos impede
a democracia na educacao, nao permitindo aos professores,

estudantes, pais e funcionarios desfrutarem adequadamente a escola.
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Seguindo essa linha tedrica, realizamos a analise dos dados da
investigagcdo proposta, buscando explicitar a democracia que a escola

pratica.

Realizamos a descricdao e a analise dos dados nos trés capitulos
que seguem e que tratam das trés escolas, respectivamente: a A, a B e a
C.

QUADRO 7.
TOPICOS DO CAPITULO E ORIGEM DAS INFORMAGOES
N
Distribuicdo de imagens T Equipe diretiva
Distribuicdo de conhecimentos R Professores
E
Recursos \") Equipe diretiva
|
Principios distributivos: | S Alunos
Imagens, conhecimento e|T Maes de alunos
recursos. A Funcionarias

A utilizacdo dos dados da equipe diretiva e dos professores foi
privilegiada pelo volume de informacdes explicitas e diversificadas que
oportunizaram. Os dados relacionados aos alunos, maes de alunos e
funcionarias constituiram um item unico, pelas semelhancas de seus

posicionamentos.

Em sequUéncia aos capitulos mencionados, apresentamos os
direitos pedagogicos a luz dos principios distributivos de cada escola, e
para finalizar o estudo, apresentamos (em texto conclusivo), a
avaliacao final da democracia que pratica a escola, embasada nos

direitos pedagdgicos da democracia e educacgéo.
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4 A ESCOLA DO BAIRRO

4.1 DESCREVENDO A ESCOLA A

Tivemos acesso a escola A2, que também denominamos “escola
do bairro”, por representar uma instituicdo importante no bairro onde se
localiza (ensino especial, educacao infantil e 12 a 42 séries do ensino
fundamental), através de convite feito pela direcdo. No estado do
Parana, este nivel de ensino publico é municipalizado, portanto,

pertence ao sistema publico de educagcao municipal.

Nosso primeiro encontro com a escola A foi numa tarde de
inverno, quando a encontramos fechada com um cadeado no portao,
porém, um guarda nos atendeu; informado sobre o motivo de nossa
visita, permitiu-nos a entrada. Era inicio de periodo escolar vespertino.
Causou-nos surpresa constatar que a escola possuia duas
denominagdes, pintadas na fachada do prédio: uma identificando a
escola A, que ja mencionamos, e a outra identificando as turmas de
nivel maior (5% a 82 séries do ensino fundamental e ensino supletivo),
que utilizam o mesmo prédio nos turnos matutino e noturno. O prédio
da escola localiza-se em um bairro limitrofe entre o centro e a periferia
da cidade. Percebemos que havia falta de espaco adequado assim que

nela adentramos, porém estudos técnicos de engenharia poderiam

23 Como ja informamos esta escola é publica e atende alunos com turmas especiais, pré-escola e 12
a 42 série do ensino fundamental. Nelas foram observadas a turma de alunos denominada Azul
(considerada a melhor turma) e a turma Rosa (apresentada como a mais dificil).
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vislumbrar possibilidades de ampliagdo, apesar de o prédio ocupar a

maior parte do terreno e estar situado numa esquina.

Fomos acolhidas pelo diretor da escola, que mostrou satisfagcao
com nossa presenca na instituicao, porém, no momento, ele estava de
saida para visitar uma professora que havia adoecido; por isso, nosso
primeiro encontro de trabalho na escola foi com a supervisora
pedagdgica (que estava gravida e logo se ausentaria por quatro
meses), a qual comentou, logo de inicio, ter pressa em terminar a
escrita da proposta politico-pedagdgica, atividade que ficara sob sua
responsabilidade. Segundo a professora, ela estava elaborando as
conclusbes a que os professores haviam chegado quanto a proposta,
tendo como subsidios o Plano Municipal de Educagao (1997), o Plano
Basico de Curriculo do Estado (1990) e os Parametros Curriculares
Nacionais (1997). Observamos que ela tinha duvidas sobre os
procedimentos que deveria adotar na elaboracdo da escrita, deixando
transparecer a preocupacao sobre se poderia continuar escrevendo tal
como havia iniciado ou se teria de consultar alguém ou outras escolas

do mesmo porte para fazé-lo.

A supervisora trabalhava numa sala pequena, de madeira, anexa
ao prédio de alvenaria da escola. Em principio, ali deveria estar
instalada apenas a biblioteca das turmas do pré e de 12 a 42 série do
ensino fundamental, porém a sala também abrigava um pequeno
depdsito de materiais didaticos, incluindo os da pré-escola e da turma
especial, além da biblioteca e do servico de mecanografia
(mimeografo), realizado por uma funcionaria. A sala fora dividida para
atender a duas turmas de alunos de educacao especial. Os materiais
didaticos existentes eram em pequena quantidade; tdo-somente um
aparelho de televisdao com video. Fomos informada de que, na sala da
televisdo, alguns professores acompanhavam, aos sabados, o
programa do MEC chamado “TV Escola”, havendo um controle da
frequéncia por parte de um professor encarregado pela escola, para

fins de certificagao.
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Conversamos longamente com a supervisora pedagdgica, pois
sabiamos que, mais tarde, nao teriamos esta oportunidade. Algumas
informagdes por ela prestadas dao conta de que fora muito dificil
chegar a alguns consensos para elaborar a proposta politico-
pedagodgica visto que nem mesmo a escola sabia ao certo como
proceder, pois era costume, até entdo, receber os planos prontos,
elaborados pela prefeitura, para todas as escolas do sistema municipal.
Percebemos, portanto, que o grupo esforgcava-se por organizar uma

proposta escolar proépria.

Como a sala da biblioteca é pequena, os livros de leitura eram
levados até a sala de aula pela funcionaria responsavel quando o
docente a avisava de que pretendia utiliza-los; ela também estava

encarregada de recolher as obras ao término da aula.

Prosseguindo neste inicio de trabalho, visitamos outra biblioteca,
destinada aos alunos dos outros turnos (manhad e noite) que
frequentavam o mesmo prédio da escola. Observamos nela
pouquissimos livros e, dos que existiam, sobressaiam-se os enviados
pelo MEC. Procurando “sentir” o ambiente das demais salas da escola,
vimos que o diretor utilizava 0o mesmo espago da secretaria,
restringindo-se a apenas um movel proprio; havia na sala telefone,
arquivos, computador, armarios, tudo muito simples e utilizado
coletivamente pela outra instituicao abrigada no mesmo prédio. Ao lado
da sala, encontra-se a dos professores, mobiliada com mesa, bancos,
cadeiras, quadro de avisos e murais. Nesta sala realizam-se reunides

de professores e é-lhes servida merenda; existe também um banheiro

somente para os professores.24

Conhecendo outros espagos da escola, constatamos que ha uma

area coberta onde os alunos fazem exercicios fisicos e cuja cobertura é

24 Pelo que observamos, a merenda servida aos professores variava, contendo pratos comuns a um
almocgo, as 15 horas.
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muito baixa, de modo que o piso fica molhado em dias de chuva e
absorve calor excessivo em dias de sol. Observamos que as salas de
aulas estavam limpas, mas pareciam escuras, sendo mobiliadas com
moveis de madeira, antigos e riscados (alguns alunos, inclusive,
traziam de casa tecido ou toalhas para cobrir as carteiras); a maior
parte das cadeiras também era muito velha. As paredes das salas de
aula estavam nuas, sem materiais, aparentando um ambiente nada
aconchegante. Obtivemos informag¢des dos professores de que
nenhuma turma ousava deixar material exposto porque, nos turnos
inversos, eram destruidos. Assim, pouco se poderia dizer, olhando as
paredes, sobre o tipo de aulas que acontecem na escola, a ndo ser que

se pudesse assistir a elas.

No total, a escola possui 11 salas de aulas; ainda, sala de
orientacdo educacional, um outro patio interno, menos frequentado,
sem cobertura e com piso de cimento. Os corredores sido estreitos e
ligam as dependéncias como a cozinha e a cantina, onde é servida a
merenda escolar para os alunos e onde também se vendem lanches
variados e guloseimas durante o recreio. Os banheiros necessitam de
reformas e, apesar do esforco em manté-los limpos, apresentavam um

aspecto desagradavel.

Observamos que as pessoas se esforcam para deixar tudo
organizado e limpo, no entanto, a estrutura fisica do prédio deixa a
desejar, pois a escola foi sofrendo ampliagbes conforme as
necessidades e, provavelmente, sem acompanhamento especializado
por profissional da area, que levasse em conta a adequacdo do
ambiente escolar. A area onde a escola esta instalada limita-se com o
centro da cidade, sendo, portanto, bem situada, porém com
pouquissimo espago para abrigar as criancas fora das salas de aula.
Voltando muitas vezes a este local, a cada visita fomos compreendendo
melhor como se organizavam os professores, os alunos e a comunidade

escolar.
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A entrada dos turnos de aula, observamos muitos pais e
familiares trazendo os filhos menores, alguns de carro, mas a maioria a
pé, e os pequenos sendo conduzidos pela mé&o por algum familiar. Este
mesmo ritual foi observado na saida, evidenciando preocupacdo dos
pais ou responsaveis com a seguranga das criangas no caminho entre o

lar e a escola.

Quando do inicio das aulas, os alunos eram reunidos por turmas,
a maioria em filas no espago coberto, onde aguardavam seu
professor/professora que os acompanhava até a sua sala de aula.
Muitas vezes, nesses momentos, eram dados avisos gerais ou era
realizada alguma comemoragcdo especial, com apresentacdo de
poesias, jograis, cantos pelos alunos. Na area coberta, chamou-nos
atencdo um grande mural, usado para expor trabalhos das turmas

referentes aos acontecimentos importantes da escola.

Nesse periodo de observacgédo, realizamos também a analise de
documentos escolares, como a proposta politico-pedagodgica, o plano
de ensino dos professores, atas de reunides de professores e de pais,
bem como demos atencdo ao processo de avaliagcao, as reunides de
professores; utilizamos conversas informais durante o recreio com

funcionarias, alunos e docentes.

O plano de ensino dos professores segue as instru¢gdes da
Secretaria Municipal de Educacdo, atendendo a proposta curricular
para a rede municipal de ensino. O documento estda embasado em
Vygotsky e em Paulo Freire, preconizando o modelo interacionista
construtivista. O desenvolvimento do plano pretende incentivar a
aplicagao dos Parametros Curriculares Nacionais (MEC), com os temas
transversais sinalizando eixos bimestrais de trabalho. Nas turmas de 12
a 3?2 série, havia professores especializados para, num dia por semana,
atender as atividades de educacéo fisica, artes e saude e qualidade de

vida. Nesse dia, ja programado no horario escolar, as professoras de 12
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a 3% séries do Ensino Fundamental realizavam reunides de

planejamento na sala dos professores.

A proposta politico-pedagdgica em vigor naquele momento estava
exposta em quatro paginas, que descreviam as competéncias de cada
ator na escola, como o diretor, a supervisora, a orientadora
educacional, os professores, a secretaria, a zeladora, a merendeira, os
alunos, o conselho de classe e os pais. Nela estao listadas as metas,
as atividades extraclasse, as prioridades, o método de ensino e, a
avaliacdo. Todas essas mengdes escritas sao sucintas, sugerindo que
seria seguida a proposta curricular do municipio. Soubemos que, no
final desse ano 2000, seria implantada uma outra proposta politico-
pedagdgica, que ainda nao estd completamente concluida, razdo pela

qual ndo nos foi possivel conhecé-la.

As atas de reunides examinadas correspondem aos anos 1999 e
2000 e revelam a luta para aproximar escola e familia; registram
eleicdes da Associacdo de Pais e Mestres, taxas com que o0s pais
devem contribuir para a manutencdo da escola, proposta de aquisicao
de moveis para a pré-escola, eleicao da equipe diretiva, elaboracdo de
proposta politico-pedagdgica, planejamento de festas; comunicacédo de
normas e regulamentos disciplinares, informagcao sobre campanhas de
saude na escola e na comunidade. As reunides compareciam de 6 a 40
pessoas; a duas delas compareceram 102 e 178 pessoas,
respectivamente, entre pais, méaes, professores, mas pode-se dizer que
essa frequéncia foi um acontecimento esporadico; normalmente, ha
pouca frequéncia as reunides da escola se tomarmos em consideracgao
o numero de professores que nela trabalham e de alunos matriculados.
Foram analisadas nove reunides tratando de diferentes assuntos, como

ja mencionado.

O processo de avaliacao de desempenho dos alunos na escola,
no momento das observagdes para a presente investigagédo, seguia as

orientagbes da proposta curricular do municipio, que orientava o
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assunto com um extenso parecer, em que aproximadamente 150 itens
sdo avaliados pelo professor para cada aluno em cada bimestre,
dependendo da série frequentada. Esses pareceres devem ser
preenchidos em trés vias: para os pais, para a escola e para o
professor/professora. Fizemos a analise do documento sobre a terceira
série do ensino fundamental, em que constavam 163 itens de
avaliagdo. Cada disciplina deve assinalar os itens com legendas que
correspondiam a seguinte classificagdo: conteudo nao trabalhado, CNT;
conteudo apropriado, CA; conteudo parcialmente apropriado, CPA;
conteudo nao apropriado, CNA. A disciplina de Portugués apresenta 20
itens; a de Matematica, 42; Geografia, 23; Historia, 12; Ciéncias, 23;
Educacgao Fisica, 20; Educagao Artistica, 23. Notamos grande peso
concentrado na disciplina de Matematica em relacdo as demais

disciplinas.

Acompanhamos o preenchimento dos pareceres de avaliacéao
pelos professores e a comunicagdo dos resultados aos pais. Os
professores utilizavam um longo periodo de tempo (alguns informaram
que levavam até quinze dias) para realizar atividade de preenchimento
dos pareceres e de comunicacao de resultados do processo da
avaliacdo de desempenho dos alunos. Observou-se, inclusive, que
alguns professores nao entendiam, claramente, como deveriam utilizar
os dados apods cada bimestre. Os pais eram chamados a escola para
receber as informacdes, de forma oral, dadas pelos professores, que
lhes explicavam em que consistia o parecer. Conforme observamos,
muitos pais pareciam entender o instrumento de comunicacado de
resultados da avaliagcao, porém, ao final das explicagcdes da professora,
perguntavam: “Mas como ele estd mesmo, professora?” Com certeza,
permaneciam muitas duvidas sobre a clareza desses procedimentos.
Também os alunos mostravam dificuldade em compreender o processo

da sua avaliagao.

Em conversas informais com os atores da escola, pudemos

compreender que eles gostariam que fossem levadas em conta certas
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sugestdes por eles dadas para que houvesse melhora no ambiente
escolar em todas as dimensdes, isto é, no aspecto fisico-estrutural, no
processo de ensino e aprendizagem, nos materiais didaticos para os
professores, na formacao continuada, melhoria salarial,
relacionamentos interpessoais, 0s quais explicitaremos analisando as
falas dos entrevistados. Esses atores, como ja anunciamos neste
trabalho, foram a equipe diretiva, professores, alunos, maes de alunos
e funcionarias. O momento da entrevista revestiu-se de suma
importancia tanto para os entrevistados, que expressaram seu
contentamento na realizagcdo da atividade, como para a pesquisadora,
pelo grau de interagcdo estabelecida, permitindo-nos dialogar sobre
educacdo enfocando a democracia que pratica a escola. Os
depoimentos colhidos sustentam os argumentos interpretativos que

apresentamos.

Para realizarmos a analise e a interpretacdo dos dados sobre a
escola A, apresentamos a descricdo da escola, e dando seguimento,
relatamos nossas observacgcdes e entrevistas realizadas, comentando o
que nos pareceu um padrdo comum da escola com base nas
semelhancas e diferencas dos posicionamentos dos atores, enfatizando
os principios distributivos que possibilitaram avaliar a democracia que
pratica a escola considerando os direitos ao crescimento pleno, a
inclusdo e a participagao. Utilizamos a ordem de apresentacdo dos

tépicos ja anunciada no capitulo da metodologia.

Lembramos que as salas de aula especificas de observagcao no
estabelecimento de ensino foram as turmas “Azul” e “Rosa”, mas
optamos por desconsiderar as observagdes na turma “Rosa” por ter se
descaracterizado em face do objetivo que buscavamos atingir. A turma
‘Rosa”, que apresentava as caracteristicas negativas indicadas pela

equipe diretiva, contava com uma docente principiante.
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4.2 DISTRIBUIGAO DE IMAGENS NA ESCOLA A

Bernstein (2000, p. XXIl), usando uma metafora, afirma que “a
escola, como um espelho, reflete uma imagem”, no sentido de que
explicita determinadas normas, limites, espacos e valores em que
professores e alunos depositam sua credibilidade e os mesmos fazem
pactos para sustentar tais crengas. Essas imagens repercutem, se
refletem na comunidade, podendo ser positivas ou negativas. O autor
questiona sobre a origem do poder no sentido de perceber a voz mais
ouvida, que da identidade a propria escola. Assim constatamos em

nossa investigagcado algumas caracteristicas que passamos a discutir.

A equipe diretiva da escola A mostrou-se preocupada em projetar
imagens que evidenciem participagcdo de todos os atores envolvidos na
experiéncia educacional, inclusive obtendo a participagcdo dos pais e
dos moradores do bairro. Constatamos tentativas de construir uma
escola mais aberta, tanto em termos educacionais quanto sociais. A
primeira idéia projetada pela equipe diretiva foi de a escola ser o
centro das atengdes no bairro, integrada na comunidade, receptiva aos
anseios da mesma e comprometida com uma linha construtivista de
ensino e aprendizagem. Justificou essas posigdes argumentando haver
preocupacao de atender a todos em sua diversidade, em nao fazer
diferencas, em oportunizar espagos para o crescimento em todas as
dimensdes, e por isso mesmo intitulamos este capitulo como a escola &

chamada pelos moradores daquela area: a “escola do bairro”.

Nesse sentido, a escola obtém algum éxito e persegue formas de
superar as dificuldades através de um trabalho insistente e persuasivo,
na busca de uma gestdo mais democratica e participativa. Em
entrevista com a equipe diretiva, constatamos como se explicita no

cotidiano da escola a crenga sobre a imagem que projetam:

Diretor — A escola deveria ser aberta onde o dialogo prevalecesse, onde

houvesse muitas reunides com todos os setores da escola: equipe técnica,
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equipe pedagdgica, professores e servidores em geral, principalmente com
os servidores, pois esta é a equipe mais mal preparada quanto ao grau de
escolaridade e com quem precisa ser feito um trabalho muito sério, pois os
mesmos fazem parte das atividades cotidianas da escola e precisam crescer

conforme a mesma.

A idéia seria da realizacdo de pactos com todos os atores
comprometidos com a instituicdo, em constantes reunides para
acompanhar o desenvolvimento das atividades escolares. Num primeiro
momento, constatamos que os “servidores” seriam o unico obstaculo na
questao da participacao, pelo seu pouco preparo e formacao. Bernstein
(1998, p. 24) enfatiza que “as condi¢gdes para uma democracia eficaz”
consideram “que o0s sujeitos devem sentir que ha interesses na
sociedade”, no sentido de que as pessoas “devem dar e receber algo
em troca”. Por isso, os sujeitos “devem confiar que as instancias
politicas, nas quais eles acreditam, irdo satisfazer esses interesses, ou
darao boas razdes, caso ndo os atendam [...] no todo ou em parte”. O
autor traduz essas condigbes em termos de escola da seguinte

maneira:

Os pais e os alunos devem sentir que tem interesses na escola e
confiar que seus administradores irdo satisfazer seus interesses ou,
caso contrario, terdao que dar boas razdes, explicando o motivo pelo
qual ndo o fazem (BERNSTEIN, 1998, p. 24).

Dessa forma, observamos que a equipe diretiva da escola A
explicita a imagem que projeta na busca da participagadao de todos em
realizar coletivamente, de forma democratica, as acdes necessarias
para cumprir com seu compromisso e suas responsabilidades em face
do processo de ensino e aprendizagem. Prestemos atencao ao que
enfatiza o entrevistado sobre a construcdao da proposta politico-
pedagdgica, considerada por ndés como o projeto que poderia
desencadear os discursos e as praticas pedagogicas com base em um

planejamento coletivo:

Diretor: (...) E uma proposta construida com a participacdo dos pais,
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ouvindo o aluno, a Associacdo de Pais e Mestres e o Conselho Escolar.
Busca informacao, busca ouvir as necessidades da escola, ouvir 0os anseios
da classe do magistério (...). Os professores sugerem como deve ser e 0 que
podemos fazer sobre a selegcdo dos conteudos, por exemplo. Buscamos
atender as necessidades dos alunos conforme o contexto da comunidade.
(...) Os pais participam em reunides dizendo o que querem, como eles véem
a escola e o que ela representa para eles (...). A proposta politico-
pedagodgica é uma proposta aberta, flexivel e que pode mudar a qualquer
momento. Segue uma linha construtivista e estd em processo de constante
mudanca. Decisdes que foram boas neste ano poderdo nido ser para o ano

vindouro (...).

Nao ficou claro como se traduziria em praticas efetivas a
discussao tedrica sobre a construgcdo da proposta politico-pedagdgica
da escola em cada instancia — equipe diretiva, professores, alunos,
pais e funcionarios — e como seria a relagdo com o sistema oficial. Em
nossas observagdes, percebemos que, para alguns, a necessidade da
proposta € consensual; ja, para outros, a exigéncia do sistema publico,
que cobra da escola a construgdo de sua proposta, exigindo uma copia
para acompanhamento de seu cumprimento, € um ato arbitrario. Assim,

houve manifestacdes contraditérias. A primeira reitera o consenso:

Diretor: (...) Individualmente, participamos da proposta politico-pedagdgica
da escola dando sugestdes, principalmente colocando nossos planos de
trabalho sobre a gestdo da escola, vendo o que é necessario planejar e o
que pensamos sobre este assunto. Pudemos contribuir a partir de nossa
experiéncia de vinte anos ja em sala de aula. (...) Somos estudiosos do tema
e também sobre o construtivismo. Nossa pés-graduacao foi realizada em
Gestao Institucional e nos deu oportunidade de conhecer outras formas de
gestdo de escola. (...) Procuramos estar sempre em contato com outras
instituicbes dentro e fora do municipio, estarmos com pedagogos, buscando
informacao, troca de idéias. Contribuimos também com as outras escolas, e,
para nds, o que da certo em outros estabelecimentos tentamos adaptar em

nossa escola (...).
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O entrevistado tinha clareza que se devia envolver os atores na
escola e, com isso, poderia existir um clima de trocas, de criatividade,
de renovacdo e de relagcdes humanas democratizadas. No entanto,
observamos queixas e posicionamentos contraditérios e divergentes,

como O que segue:

Supervisora: (...) Aqui na escola tivemos que tocar meio sozinha a proposta
politico-pedagdgica. (...) Os professores participaram, é légico, dando sua
contribuicdo, mas, depois, nds é que escrevemos tudo. No fundo, gostamos

da experiéncia por ser bem interessante (...).

Em seguimento, a mesma entrevistada voltaria a queixar-se, 0
que evidencia a dificuldade do grupo em ajustar o plano de acdo que

poderia ter sido realizado coletivamente:

Supervisora: (...) A proposta politico-pedagdégica, como foi elaborada, é
uma copia, porque vocé mesmo percebe, a maioria das escolas estéao

copiando do modelo dado pelo municipio.

Tal depoimento sobre a construcdo da proposta politico-
pedagdgica da escola revela o que, desde o inicio, ja constatdvamos
em nossa coleta de dados. Todo discurso sobre o assunto em tela era
impregnado de agdes pretensamente coletivas, mas, na pratica, a
prépria escrita da proposta parece ter tido encaminhamentos solitarios.
O documento escrito ndo estava concluido nem ao final de nossa
investigacdo e o que havia de concreto era uma coépia sucinta,
originaria da Prefeitura Municipal, com poucas informagdes, como ja

referimos neste trabalho.

A participacdo de todos os atores da escola na organizacgao
administrativa e pedagogica escolar, representada pelo projeto politico-
pedagdgico, apresentava caracteristicas proprias: havia um discurso,
uma teoria como mensagem e imagem, e havia a pratica das agdes

cotidianas, que se explicitavam de maneira contraditéria a teoria. O
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discurso era adequado as exigéncias do sistema oficial; a pratica, por
sua vez, era fragmentada e, muitas vezes, intuitiva, improvisada,

imprevisivel.

Nossa percepgdo da conta de que o grupo até iniciou um
encaminhamento para a construgcdao da proposta politico-pedagdgica
tendo como base a participagao coletiva, os principios da flexibilizacao
e da democracia. Entretanto, houve um estrangulamento quando da
sistematizagcdao da proposta, de modo que n&o ocorreu o retorno aos
grupos para a votacado final, para a execugado coletiva. Em algum
momento, o processo estagnou, causando estranhamento, indiferenga e

até perplexidade, dependendo do ator envolvido.

Buscamos maiores informacdes nos documentos como as “atas de
reunidoes”, que poderiam dar pistas sobre a real discussao da tematica,
que ora analisamos. Ao refletirmos sobre o conteudo das atas de
reunidoes escolares, constatamos que apenas em dois momentos houve
uma expressiva participagcao de pais/maes de alunos nas reunides da
escola nos ultimos dois anos, por ocasiao do “inicio do ano letivo”, nos
dois respectivos momentos de 1999 e 2000, demonstrando nao haver

lagos fortes entre familia e escola.

A escola acredita estar sempre aberta a atividades fora das salas
de aula, realizando interagdes pedagodgicas com a comunidade e
participando dela através de passeios, visitas e festas no seu entorno
escolar. Obviamente, ressente-se de condicbes que facilitem essa
dindmica educacional, pois cada saida de alunos da escola exige um
esforco redobrado, pela necessidade de pessoas que os acompanhem e
auxiliem a professora ou o professor, de veiculo coletivo para
transporte dos alunos, geralmente com despesas, merenda especial e
uma série de outras providéncias que exige um bom suporte incluindo a
necessidade do apoio familiar. Como os alunos pertencem, em sua

grande maioria, a familias de trabalhadores assalariados e muitos a
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familias carentes, qualquer despesa extra onera o orgamento familiar e

dificulta a participagcao das criangcas em eventos dessa natureza.

Bernstein (1998, p. 30) enfatiza que, “para falar a verdade sobre
a democracia, a cultura e a educacao, temos que levar em conta as
limitacbes e o poder das realidades das diferentes classes sociais”.
Argumenta ainda o autor que, para buscarmos respostas sobre “o
quanto a estratificacdo social repercute nos sistemas educativos
modernos, precisamos compreender as proprias caracteristicas da
estratificacao”, isto é, tipos de trabalhadores cujos filhos frequentam a
escola, classe social a que pertencem, pressbdes estruturais
subjacentes ao trabalho presentes na vida do trabalhador, de “quem é a
voz que fala” e que €& ouvida pelo trabalhador, até mesmo para
preservar o seu emprego. O suporte familiar que os filhos possuem,
especialmente a classe social na que pertencem, repercute de forma
expressiva nas condicbes em que se realiza a escolaridade e,

provavelmente, nos resultados dessa advindos.

Assim, todo trabalho de extensao que envolva a comunidade, por
exemplo, precisa de atencao especial da equipe diretiva. Esta é
unanime em creditar as dificuldades existentes, a falta de tempo, que
nao permite atender as multiplas necessidades que se apresentam
cotidianamente, disfarcando a importancia da classe social e chamando
a si a responsabilidade por nao proporcionar uma escola mais criativa;
refere que sdo necessarias mais pessoas para trabalhar para que o
processo educacional realmente avance e mude o seu paradigma. A
equipe diretiva acaba se sentindo culpada por nado oferecer
oportunidades mais interessantes e variadas aos alunos, além do
trabalho em sala de aula, e assume as fragilidades da escola muitas

vezes como incapacidade administrativa.

Diretor: Pensamos muito sobre esta escola e imaginamos como ela poderia
ser no futuro, uma escola aberta, dindmica, em que os pais participassem,

a sociedade participasse; onde houvessem sessbes culturais, esportivas,
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recreativas, momentos em que as pessoas se encontrassem. Temos muita

confianca no futuro imaginando o que ela sera.(...).

A equipe diretiva revela sentir-se desanimada algumas vezes e
acredita que |he faltam conhecimentos administrativos, pedagdgicos,
financeiros. Assim, com formacao continuada através de cursos,
palestras, todos seriam conscientizados e, entdo, poderia realizar-se
um trabalho com maior qualidade; teriam condicbes de enfrentar as
dificuldades cotidianas, de fazer bem o seu trabalho e de tornar a
escola mais receptiva. Nas entrevistas, a equipe assim manifestou suas

preocupacgdes:

Orientadora educacional (...) Pensamos que todas as escolas deveriam
formar um cidadao critico, consciente, que fale no momento certo, com
conhecimentos do que quer falar. (...) Esta faltando mais abertura e mais
conhecimento para as pessoas. Se a pessoa nado tem conhecimento, ela nao
pode se comunicar e aprender. E a partir do conhecimento que as pessoas
tém condi¢cdes de entendimento entre si.(...) Muitas vezes, em reunides,
tentamos orientar as pessoas para que interpretem melhor o que estamos

dizendo mas é muito dificil.

Compreendemos que a professora infere ser a participacao
coletiva prejudicada porque as pessoas mais ouvem do que expressam
seu pensamento, nao contribuindo para o debate coletivo que viria

enriquecer o grupo.

Prosseguindo em nossa analise, percebemos que existem
posicionamentos de membros da equipe diretiva que, de alguma forma,
parecem contrariar as manifestagdes ora relatadas, revelando
dificuldades pontuais, como a existéncia de preconceitos, de néo-
integracdo, de descontentamento. Essa posicdo mostra que a escola
nao deve projetar imagens de discriminagdo para com as pessoas,
sejam elas professores, alunos e, mesmo, pais. Por ser uma escola em

que a faixa etaria dos estudantes é de criancas de pouca idade, elas




119

ndo s&o levadas em conta como participantes do processo da

organizacgao escolar, e as decisdes ficam a cargo dos professores.

Torres (2001, p. 183) entende que a construgcdo do cidadéao
democratico “implica a construgdo de um sujeito pedagdgico. Por
natureza, os individuos nédo estao prontos para participar da politica.
Eles tém que ser educados de diversas maneiras [...]7, discutindo,
criando e convivendo com normas e regulamentos, respeitando valores
da comunidade e do contexto escolar, aprendendo o processo
democratico pelo exercicio da democracia no convivio escolar,
especialmente na sala de aula. E como se faz isso? Os membros
“imaturos” aprendem com os membros “maduros” da sociedade, da
escola; “aprendem a participar efetivamente participando” e sentindo-se

responsaveis.

Retomando a reflexdo anterior, podemos inferir que os
professores precisam ter clareza sobre o que representa a educacgao
democratica para as familias, as comunidades e para a sociedade em
geral, no sentido de que na escola, os alunos ndo aprendem apenas
conteudos, mas muito mais, aprendendo a organizarem sua prépria
vida. E preciso que eles atentem a ndo colocar a escola apenas dentro
da economia de mercado e de sua base ideoldgica, mas, de que oOs
alunos que a frequentam, tornem-se pessoas educadas de diversas

maneiras.

Supervisora (...) Nossa escola deveria ser uma escola que desse
oportunidade a todas as criangas porque, as vezes, dentro de uma sala de
aula, até o professor ndo se preocupa, indistintamente, com os alunos. (...)
Por exemplo, |a na pré-escola, nas apresentagbes, pega-se sempre O
mesmo aluno, aquele que fala melhor, aquele que canta melhor, aquele que

danca melhor e, de repente, até os pais e os professores agem assim (...).

Além da nao-participacdo dos alunos nas decisdes que lhes dizem

respeito, a professora percebe a existéncia de privilégios dados a
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alguns alunos em detrimento de outros. Assim, se eles sao tratados de
forma desigual, sem espaco para manifestar-se, compreendemos que
devem receber um -ensino de forma passiva, e o0s adultos,
especialmente (professores), decidem o que é melhor para eles na

escola.

Na busca pela compreensdo da distribuicdo de imagens na escola
A, constatamos que a voz mais ouvida é a da equipe diretiva que
repassa as orientagcdes do sistema de ensino oficial a todos os atores
da escola. Assim, as determinagdes sobre o funcionamento da
instituicdo escolar partiam, mais especificamente, da pessoa do diretor,
interlocutor e representante do sistema de ensino municipal. Em caso
de duvidas, aguardava-se sempre a orientagao oficial do sistema, que
chegava a escola via diregdao. A equipe diretiva preocupava-se em
demonstrar alternativas democraticas viaveis nas reflexdes tedricas, e
a idéia mais forte sobre a democratizacdo da escola apareceu nesses
momentos de reflexdo, porém nao fluia como pratica entre os demais
atores da escola: professores, alunos, funcionarios e pais. Em algum
momento, o resultado da reflexdo tedrica desaparecia, surgindo o
modelo que parecia dar seguranga as agdes na escola, ou seja, surgia
a escola antiga, hierarquica, autoritaria, consensualmente aceita.
Portanto, a contradicdo dava-se entre as acbes desejadas e as que

efetivamente eram praticadas.

Tomando como base o posicionamento de Freire (1997), é preciso

defender a dignidade da vida, lutar pelos direitos, como ja mencionamos

anteriormente neste trabalho: “direito a sua liberdade docente, direito
sua fala, direito a melhores condi¢gdes de trabalho pedagdgico, direito

tempo livre e remunerado para dedicar a sua formagao permanente”,

a
a
e

isso exige uma luta pela compreensao do préprio trabalho. O autor

prossegue mencionando o “direito de ser coerente”, isto &, de néao

fragmentar o pensamento em “teoria e pratica”, em um discurso como

imagem e uma pratica contraria ao discurso, fazendo crer, ingenuamente,

que o0 que se passa na sala de aula é assunto exclusivo seu, num ato de
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posse, como, por exemplo, quando menciona: “minha sala de aula”,
“minha turma”, “meus alunos”, “meu trabalho”. Tal posicdo do professor
dificulta abordagens mais coletivas, como “a escola”, “os alunos”, “as
turmas”, “o trabalho docente”, inseridos num contexto de “nds,” e assim

por diante.

Freire ainda alerta sobre o “direito de criticar as autoridades sem
medo de punicdo a que corresponde o dever de responsabilizar-se pela
veracidade de sua critica”, no sentido de propor, argumentar, solicitar
esclarecimentos, criticar, buscando aperfeicoar o processo da politica
educacional oficial, tomando por base a veracidade de seu
posicionamento. E, finalmente, o autor menciona o direito de todos nds
de termos o dever de sermos sérios, coerentes, de ndao mentirmos para
sobreviver, mantendo a dignidade profissional, a clareza de argumentos,

a compreensédo de sua pedagogia (FREIRE, 1997, p. 64).

Segundo Freire, essa é uma luta que precisa ser permeada pela
alegria de viver, “como virtude fundamental da pratica educativa
democratica” (1997, p. 63).

Torres (2001, p. 171), incentiva a que se busque desenvolver uma
cultura politica de cidadania através da democracia participativa e da
educacido, na qual o sentido de comunidade, de participacdo, de
vizinhang¢a, de unido, envolva todos os atores em construgdo. Nesse
coletivo, a democracia escolar pode encontrar um espagco que da
identidade a escola enquanto se constréi. Todos podem participar “nao
s6 do discurso e da discussao”, como orienta Bernstein (1998, p. 25),
mas “da pratica, dos resultados”, sentindo-se construtores da propria

mudanca.

A vontade expressa nos discursos e nas praticas pedagogicas da
equipe diretiva, preocupada com a imagem refletida pela escola na
comunidade (ser participativa, coletiva, flexivel, democratica), esbarra

na dificuldade que ela tem em reunir os atores e em propiciar maior
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interacdo na propria escola e com a comunidade. Como exemplo,
observamos em nossa investigacdo que as reunides dos professores
nao tém registros sistematicos, nem acontecem com frequéncia, o que
garantiria um certo envolvimento de todos, com debate, avaliagéao,

acompanhamento da proposta politico-pedagdgica escolar.

Conforme presenciamos, as reunidées desenvolviam-se em forma
de avisos e informacgdes aos professores, planejamento de atividades,
tomada de decisao, tudo nos intervalos das aulas (recreio), na maioria
das vezes de forma improvisada, sem tempo suficiente para
esclarecimentos ou discussédo; evidentemente, sempre se avangcava no
horario das aulas. Compreendemos que essa sistematica era usada por
dois motivos: a urgéncia dos comunicados e avisos do sistema de
ensino municipal e nao-disponibilidade de parte dos professores para

reunides sistematicas, em horario fora do periodo escolar.

A equipe diretiva da escola A percebe unido entre os professores,
entretanto ha queixas de docentes por se sentirem excluidos,
reconhecendo que possuem pouco conhecimento sobre o ensino e a
aprendizagem, além de serem mais novos, terem menos experiéncia e,
portanto, deverem ouvir os mais antigos na escola. A antiguidade
portanto, representaria um dado relevante por conceder certos direitos
a alguns professores, que vao desde escolher a turma de sua
preferéncia para trabalhar, a sala de aula mais bem situada, até os

horarios e, inclusive ao uso da palavra com a garantia de ser ouvido.

Supervisora: (...) Pelo que temos acompanhado, ha muitas falhas, é légico.
Existem professores que acham que tém mais tempo de servigo, néao

admitem que uma pessoa mais nova dé opinido. Aqui na escola tem disso.

Nossa ultima categoria de analise da escola A, que envolve a
distribuicdo de imagens do ponto de vista da equipe diretiva, aborda a
avaliagdo na escola. Vamos descrever seu funcionamento através das

entrevistas demonstrando o posicionamento dos professores.
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Diretor: (...) A avaliagcdo proposta na escola é um procedimento executado
de forma continua, sem provas e sem notas. Entdo, ela é uma avaliacao
que da ao professor condigcbes de medir até onde o aluno foi e rever a
prépria pratica pedagdgica. (...) Para nés, ndo é a avaliagcdo que determina
a aprovacdo ou nido do aluno ou a sua permanéncia temporaria na série. A

avaliagao busca realizar a verificagcdo do que o aluno aprendeu (...).

Num primeiro momento, até parece que se visualiza um caminho
mais humanizado e ndo excludente no ato de avaliar, contudo alguns
posicionamentos revelam o enfoque tradicional do processo, como o

que segue:

Supervisora: (...) A avaliacdo aqui é feita pelos professores. (...) E
constante e ndo tem como objetivo avaliar sé pela prova. Acreditamos que
o aluno tem mais qualidades, ndo é s6 o que ele tem nos cadernos. (...)
temos que avaliar de forma diferente, por exemplo: o conselho de classe.
Nao sabemos até que ponto vale a pena porque, as vezes, o professor vai
dizendo “Este aluno é fraco”, esse “é bom” e aquele “é 6timo”, mas s6 que
cada aluno é diferente. Vemos que ha professor que vai copiando, assim,
mecanicamente: “Esses sdo bons”, “esses ndo sao”. (...) O professor
seleciona, copia uma ficha da outra. E uma cépia. E chega no segundo
bimestre é outra copia. E ainda tem os pais, que ndao entendem o sistema
de avaliagdo e quando vém assinar o parecer com o registro do resultado
da aprendizagem do filho, perguntam: “O que é este parecer”, “0o que néao
€”?. (...) Poucos sao os pais que sentam com o professor e refletem sobre
a aprendizagem do filho. Muitos ddo uma olhadinha, ouvem a explicagcao

do professor, assinam e esta pronto. Vao embora (...).

Orientadora Educacional: (...) Ela € uma avaliagdo continua, acontece
todo dia. Entendemos que ela esta coerente com o que ndés queremos na
proposta politico-pedagdégica da escola. (...) Esta forma de avaliacdo esta
subjacente na LDB nacional. E um tipo de avaliagdo boa, apesar de termos
algumas consideragbes a respeito desse processo de registro. Pensamos

que ele poderia ser melhorado mais ainda. Estda em processo. O registro

pode ser melhorado, (...) € bem complexo, dificil de elaborar e de
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entender. (...)

Nossa percepcdo é de que a escola tenta manter um discurso
pedagdégico moderno, inovador, mas, na pratica, as dificuldades
esbarram na cultura escolar, impregnada por wuma educacao

conteudista, avaliadora e desigual.

Compreendemos a dificuldade da equipe diretiva em sistematizar
idéias de mudancgas, em propor novos projetos e agdes pedagdgicas
diferenciadas para, coletivamente, construir com os atores na escola
horizontes mais flexiveis para a educacao, especialmente quando nos
encaminhamos para um novo século, que tanto valoriza o
conhecimento. No entanto, apesar dos esforgcos, permanecia a
sensacao de inseguranca, de fragmentacdo, de improvisacao, que

permeava todo o processo da gestdo escolar na escola A.

4.3 DISTRIBUIGAO DE CONHECIMENTOS NA ESCOLA A

Segundo Bernstein (1998, p. 26), o conhecimento que transmite a
escola “tem como base um principio distributivo,” de forma que esse
conhecimento é distribuido de forma distinta, entre os diferentes grupos
sociais. Para o autor, essa distribuicdo de distintos saberes e
possibilidades nao é neutra mas atende a expectativas de
“conhecimento que transmite um valor, um poder e um potencial

desigual”.

O autor (1998) leva-nos a refletir sobre o curriculo da escola,
onde buscamos clarificar e compreender a organizagao curricular e seu
desenvolvimento, especialmente no sistema publico de educacgdo. A
escola propbe-se a distribuir conhecimentos iguais para todos os
alunos sem distincdo, independentemente do contexto onde ela se
localiza. No entanto, observamos que, tal como Bernstein (1998, p. 25)

destaca, dependendo dos recursos (aparato fisico e humano), “a escola
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distribui os conhecimentos de forma desigual”. Assim, os dados dessa
investigacdo revelam caracteristicas peculiares que confirmam essa
teoria (1998; 2000).

Os professores apresentaram posicionamentos muito
diversificados quanto a distribuicdo de conhecimentos, e por
participarem cotidianamente do processo de ensino e aprendizagem em
sua sala de aula, com eles estabelecemos o dialogo sobre o

conhecimento, neste estudo de tese.

Inicialmente os professores revelaram que consideram a
instituicao escolar muito importante para os alunos, especialmente para
os de menor poder aquisitivo que frequentam o sistema publico escolar;
que toda crianga é inteligente e pode desenvolver-se. Consideram
também, que as condi¢gbes de trabalho do professor definem o ensino e
a aprendizagem e que, quando os pais e as familias ajudam, os alunos
obtém sucesso. Inclusive, revelaram que, com boas condi¢des
materiais de trabalho, pode-se implementar outras modalidades de
aulas que garantem maior qualidade, criatividade e possibilidade de
desenvolvimento das criangas. No entanto, deparam-se com as
dificuldades na escola onde atuam, cuja precariedade material e
financeira, provoca sentimentos de inconformidade por nao poderem

realizar um trabalho mais gratificante.

Professora titular da turma Azul: (...) Cremos que o aprender ndao envolve
s6 a relagado entre alunos, professores, funcionarios, equipe administrativa
na escola, mas requer um bom suporte, tanto pedagdgico quanto material. A
questdo financeira nas nossas escolas €& precaria, pois o0s pais nao
colaboram muito e o nosso governo também n&o colabora. (...) Vemos na
imprensa que nao é para os pais pagarem matricula nem taxas. Mas ai nem
0 governo auxilia a escola suficientemente. Com caréncia material,
econbmica e pedagdgica, € mais dificil ensinar e aprender. Os nossos
alunos que vém para aprender a ler, a escrever e contar, ndo tém condicdes

de sair como deveriam sair da escola por falta de material e, se nao
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ajudamos, fica pior. (...) E preciso deixar claro que nem a escola e nem os
professores tém condi¢gdes de arcar com as necessidades materiais, de

saude, psicoldgicas dos alunos (...).

Mostra-se divergéncia quando os professores dizem acreditar que
apenas a liberdade nao basta, como manifestou a docente da fala
anterior. No entanto, ha os que créem no trabalho coletivo para
melhorar a escola, decidindo o que é importante em cada contexto,
possibilitando experiéncias inovadoras mesmo enfrentando limites e
muita diversidade de situacdes. O professor acredita na relevancia da
democracia na educagdo, mas, segundo ele, isso ainda n&do € uma

realidade na escola:

Professor de Educacgdo Fisica da turma Azul: (...) Primeiramente, a escola
deveria ser democratica no sentido que todos se sintam livres e, ao mesmo
tempo, respeitados. (...) Livres para opinar e respeitados para que possam

dar sua sugestdo de acordo com o momento certo (...).

A retorica da democracia na educagao esta presente em todos os
discursos escolares que expressam idéias de participacdo, apesar do
engessamento ja arquitetado nas instancias de niveis superiores do
sistema educacional, em que o poder hegemdénico mantém o controle
oficial. Bernstein (1996, p. 254) explica como “o poder se apossa do
conhecimento para formar niveis de consciéncia”. No entanto, existe
um acordo tacito entre os atores da escola, no sentido de se disporem
a colaborar, a atender as orientagcdes oficiais, o que os torna bem
vistos pelo sistema, preserva o emprego e garante um salario mensal.
Tal contradigdo ndo é discutida na escola, embora seja percebida pelos

atores.

A participagcdo dos professores apresenta caracteristicas
especiais relacionadas com a funcdo docente. Eles se ocupam da
selecdo e organizagao de conteudos no inicio de cada ano letivo,
praticas essas que sao rotinas na escola e foram incorporadas na

mesma, como a parte da proposta politico-pedagdégica cuja




127

responsabilidade é dos professores. Observemos a declaragdo da

professora a seguir:

Professora titular da turma Azul: (...) N6s trabalhamos a proposta politico-
pedagdgica, ajudamos a elabora-la seguindo a linha construtivista. Ela foi
iniciada a partir do modelo da proposta do municipio. Buscamos olhar a
crianca cidada e integrar os conteudos, interdisciplinarmente. Feita a
proposta, esperamos que se possa voltar a trabalhar a partir dela, usando a

hora atividade para nos reunirmos (...).

Sem haver consenso, outros professores apresentaram posi¢cdes

divergentes:

Professora de Saude e Qualidade de Vida da turma Azul: (...) Ajudamos a

montar alguns aspectos em torno do construtivismo e da interdisciplinaridade

(...).

Professor de Educagdo Fisica da turma Azul: (...) Quando chegamos na
escola, percebemos que havia algum caminho andado na construgdo da

proposta politico-pedagdégica, mas nao participamos muito (...).

Os professores tém clareza quanto a sua participagcdo na
construgéao da proposta politico-pedagdgica, declarando se
participaram de alguma maneira ou se ficaram alheios ao processo.
Ndo constatamos a participacao de alunos, pais e funcionarios,
efetivamente. Parece, pois, ter havido um processo fragmentado, com
decisdes pontuais envolvendo alguns atores, o que se distancia do
conceito de uma proposta politico-pedagodgica construida

coletivamente, participativa e democraticamente.

A questao exposta é sobre o conceito de democracia nos tempos
atuais. Bobbio (2000, p. 44) enfatiza que esse conceito nao ¢é
consensual, nem é pacifico, pois “precisa-se ampliar e explicitar a
exigéncia dos direitos de liberdade e de igualdade” e que o conceito

modificou-se a medida em que se buscou o aperfeicoamento da
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democracia representativa, incluindo-se o direito da participagédo com a
experiéncia do “voto”, de escolhas da maioria e de cidadania, que, em
se tratando do jogo democratico, podem assumir uma pluralidade de
discursos e acdes. A democracia na educacido pode tomar diversas
formas e ter muitas faces, representando cada momento e contexto
histérico. Bernstein (2000, p. XX) propde a institucionalizacdo de trés
direitos, relacionados entre si, que nos permitem comparar o que
ocorre nos sistemas educativos. Com esse modelo de direitos (de
crescimento pleno, de inclusdao e de participagao), podemos perceber
se todos os estudantes os possuem e se os desfrutam, ou se séao

distribuidos de forma desigual.

Assim, pode-se inferir que na luta pela democracia e a educacgao
na perspectiva escolar do ensino e aprendizagem em sala de aula, a
oOtica dos professores é o da sua luta para terem condi¢gdes de trabalho,
formacao adequada e assim, através do conhecimento, poderem
realizar um trabalho de interagédo coletiva, participativa e democratica.
Enquanto ndo se propiciarem melhores condicbes a escola, ao
professor, a familia dos alunos, o trabalho sera classificado dentro de
um conceito “do possivel”, num processo que alterna esperanca e mal
estar, luta e desafio, a escola antiga e a escola em mudanga.
Acreditamos que a escola se esforgca para atender aos direitos e
dissimular as desigualdades, procurando elidir as divisbes e
contradigdes no seu interior. Assim, a classe trabalhadora conseguiria

alguns avangos em diregcdo a uma melhor qualidade educativa.

Apesar dos claros indicios de melhora nas oportunidades educativas
da classe trabalhadora, racas e géneros, a classe social constitui um
regulador fundamental da distribuicdo dos estudantes com respeito
aos discursos e instituicbes que privilegiam (BERNSTEIN,1998, p.
29).

O autor (1998, p. 30) entende que o fator determinante para
regular o tipo de escola, o conhecimento a ser possibilitado e a

distribuicdo de recursos, é a classe social.
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Bernstein (1998, p. 30) contribui, ainda, argumentando ser
possivel que uma determinada sociedade ou grupos sociais dentro dela
aceitem as razbées da ma distribuicdo dos direitos pela escola,
dependendo das caracteristicas de classe dos trabalhadores, cujos
filhos a frequentam. Assim, é preciso compreender de quem é a voz
que fala e que esta subjacente ao contexto onde trabalham e, até que
ponto, os trabalhadores estdo dispostos a tolerar e a aceitar essas
limitagcdes que impedem a plena democracia na educac¢ao, em troca,
quem sabe, da permanéncia no emprego, ou de outras possibilidades

que compensem essas restrigcdes.

Nossa investigagdo preocupou-se também em examinar o
curriculo da escola A, constatando que ele atende as exigéncias do
sistema de ensino publico, de acordo com a lei federal n. 9394/96, que

dispde sobre as Diretrizes e Normas do Sistema de Ensino Brasileiro.

Analisando o planejamento de ensino dos professores levantamos
questbes sobre os procedimentos pedagdgicos em face dos temas

transversais (MEC) que constavam nos planos.

Constatamos que os temas relativos a comunidade, com o
objetivo de realizar, de forma interdisciplinar, atividades pedagdgicas
com os alunos da escola, revelaram a dificil articulacdo entre o que os
professores pretendem estabelecer nas salas de aula e 0 que ocorre na
pratica, na qual se revelam pouca criatividade e manutencao da rotina
do cotidiano escolar. A rotina escolar, em especial, trazia conforto aos
professores e a propria equipe diretiva, garantindo a ordem, a
disciplina e menos barulho na escola. Compreendemos, entretanto, que
tais agcdes pedagogicas, mesmo que limitadas, podem ser propostas
intermediarias, no momento atual, constituindo-se nos primeiros
ensaios de futuras praticas educacionais mais abrangentes e

inovadoras.
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A questdo que pode contribuir para a compreensao da oposigao
entre o curriculo escrito proposto e a pratica, faz parte de um debate
permanente sobre a forma como o curriculo é organizado. A reflexdo
precisa clarificar aspectos como: quem produz o conhecimento, quem o
recorta, retraduz e quem o aplica, enfim, como todo esse processo é
realizado. Bernstein (1996, p. 254) propde uma base tedrica para o
exame dos discursos e praticas pedagogicas na escola a partir de trés
regras, hierarquicamente relacionadas entre si: “regras distributivas, de
recontextualizacdo e de avaliagdo”. Segundo o autor, podemos
compreender as praticas discursivas relacionadas com o exercicio do
poder, em que “o poder se relaciona com o conhecimento e este, com
os niveis de consciéncia”. Apresentamos, no capitulo Il deste trabalho
um estudo analitico da teoria de Bernstein (1996), que embasa, por
ora, nossa analise. Tal suporte teodrico, levou-nos a compreender a
tendéncia dos professores, muito mais propensos a copiar de livros
didaticos do que a trabalhar com projetos pedagodgicos alternativos

mais abertos e aproximados do contexto da comunidade.

Dando sequUéncia a explicitacdo sobre a distribuicdo do
conhecimento na escola A, observamos que, nas turmas da primeira a
terceira série, havia professores especializados (disciplinas de
Educacao Fisica, Artes e Musica, Saude e Qualidade de Vida), o que
evidencia um avanc¢o na qualificagcao curricular, pois, além de favorecer
um melhor desempenho docente com a contribuicdo de professores de
outras areas do conhecimento, permite aos professores titulares da
série curricular realizarem, no horario escolar, os planejamentos,
estudos, corregcdo de trabalhos e outras atividades pedagdgicas afins.
Todavia, nossa percepg¢ao indica, que o dia da realizacdo das
disciplinas especializadas nem sempre serve para dinamizar estudos e
discussdes entre os mesmos, com, ou sem a participagdo da equipe

diretiva.

Constatamos, nesse caso, que nao se justifica a queixa de “falta

de tempo para reunides” no seu todo, manifestada em varias
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oportunidades pelos atores da escola, ja que este tempo existia, pelo
menos para o grupo de professores da primeira a terceira série, que
tém uma tarde por semana fora da sala de aula. Por isso, algumas
vezes, tivemos dificuldades em entender as atividades que eram
realizadas pelas professoras titulares de curriculo, naquele turno
destinado a estudos. Nas quartas séries, o trabalho se realiza por

areas de estudos.

Percebemos que nao esta claro para os professores da escola
como o curriculo pode ter sentido e significado para além do que vem
sendo proposto aos alunos. As questbes relacionadas com o0s
conhecimentos da comunidade, da vida real, da cidadania séo
discutidas como uma necessidade, mas estdo descoladas do
conhecimento escolar, que é concebido de outra maneira, reforgando
fatos, conceitos e principios, considerados heranga da cultura humana.
Percebemos que as professoras tinham receio de abandonar algumas
idéias sobre conteudos que marcaram a sua propria vida escolar, em
detrimento de assuntos tematicos interdisciplinares do contexto vivido

pelos alunos, nos dias de hoje.

Essa fragmentacao ainda persistia na escola A no final de nossa
investigacdo, nela se valorizando habilidades que os alunos precisam
dominar para passar em testes padronizados de aproveitamento
escolar, como, por exemplo, os do SAEB/MEC, os denominados

“Provoes do MEC”, como sao conhecidos.

A crenca de que o aluno necessita aprender apenas o que esta
nos livros didaticos e se preparar para concursos, para o vestibular,
para ter sucesso nas escolas mais adiantadas, explicita uma idéia
romantica sobre o futuro dos alunos, como provaveis profissionais e
que serao inseridos pela academia numa carreira de sucesso na
sociedade. Para alguns professores essa imagem fortalece a escola e

reforgca a auto-estima.
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Teoricamente, o novo, deste modelo de escola se anuncia, mas
ndao encontramos o modo para os procedimentos pedagodgicos se
estabelecer com sucesso. Questionamos, por exemplo, em como
investir em curriculos que tém a vida real como objeto do
conhecimento? No estabelecimento ora estudado, a questdo assume
um viés que explicita nos planos de ensino a idéia de se trabalhar, nas
aulas, algumas questdes locais, problematizando um dado assunto,
interagindo de forma interdisciplinar e critica, dando sentido aos
assuntos da aula. Entretanto, a pratica pedagdgica cotidiana acaba
adotando modelos de aulas com quadro-de-giz, copia nos cadernos,
leitura nos livros didaticos. O docente parece desamparado frente as
possibilidades do conhecimento, engessado num modelo que apenas
da conta do 6bvio: a aula expositiva, o modelo no quadro, o exercicio
no caderno, tudo nos moldes mais tradicionais de ensino. Os
professores reconhecem sua dificuldade e constatam que o discurso
encontra sérios problemas para encaminhamentos praticos, os quais

precisam ser superados com muita coragem e criatividade.

Se o modelo da aula atual escolar ainda possui caracteristicas
tradicionais de ensino, como a escola enfrenta a questdo da excluséao,

tdo naturalmente presente neste modelo de escola?

Bernstein (1998, p. 24) explica que o direito a incluséo
compreende “o sujeito ser social, cultural, intelectual e pessoalmente
aceito na comunidade”, sendo independente, autbnomo e coletivo, sem
ser absorvido por ela. Nessa perspectiva, examinamos atentamente o
processo de inclusdo na escola e os possiveis fatores excludentes.
Percebemos que o “discurso pedagdgico horizontal” se fez presente,
justificando agbes com base na crenga de que “todos sdo iguais na
escola” (BERNSTEIN, 1998, p. 27-28). Assim, quando a escola
necessitou enfrentar situa¢cdes de transgressédo da ordem, justica e de
conflitos externos, adotou medidas como, por exemplo, o uso do
uniforme, o uso do livro didatico, a oferta da merenda escolar, a

definicdo de horarios e de espacos, a distribuicdo de material (quando
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existente), projetando imagens consensuais através de uma postura
que aparentava “consciéncia unida, integrada e comum”, isto €&, as
decisdes foram tomadas consensualmente para impedir divisbes e
contradigdes no interior da escola (BERNSTEIN, 1998, p. 27-28). A
idéia € de que a escola € um todo, do qual cada um faz parte; logo, o
fato de a escola ser boa, ensinar bem, deve-se a todos contribuirem

para isso.

No entanto, questbes como problemas afetivos, dificuldades de
aprendizagem, fracasso escolar, sdao consideradas como oriundas da
diversidade e tratadas individualmente, isto é, os alunos provém de
diferentes familias e locais, por isso, um ou outro apresentaria
dificuldades de origem, isto é, sdao externas a escola, provavelmente
originadas nos conflitos familiares e que dificultam a aprendizagem na
escola. Exemplo: se o aluno nao aprende é porque ndo estuda em
casa, nao faz os temas, a familia ndo ajuda; se o aluno é indisciplinado
€ porque tem problema familiar fora da escola, etc. Os professores se
isentam da responsabilidade de ser, em parte, razdo do problema
vivido pelo aluno; também eles ndo se consideram arbitrarios nas
relacbes e, assim, atuam sem culpa, cumprindo, cada qual, sua
responsabilidade e seu compromisso educacional e nao refletindo

sobre modos alternativos de resolver a situacéo.

Existem alunos que ndo se reconhecem no ambiente escolar e
sao tratados como “problema de indisciplina” de “mau comportamento”,
retratados no seu baixo rendimento e baixa auto-estima. Os pais e
familiares desses alunos sdo constantemente chamados a escola para
tomar conhecimento do descontentamento do professor ou da

professora.

Poderiamos questionar sobre os critérios para as escolhas de
turmas, de salas, sobre a existéncia ou n&o de materiais e
equipamentos didaticos suficientes, corpo docente bem preparado,

valor do conhecimento e, mesmo, sobre “o conhecimento que
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possibilitam”, conforme Bernstein (1998, p. 27). Poderiamos, ainda,
indagar sobre o potencial de conhecimento possivel na escola, o que é
realmente oferecido a partir do que é valorizado. Percebemos que ser
“bom aluno” implica, necessariamente, em ter um aproveitamento
escolar com notas altas, entendendo-se que a nota alta representa o
sucesso na aprendizagem, com base nos critérios de avaliacao
utilizados pela escola sob a tutela docente. A n&do-aprendizagem €& um
problema existente na maioria das turmas e revela-se como ponto de
tensao entre professor e aluno, associado a solicitacdo dos professores
aos pais e familiares para que busquem obter informacbdes sobre o
desempenho da criangca na escola a fim de cobrar melhor rendimento e
aprendizagem. A imagem de “bom professor” é representada pela
autoridade respeitada e pelo rigor disciplinar em suas ag¢cdes na sala de

aula.

Dando sequéncia as nossas observacdes, apresentamos a analise
sobre a distribuicdo do conhecimento do ponto de vista da origem dos
conteudos, da organizagdo do curriculo em cada série, os dos
conhecimentos priorizados e, ainda dos resultados obtidos em termos
de aprendizagem em sala de aula, utilizando a teoria de Bernstein
(1996, p. 254-263). Os professores nao tém idéia muito clara sobre a
origem do conhecimento escolar, “perdem-se” na historia e argumentam
que “ler, escrever e contar” € o que sempre se fez na escola, tanto que
todos passam por isso. Entretanto, com as mudancas do contexto
mundial, econdmico, tecnoldégico e social, é preciso que a escola
também mude, oferecendo outras oportunidades, afirmam os
professores. Ai surge o problema: o que a escola precisa ensinar e o

que o aluno precisa aprender no contexto escolar atual?

Essas questdes provocaram reflexdes e debates entre os
professores, os quais perceberam, de forma critica, o fato de o
curriculo ser elaborado pela Secretaria Municipal de Educacao e, ao
mesmo tempo, entenderam que, caso nao fosse assim, nem todos

saberiam organizar o curriculo, pois sempre foi essa a orientacéao
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recebida. Como modificar um curriculo? O que se pode apresentar no
curriculo como necessidades de aprendizagens além do que ja esta
estabelecido oficialmente? Os professores organizam o planejamento
de curso utilizando o plano anterior, o Plano Municipal de Educacao
(1997), o Plano Basico de Curriculo do Estado (1990) e os Parametros
Curriculares Nacionais (1997). Observamos que o plano de ensino mais
recomendado e usado era o do ano anterior. A entrevista a seguir

explicita parte dessa discusséo:

Professora titular da turma Azul: (...) Nossa escola ja ensinou melhor,
mas ainda ensina bem. (...) Mas nés temos que voltar buscando as
experiéncias anteriores, para que a escola ensine como ja se ensinava:

mais ligagao entre os conteudos, integrando-os. (...) Esta muito solto.

Professora titular da turma Azul: Se voltarmos um pouco a trabalhar
como foi a nossa proposta pedagdgica, o ciclo basico todo envolvido, a
escola inspira confiangca. Vemos os nossos alunos que a frequentaram ha
seis, sete anos atras que estdo indo maravilhosamente bem em estudos

mais adiantados em outras escolas (...). E preciso voltar um pouco no

tempo recuperando o que ja faziamos antes (...).

Outra posicdo docente menciona a necessidade de se ampliar o
tempo escolar do aluno para garantir uma aprendizagem com sucesso.
Com mais um turno de estudos, argumentam, o aluno de baixa
aprendizagem podera se recuperar. Isso poderia ser realizado no turno
contrario ao da sua frequéncia normal a escola, com professor para
atendé-lo, ou deveria ser solicitado acompanhamento familiar. No
entanto, o proprio entrevistado explicita que ndo ha espaco fisico na
escola para os professores realizarem esse trabalho, nem ha docente
disponivel. Entdo, a escola quer dividir a responsabilidade do fracasso
do aluno ao atribuir a “familia” a busca de solugdo para o problema.
Segundo os professores, o atendimento a essas exigéncias faria da
escola uma instituicdo educacional com bom ensino. Vejamos como se

manifesta um entrevistado:
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Professor de Educac¢ao Fisica da turma Azul: (...) Ensinar bem é o
objetivo da escola que da acesso a buscar mais, por exemplo: quem néao
aprendeu vai e faz um reforco num turno contrario ao que frequenta. (...) Na
nossa escola, ha o problema da falta de espago e nado ha professor para
atender o aluno no periodo contrario. (...) Por isso procura-se deixar a
familia a par da situagcdo em que se encontra o filho na sala de aula, na
escola. Assim, acreditamos que a escola ensina porque ela é exigente com
o atendimento do aluno que nao aprende, e os professores também exigem

junto a direcéao (...).

Os professores reconhecem as contradicdes em que incorrem e
devolvem a pesquisadora as questdes sobre “o que” e “como” fazer
nessas circunstancias. Mesmo sem responder pontualmente,
recomendamos algumas leituras que os poderiam ajudar na reflexao

sobre os conhecimentos na escola.

A relagdo entre os professores e o conhecimento, representado
pelo curriculo oficial, era de plena insergédo, isto é, todos desejavam
realizar o compromisso da educacgcao escolar; observou-se satisfacéao
por serem docentes na escola e o desejo de nela permanecerem. Eles
percebem a necessidade de um trabalho pedagdgico coletivo,
interdisciplinar, capaz de qualificar o processo de ensino e
aprendizagem na escola; consideram que novas experiéncias
melhorariam a sua auto-estima e que sua formacao continuada poderia

auxiliar para que as mudancgas ocorressem mais rapidamente.

Os discursos e praticas pedagogicas efetivadas pelos professores
na escola alternam-se entre momentos de rotina e momentos de
criatividade. Os primeiros momentos, de rotina, s&do mais longos e
frequentes na escola, sendo administrados com seguranca pelos
professores, porque podem ser literalmente copiados de livros
didaticos, de diarios anteriores, de sugestdes de colegas. Na escola ha

quem conceitue tais praticas como “ensino tradicional”.
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Questionamos sobre a mesmice da rotina em sala de aula e
entendemos que ela representa, evidentemente, menor esfor¢co e
garantia de dar aula mesmo em situagdes precarias. No entanto,
percebemos que as acgdes rotineiras, reprodutivas, tendem a ser
monotonas e nao criativas, mas, de certa forma atendem a expectativa
da cultura escolar dos pais, sendo bem aceitas e compreendidas por

eles por estarem préximas do modelo de escolaridade que tiveram.

Inferimos que é preciso discutir e intermediar os momentos
pedagdgicos na escola, refletindo sobre a agao pedagodgica, sobre a
rotina e sobre as propostas inovadoras, na busca do equilibrio entre os
momentos criativos e a propria organizagédo escolar, desvelando o que

se deseja estabelecer como ensino de qualidade.

O segundo momento dos discursos e praticas pedagdgicas dos
professores na escola representa o da ruptura com a rotina escolar,
sendo mais raro e representando o espag¢o do novo, do criativo, do n&o-
estabelecido. Pode ser o momento do encontro do conhecimento
escolar com o conhecimento real; da relacdo entre a teoria e a pratica,
do conhecimento ja estabelecido com o emergente do contexto familiar
e social. Compreendemos que é o momento da duvida, da incerteza e
do conhecimento novo, seguindo o que Bernstein (1996, p 255) enfatiza

em sua teoria ao explicar as regras distributivas.

Ao levar em conta a gestdo democratica na escola, os atores
buscam tomar como base os principios da flexibilizagao, da autonomia,
da democratizacgao, realizando ag¢des coletivas interdisciplinares. Nossa
reflexdo sobre os discursos e praticas pedagdgicas da escola néao
traduziu os conceitos acima como efetivas agdes que seguem nessa
direcdo. Ao contrario, constatamos grande diversidade e desencontro
sobre o entendimento do que poderia representar um trabalho coletivo,
sobre a necessidade de praticas iluminadas por conceitos de
participagdo e democracia, por exemplo. Assim, percebemos a

permanéncia de raizes de uma cultura escolar forte, que valoriza a
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rotina mais do que qualquer movimento inovador. A fragmentacao pode
ser percebida quando os professores relatam como foi o seu processo

de planejamento de ensino:

Professora titular da turma Azul:. (...) Nos reunimos por séries e
afinidades para separar e elaborar conteludos, tomando cuidado para nao

repetir. Assim, nos damos as maos em tudo que era necessario (...)

Professora de Saude e Qualidade de Vida da turma Azul: (...) Participamos
no grupo dos professores de ciéncias para ver o que se poderia incluir como
saude e qualidade de vida. Tivemos que ficar atentos a organizacdo, aos

limites, a concentragcdo que envolve a qualidade de vida (...).

Professor de Educacao Fisica da turma Azul: (...) Participamos discutindo
a questado da espacialidade, como a crianga se situa no espaco onde ela esta

e sobre o desenvolvimento dos reflexos (...).

Essas posi¢gdes ilustram timidamente como ocorreu o
planejamento de ensino e como aconteceu a relagdo com a proposta
politico-pedagodgica escolar. Outras manifestagcbes sado ainda mais

difusas:

Professora de Saude e Qualidade de Vida da turma Azul: (...) Deveria ser
uma participagao geral, em que todos pudessem participar e todos fizessem
alguma coisa para atingir os resultados pretendidos, com unido e
participacao. (...) Como resultado final, que o trabalho trouxesse algo para a

escola, para a educacéao, para os alunos (...).

Professor de Educacao Fisica da turma Azul. (...) Observamos que o
diretor da escola vem acompanhando as aulas, ele vem nas salas, sempre
procura estar entrosado com a equipe pedagdgica da escola, com a
orientacdo, supervisao, com o pessoal. (...) Acompanha de perto o trabalho
dos professores e o rendimento dos alunos. Concluimos que a questdo da

gestdo esta sendo bem administrada (...).
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Podemos argumentar sobre a existéncia de uma idéia presente na
escola de que ela deve defender e lutar pela sua proposta politico-
pedagdgica, a qual, mesmo sem ter um corpo conceitual e tedrico

claramente definido, existe como ideario.

Buscamos compreender como os professores se percebem na
escola, no sentido de avaliar seu envolvimento e esforgo profissional e
sua contribuicho como docentes integrados, para responder aos

compromissos da escola com a comunidade.

A insercado dos professores na escola € plena e eles manifestam
com alegria a forma como iniciaram o trabalho na escola. Ha
professores que procuraram a instituicdo por um desejo pessoal,

conseguindo ver atendida sua solicitacao:

Professora titular da turma Azul: (...) Viemos trabalhar aqui porque
trocamos de escola com uma amiga. Isso ja faz oito anos e pensamos em
ndao mudar de escola por outra. Adoramos trabalhar, nos damos muito bem

nessa escola (...).

Muitos professores disseram trabalhar na escola por residirem no
bairro e, assim, ndo precisarem tomar conducdo para o trabalho. Eles
sao conhecidos na comunidade e se sentem bem acolhidos, todavia

reconhecem que ha muitas necessidades na instituigao.

Quanto a avaliagao na escola, apresentamos o ponto de vista dos

professores:

Professora titular da turma Azul: (...) N6s fazemos avaliagado continua, no
dia-a-dia, e isso é mais valorizado do que uma avaliacdo no final do ano.
Temos que apresentar um documento de quatro a cinco paginas,
preenchendo cada critério de avaliacdo e marcando se o conteudo foi
apropriado (CA) ou nao apropriado (CNA) pelo aluno. (...), muitas vezes

passamos dias fazendo este parecer e, no ano seguinte, alguns professores
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nao tém oportunidade ou ndao tém tempo para dar uma olhada neste extenso
documento. (...). Nossa posicao € a de que ndao devemos voltar com registros
em notas, mas voltar a um documento mais simples, como, por exemplo, de
uma pagina, mais simples sobre o desempenho do aluno, sobre o que ele se
apropriou, o que ficou para tras, para servir de diagndéstico ao préximo

professor, para ele conhecer o aluno através desta avaliagdao mais clara (...).

O processo de avaliacdo de desempenho escolar dos alunos
seguia as orientagcbes da proposta curricular do municipio, que
orientava o assunto com um extenso parecer, em que aproximadamente
150 itens s&o avaliados pelo professor sobre cada aluno no bimestre,
conforme a série frequentada. Nossa analise focalizou a turma Rosa
(desconsiderada para efeito da analise geral desta investigagdo, mas
cujos estudos sobre a avaliacdo aproveitamos). Repetimos alguns
dados ja mencionados no inicio deste capitulo, pois queremos, nesta
oportunidade, apresentar algumas consideragbes e chamar a atencgéo
para o extenso numero de itens de avaliagdo na turma Rosa (163).
Quanto as legendas utilizadas, nao fazem parte do vocabulario do
aluno e, inclusive percebemos que os proéprios professores tinham
dificuldades para explicar o seu real significado. Pode ter acontecido
que algumas informacbes fossem dadas ao sabor do momento, isto €,
na hora da conversa com os pais, a professora explicitava sua posicao
subjetiva de avaliacao, tendo em vista que tantos itens preenchidos no
parecer confundem as pessoas, inclusive a professora; finalmente, os
pais, provavelmente em sua maioria, pouco entendiam do processo de
avaliacao dos filhos na escola. As legendas, s6 para lembrar, eram

assim expressas:

conteudo ndo trabalhado: CNT;

O

O

conteudo apropriado: CA;

o conteudo parcialmente apropriado: CPA;

O

conteudo néo apropriado: CNA.
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Outra duvida que o parecer apresentou foi sobre o critério usado na
distribuicdo de itens avaliativos por disciplina. A disciplina de
Portugués apresentava 20 itens; a de Matematica, 42; Geografia, 23;
Histéria, 12; Ciéncias, 23; Educacao Fisica, 20; Educacao Artistica, 23.
Chama a atencdo a relevancia dada a disciplina de Matematica em
relacdo as demais. Entendemos que na escola se mantém a idéia de
que essa disciplina € a mais dificil e que o aluno precisa confirmar a

sua aprendizagem de forma a que nao deixe duvidas.

Acompanhamos o preenchimento dos pareceres de avaliagao
pelos professores e a comunicacdo dos resultados aos pais. Nossa
percepcao € de que a escola propdée um mergulho na teoria pedagdgica
tecnicista, mensurando item por item o quanto cada aluno aprendeu ou
nao aprendeu a cada dois meses. Evidentemente, o precioso tempo de
estudo do professor, do preparo da aula, da dedicagcdo a familia e ao
lazer foi consumido em dias e dias de atividades preenchendo os
“quadrinhos” do parecer, em trés vias, aluno por aluno. Os pais eram
chamados a escola para receber as informacdes, de forma oral, dadas
pelos professores, que |hes explicavam em que consistia o parecer.
Todos entendiam? Provavelmente, a pergunta classica surgia: “Mas
como ele esta mesmo, professora?” E os alunos? Com certeza, pouco
entendem sobre o resultado de seu processo de aprendizagem.

Atentemos para a fala deste professor:

Professor de Educacao Fisica da turma Azul: (...) percebemos,
principalmente na fala dos pais quando eles vém conversar conosco sobre o
desenvolvimento dos filhos, que eles querem saber como o0 mesmo esta, dito
por nés mesmos e n&do pelo parecer (...). Os pais ndo vém apresentar
criticas destrutivas e nem so6 elogiar, como, por exemplo: “sua aula esta
bonita, bem apresentada”, “seu trabalho esta bom”, “meu filho esta
conseguindo acompanhar”. (...) Eles também reclamam se ha alguma
dificuldade. (...) Eles vém e falam sobre os filhos. (...) Por isso acreditamos

no ensino que é realizado aqui.
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Existem cobrancas de alguns pais quando os filhos ndo estao
obtendo sucesso na escola. Os dialogos mantidos entre pais e
professores geralmente trazem melhora a aprendizagem, mas, em
alguns casos, podem causar maiores tensdes e cobrancas. Para os

professores, essas sao algumas dificuldades profissionais.

4.4 RECURSOS

Bernstein (1998, p. 26) explica que “o acesso ao conhecimento
escolar e sua aquisigao” sao influenciados pela oferta de “tipos de
escolas de valor equivalente” e pelos “organismos de apoio” com que
pode contar. Se isso n&do ocorrer, 0s recursos materiais geralmente sao
disponibilizados de forma desproporcional, inversa, isto €, uma escola
que ja possui uma boa estrutura acaba recebendo mais materiais, ao
passo que uma escola pequena, com poucas condi¢cdes de trabalho,
recebe menos recursos. Como podemos entender esse fato? Podemos
inferir que, de algum modo, a escola mais bem estruturada, com
recursos humanos e materiais adequados, torna-se mais exigente e,
por conseqUéncia, surgem maiores necessidades para uma educacao
formal eficaz. Assim, as solicitagcdes de mais recursos se intensificam,
e seu atendimento melhora cada vez mais as condi¢cdes de trabalho. Ja
as escolas menos estruturadas parecem nao necessitar de muitos
recursos, detém menor importéncia, logo, sdo dadas menos condigdes
humanas e fisicas o que, consequentemente, dificulta seu bom

desempenho.

Bernstein (1998) explica que as condigbes humanas e fisicas

necessarias em uma escola exigem

a presengca de professores bem preparados, comprometidos,
motivados e remunerados adequadamente, com perspectivas de
carreira, sensiveis as possibilidades e potencialidades de fodos seus
alunos, que operem em um contexto que proporcione as condigdes
para uma aquisicdo eficaz e uma educagcdo que permita a reflexado
sobre o que ha para adquirir e de como fazé-lo (BERNSTEIN,1998, p.
26-27).
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O autor relaciona o sucesso da escolaridade com as condig¢des
humanas e fisicas presentes na escola e adequadamente distribuidas
entre alunos dos possiveis diferentes grupos sociais no

desenvolvimento do curriculo.

Apesar de “o curriculo, a pedagogia e a avaliagcao” (DOMINGOS
et al, 1985, p. 155) fazerem parte da vida cotidiana dos professores e
alunos e serem considerados como o objetivo principal na escola,
independentemente dos debates e das crencas que se depositam na
distribuicdo de conhecimentos da escola, a equipe diretiva luta com
dificuldades de varias naturezas, inclusive a financeira, para o
oferecimento de “uma escola de qualidade”; ha exigéncias burocraticas
do sistema oficial de ensino, demandas e pressdes sociais cada vez
mais intensas. Assim, a responsabilidade pesa e ¢é desafiadora,
levando a todos, na escola, a uma rotina exaustiva, ardua, cujo sentido,
as vezes, € buscado no passado, num tempo “em que se ensinava”. Ha

depoimentos que evidenciam parte desses posicionamentos:

Diretor: Bem, para dizer sobre o0 que a escola ensina, depende do conceito
de cada um. Na nossa concepc¢do de ensinar bem, podemos dizer que a
escola ensina de forma regular porque, para ensinar bem, ela precisaria ter
mais recursos. (...) Ha muitos aspectos que precisamos ensinar ao aluno e

nao temos recursos materiais suficientes.(...) Mas podemos dizer que,

dentro do contexto em que atuamos, a escola ensina (...).

Percebemos que a equipe diretiva fica insegura ao avaliar o
ensino que a escola realiza, reconhecendo que ela ensina conforme os
recursos disponiveis. Todavia, como tais recursos sdao minimos, ha

dificuldades e, portanto, o ensino é regular na sua visao.

Ha percepcdo por alguns professores sobre a relagdo entre os
conhecimentos que disponibilizam, pela sua formacao e aqueles que a
escola deveria propiciar, mas que por falta de recursos ficam limitados.

Concluimos que a escola executa uma proposta politico-pedagdgica
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aquém do discurso tedrico estabelecido. E visivel e confusa a idéia
sobre o que poderia ser uma escola voltada para a comunidade,
trabalhando coletivamente para a cidadania. No entanto, a equipe
diretiva preocupa-se em fortalecer o discurso democratico, mesmo
sabendo da dificuldade em coloca-lo em pratica. Nesse sentido,

atentemos para o que explica esta entrevistada:

Orientadora Educacional: Os conteudos, a escola até pode ensinar, mas
ensinar bem é ensinar o aluno a viver, viver |la fora. Estes conteudos que
fazem parte do curriculo amplo da escola, que propiciam a crianga o poder
de interferir no seu contexto, além da escola, como cidadao, na pratica nao
acontecem. (...) A escola ensina bem os conteudos escolares, mas sao
separados da realidade. Algumas vezes ela até faz ligagcdo com a vida, mas
nao chega a ser o que almejamos. Ha uma boa intengdo, um inicio de
caminhada porque a educacdo nédo acontece de ontem para hoje. (...) Ela

ndo acontece num prazo determinado, mas aos poucos (...).

A equipe diretiva reconhece a dificuldade até mesmo de sonhar a
utopia de uma educagao para todos, em que houvesse alegria num
ambiente agradavel, em que se pudesse lidar com o conhecimento sem
cobrancas impostas, por prazer da construgdo do conhecimento
individual e coletivo. Olhando para a escola, sem entusiasmo,

registramos o seguinte desabafo:

Diretor: (...) Se a gente pudesse melhoraria toda escola. Primeiro, seria
necessario demolir o prédio atual e reconstruir outro, com espaco fisico
adequado porque a escola tem muita escadaria, muito concreto e muito
pedregulho em volta. (...) Gostaria de um prédio com estruturas mais
arejadas, abertas, com menos mofo, maior espago para arborizacao, para
grama, para o lazer das criangas fora da sala de aula. Gostaria de ter
espaco fisico para que a gente pudesse retirar os alunos da sala de aula e
trabalhar com outras experiéncias educativas. (...) Entdo fariamos
investimentos pedagdgicos mais arrojados, mais de acordo com a realidade

e necessidades da comunidade (...).
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Supervisora: (...) Nos teriamos muitos aspectos para melhorar.
Percebemos que a escola tem que trabalhar mais a cultura. (...) Ha muitos
aspectos que podemos mudar, pois a escola deixa a desejar, sabe,

comecgcando com seu contexto geral. (...) O afetivo pode melhorar.

Orientadora Educacional: [Eu] melhoraria aspectos como promog¢ao de
cursos. Faria mais reunides, mesmo que fossem em horarios diferentes, e
buscaria instruir mais os professores. (...) O atual diretor tentou fazer essas
reunides e ndo sei por que ndao deu certo, mas nds iriamos tentar de novo.
(...) Outros aspectos, como leitura em grupo, realizacdo de trabalhos em
grupo, organizacdao de grupos de estudos, trocas de experiéncias entre
escolas, realizagcdo de reunides de pais discutindo o projeto de “escolas
para pais” que dao certo em muitas escolas. (...) Este ano foi tanta
programacao que ndés ndo conseguimos dar retorno a muitas agendas de
trabalhos. No aspecto material, percebemos que ha necessidade de reforma
na escola. (...) Os pisos estdo rachados, muito feios, a gente precisaria
fazer um patio bem alegre, bem florido, bem pintado, nem que tivesse que
solicitar doacbes de materiais de constru¢cdo na comunidade. (...) Se a
gente pedir nas construtoras, de forma organizada, com a turma da manha3,
com os pais, eles, inclusive, dao a tinta. Isso tudo iria mudar o ambiente
escolar no aspecto fisico e ficaria mais gostoso trabalhar num ambiente

assim (...).

Confirma-se o desejo de poder realizar na pratica escolar as
idéias inovadoras de um trabalho que envolvesse o ensinar e o
aprender numa nova modalidade pedagdgica, num ambiente mais
alegre. No entanto, ao refletir sobre a pratica pedagdgica realizada,
constatamos que as dificuldades relativas ao setor financeiro atingem o
pedagdégico. Observamos que, ao realizar essas reflexdes, os
entrevistados pareciam se autodescobrir, aflorando neles um
sentimento de mal-estar pelas dificuldades reveladas, e um sentimento
de vazio, sem saber a quem recorrer, frente as necessidades de

mudanc¢a na escola.
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Ao falar em recursos na escola A, além das dificuldades do
prédio, que precisa de reparos, de mais espacgos, ela precisa manter
um minimo de servigos funcionando, para o que € necessario solicitar
ajuda dos pais. Essa € a luta da escola, que precisa envolver-se com
as questdes pedagodgicas e financeiras, sempre permeadas por
questdes politico-partidarias. Um dos nossos entrevistados expressa

sua preocupacio a respeito dessa questéao:

Diretor: (...) N6s temos pouco espago principalmente para educacao infantil,
que é limitada. O espaco é para apenas duas turmas, o que representa
acesso a cinquenta criancas. Isso traz dificuldades. (...) Por exemplo: temos
trés dias de matriculas ainda e hoje, no primeiro dia, jA fechamos as vagas.
Claro que alguma contribuicdo dos pais tem de haver, caso contrario, a

escola nao sobrevive.

A questdao financeira freia o impeto das idéias que poderiam
melhorar a aprendizagem na escola tornando-a um ambiente agradavel,
com professores preparados e materiais didaticos disponibilizados. A
utopia da escola enreda-se no sentimento de exclusdo quando se

compara a outras escolas.

Nossa observacado constatou que os recursos disponibilizados na
escola A aparecem em forma de livros didaticos do MEC; de algum
material didatico comum; de material de apoio, como giz, apagadores,
merenda escolar; de assisténcia para alunos com problemas de
aprendizagem, tudo fornecido pela Prefeitura Municipal. Ha professores
que sao convidados a participar de treinamentos (formacg&o continuada)

em Faxinal do Céu25, sob a chancela do governo estadual.

Os recursos utilizados para garantir uma boa aprendizagem dos

alunos, segundo os professores, sdo de varias ordens: reforco com

25 Os cursos de formacgéo continuada para professores realizados em Faxinal do Céu/PR consistem
num programa pedagdgico em que o docente permanece uma semana em sistema de internato,
participando de palestras, oficinas, eventos culturais, patrocinado pelo governo do Parana. Os
professores municipais disputam essas vagas participando, eventualmente, desses encontros.
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temas de casa, estudo pelo aluno em casa, atendimento do aluno pelo
servigo de orientagao educacional, comunicagdo aos pais sobre as
dificuldades dos alunos. O municipio dispde de servigo psicoldgico
gratuito para os alunos, quando o caso exige, no entanto n&o parece
satisfazer as necessidades da escola. Os entrevistados apresentam

consideracdes em face das necessidades:

Professora de Saude e Qualidade de Vida da turma Azul: (...) O que nés
melhorariamos ¢é o0 nosso planejamento de ensino.(...), poderia ser
trabalhado com mais facilidade. Tudo tem que melhorar, seja no aspecto
fisico, seja adquirindo material para as aulas, para exposi¢cdes de trabalhos

(...). As vezes, vem material do sistema, mas geralmente chega atrasado.

Professor de Educacao Fisica da turma Azul: (...) Falta uma quadra de
esporte para que nossa disciplina seja realizada satisfatoriamente. Esta falta
€ um problema sério porque na chuva ndo podemos trabalhar e com sol
também ndo ha condi¢des. (...) A crianca é muito sensivel ao calor, aos raios
solares ultra-vermelhos, e isso complica. Entdo usamos o saguao. O espacgo

fisico da escola é até um pouquinho impréprio, mas vamos levando (...).

Finalizamos esta analise da escola A, em que examinamos O0sS
principios distributivos relacionados com as imagens que projetam, o
conhecimento que possibilitam e os recursos que disponibilizam na
perspectiva da equipe diretiva e dos professores. Em sequéncia
apresentamos os registros realizados com alunos, maes de alunos e
funcionarias explicitando os principios distributivos na perspectiva

desses atores.

4.5 OS PRINCiPIOS DISTRIBUTIVOS DA ESCOLA A — ALUNOS,
MAES DE ALUNOS E FUNCIONARIAS

A analise das posi¢cdes de alunos, maes de alunos e funcionarias

constituem um conjunto especifico de posicionamentos porque estes
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trés tipos de atores apresentam um padrdo comum: revelam ser os que
ouvem a voz na instituicdo escolar, seja a do professor ou professora,
da equipe diretiva ou a do préprio sistema. Portanto, sdo os que menos
participam das decisdes que definem o processo de ensino e de
aprendizagem. Apresentamos algumas entrevistas e dados registrados
em nossas observagdes, iniciando pelos alunos, maes de alunos e por

fim, as funcionarias.

Os alunos da escola A, foram representados por trés meninos e
trés meninas da turma Azul (primeira série, 6 a 7 anos). Nao
responderam as questdes formais, pois percebemos sua inibicdo no
momento da coleta de dados, mas conversaram em grupo, explicitando,
algumas posi¢cdes e entendimentos que eles tém sobre a escola onde

estudam. Assim, registramos o que disseram de maneira informal.

Observamos que os alunos aceitam a hierarquia da escola, a
temem e a obedecem, constituindo-se num comportamento natural, por
exemplo, reconhecer a autoridade dos adultos, especialmente a de
seus pais/maes, que decidem sobre a escola onde eles estudam.
Percebem a escola como um lugar para estudar, aprender, ler, escrever
e brincar. Nado gostam que falem mal de sua escola e sdo dependentes
de sua professora enquanto permanecem na instituicdo, tendo a
professora como referéncia principal. Portanto, possuem uma ligacao
muito forte com ela, identificam-se interagindo e recorrendo a ela em
caso de problemas e dificuldades. Ndo compreendem como a escola
funciona e n&o se interessam pelo assunto, ocupando-se mais
diretamente com os relacionamentos que envolvem colegas e a
professora. Reconhecem que nao ha brinquedos disponiveis na escola
para sua diversdo nos recreios. Gostariam de ter um patio sé para os
pequenos brincarem. Se possivel, gostariam de um ginasio coberto

para jogar, até nos dias de chuva.

Apesar da pouca idade (primeira série), os alunos manifestam

desejo de estudar bastante, apontando suas possiveis profissdes,
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todas de destaque na sociedade. Os meninos indicaram que serao
meédicos, engenheiros, advogados. Ja, as meninas, citaram as
profissdes de médicas, bailarinas, modelos. Gostam da professora, das
aulas que da para brincar e cantar, da merenda e dos amigos. Gostam
de escrever numeros e fazer desenhos. A participacao é entendida
como necessidade de colaboragao, ndo incomodando a professora nas
aulas, nem desobedecendo. N&do gostam quando outros alunos maiores

0s ameagam quando estdo no recreio.

Quanto as maes de alunos, elas nao sabem de que forma podem
ajudar na educacdo dos filhos. Sentem-se incapazes de propor
melhorias pedagdgicas e acreditam que a escola é o lugar para os

filhos aprenderem e que, estando nela, estdo bem.

Mae de aluno: (...) a gestdo escolar esta boa. Sem a ajuda financeira do
governo, a escola nao vai conseguir fazer milagre. A diregao é 6tima tanto

com os funcionarios e maes quanto com os alunos.

As maes nao entendem muito bem o que se aprende na escola e
muitas delas consideram que seria importante poderem aprender
também. Acompanham os filhos tomando por base o que ouvem e
percebem, comparando as informacdes da escola onde consideram que
se ensina bem. Confiam no trabalho da escola que os filhos freqientam
e pensam que eles devem estudar os conteudos dados em aula para

que possam aprender.

Mae de aluno: (...) Como deveria ser a escola? Como mae de aluno,
pensamos que deveria existir um tempo para os alunos aprenderem e outro
para os pais. (...) Assim, poderiamos ajudar os filhos em muitas tarefas que

nao tem como ajudar porque nado sabemos. Ha muitas duvidas que eles tém.

(...).

Por sua vez, as funcionarias defendem, em primeiro lugar, seu

espaco de trabalho. Revelam perceber muitos acontecimentos no
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cotidiano da escola que envolve alunos e professores, mas que néao
opinam sobre esses nem sdo ouvidas. Sentem-se discriminadas e tém
consciéncia disso; sua capacidade de comunicagcadao € precaria,
mostram-se inseguras e até o tom de voz, em sua fala, € de submisséao,

de muita escuta, sem interacéo.

Funcionaria 1: (...) Fazer parte da equipe da diregcdao nao é facil. Temos o
nosso diretor e nés ndo podemos nos queixar. Ele administra tantas tensdes,

tem que dar duro com alunos. E dificil.

As funcionarias nao participam, em nenhum momento, da vida
administrativa e pedagdgica na escola e, por isso, nada acrescentam
ao sistema organizacional da mesma; entendem que o0 seu

compromisso e responsabilidade na escola é de outra ordem.
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5.A LUTA PELA EXISTENCIA DA ESCOLA B

5.1 DESCREVENDO A ESCOLA B

Apds alguns desencontros, causados em razao de a diretora estar
realizando um curso fora da sede, pudemos iniciar as observagdes na
escola B, pertencente a rede de ensino publico estadual. Neste
estabelecimento, estudam 308 alunos, distribuidos em 11 turmas,
sendo cinco pela manha e seis a tarde, todas de 5% a 82 série do ensino
fundamental. Nosso campo de observacido especifico deu-se na turma
“Verde” (considerada a melhor turma) e na “Vermelha” (considerada a

mais dificil), que funcionam no turno da tarde.

Destacamos que uma das turmas (a vermelha) atendia a
modalidade de correcdo de escolaridade, ou denominada de “correcéao
de fluxo”, isto é, alunos que tivessem sido reprovados em séries do
ensino fundamental e estivessem acima da faixa etaria regular
poderiam matricular-se nessa turma especial e buscar recuperacao dos
estudos durante o ano letivo. Os professores atendem na sala de aula,
cada caso individualmente, e também ministram aulas coletivas,
propdem trabalhos, acompanham o desenvolvimento dos alunos e,
durante o semestre letivo, avaliam o processo. Em caso de sucesso na
melhoria de aprendizagem, & propiciado acesso ao aluno que avancga
em conhecimentos, a séries mais adiantadas. Assim, um aluno que
tivesse sido reprovado na quinta ou na sexta série, por exemplo,

frequentando a série de corregcdo de fluxo, poderia adiantar-se e
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recuperar estudos; se a idade permitisse, poderia ser inserido numa

sétima ou numa oitava série durante o ano letivo.

Essa modalidade de recuperagao da escolaridade esta prevista na
lei federal de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional n° 9.394/96,

artigo 24, item V, letras “b”;“c”;“d".

A histéria da escola B é recente. Ha cinco anos atras muitos
alunos foram matriculados em uma escola de grande porte, préxima do
bairro, mas, pelo excesso de matriculas, ndo houve espacgo para todos
nela. Decidiu-se, entdo, que determinados alunos seriam atendidos em
outro estabelecimento da cidade (com pouca estrutura fisica e material)
e, receberiam aulas em turmas “do anexo”. A solugdo gerou
descontentamento entre professores, pais e alunos, que passaram a

buscar outra solugcdo para a situagao criada.

Perto desse “anexo” ha um prédio construido pela Prefeitura
Municipal para prestar servigos a populacdo e que nao obteve éxito nos
objetivos a que se propuseram, estando, naquela época, fechado. O
prédio localiza-se no bairro onde mora a maioria dos alunos “do
anexo”. Assim, professores, pais, alunos e funcionarias, apoés
solicitacao feita aos 6rgaos superiores do ensino para ocupar o prédio
em questdo, sem verem atendido seu pedido, tomaram posse dele,
realizando reformas imediatas, adaptando salas de aula e trazendo o
mobilidrio que existia precariamente no “anexo”; assim, os alunos se
mudaram para o que significava “sua nova escola’”. A acao foi
reconhecida posteriormente pelo poder publico municipal e estadual,
que atendeu a algumas solicitagcdes mais urgentes da comunidade para

melhorar o estabelecimento e, assim, ha cinco anos existe a escola.

A estrutura fisica da escola é precaria, pois o prédio foi adaptado
para o seu funcionamento. As reparticbes precisam ser refeitas, e ha
necessidade de maior numero de salas; o piso apresenta problemas,

bem como a rede elétrica, os banheiros, as salas especiais e o0s
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espagos externos, como patios e quadra de esporte. A escola era
mantida limpa e cuidada, mas todos sentiam a necessidade de um
espaco escolar adequado as suas funcdes. A escola localiza-se em

uma esquina, razao pela qual se impossibilita sua ampliacao.

Observando a escola de fora do prédio, constatamos sua caréncia
e a falta de estrutura fisica. Entao, refletimos sobre a luta travada pela
comunidade para ter a sua escola no bairro, a qual, mesmo com poucas
condi¢des, funciona, existe, busca sua identidade, tentando firmar-se e
competindo com as demais escolas publicas legitimadas, maiores e
com melhores condi¢gdes de trabalho. A sensacdo é de que a escola é
um elemento estranho no corpo do sistema de ensino publico estadual
pela forma como foi reconhecida, ou seja, depois de invasao do espacgo

onde agora funciona. La se vao cinco anos de espera por melhorias.

O prédio adaptado, com seis salas de aula, uma biblioteca, sala
dos professores, secretaria, sala da diregdo, banheiros feminino e
masculino, banheiro para os professores explicita a vontade de existir
da escola, mesmo que caracterizada como proviséria. Anexo ao prédio
da escola foi construido um local onde funcionam a cozinha e um saléo,
no qual os alunos recebem merenda escolar e permanecem ao abrigo
do tempo. Ha jogos precarios e um pequeno bar escolar. Duas areas
externas servem como patio para os recreios e, ao mesmo tempo,
funcionam como duas quadras de esporte, onde se realizam as aulas
de educacgéao fisica. Em dias fortes de calor, o sol reflete no piso de
cimento de uma das quadras, tornando-se desaconselhavel seu uso. A
outra quadra é de terra com um pouco de areia, acidentada, com
buracos e desniveis; no entanto, € o espag¢o mais utilizado pelos alunos
nas aulas de educacgao fisica. Em dias de chuva, os alunos tém aula
dessa disciplina nas salas de aula, por ndo haver outro espacg¢o coberto
para isso. Quanto a biblioteca, o material que a compde é simples,
resumindo-se a livros do MEC. Soubemos da existéncia de um

laboratério de ciéncias e da possivel aquisicdo de computadores para
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os alunos, todavia nao nos foi possivel antever espacgcos para a

instalagdo adequada desses materiais no estabelecimento.

Observamos que os alunos se dirigem para a escola a pé, alguns
poucos de carro, trazidos por familiares; outros se servem de 6nibus,
ou utilizam bicicletas. Todo e qualquer aviso para os alunos é dado em
sala de aula, pois a escola €& pequena, ndo havendo espaco que

permita reuni-los num unico local.

Prosseguindo em nossas observagdes, atentamos para os
documentos escolares, examinando as atas da escola de 1999 e 2000.
Constatamos a realizacdo de reunides nos diferentes setores:
Associacdo de Pais e Mestres, Conselho Escolar, reunides
administrativas, lotacdo de professores, Conselho de Classe. Os
assuntos em pauta nessas reunides giravam em torno das
necessidades fisicas da escola, e sobre o financiamento de consertos
no prédio, assim como sobre eleicbes de diretorias do Conselho
Escolar e da APM; ha registros sobre o uso de uniformes, indisciplina
dos alunos, roubo na escola e sobre a atuacdo das funcionarias,
Conselho de Classe e assim por diante. Nao existe registro sistematico
das reunides de professores, que parecem né&o existir, todavia
constatamos em nossas observagdes que, frequentemente, eles se
reunem com a equipe diretiva para decidir sobre as agdes na escola,
utilizando o horario de intervalo das aulas, que, nesse dia, € bem mais
longo. As reunides da escola sempre comparecem poucas pessoas da

comunidade.

A proposta politico-pedagdgica do estabelecimento sé apareceu
como preocupag¢ao no ultimo bimestre, isto é, no final do ano letivo,
ocasiao em que o sistema oficial exigiu a entrega de uma coépia do
documento para acompanhamento; percebemos que esse processo
pedagdgico ndao envolveu todos os atores responsaveis pela escola.
Nossa percepgao revela que os principios norteadores que sustentam a

proposta politico-pedagégica sao a flexibilizacdo, a autonomia, a
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democratizacdo e a cidadania. Os professores utilizam documentos
como os Parametros Curriculares Nacionais e seguem a politica
educacional do estado do Parana, como o Plano Basico de Curriculo do
Estado (1990) e as novas diretrizes decorrentes deste, contudo néo
obtivemos cépia do plano até o final de nossas investigagcbes. Nossas
observagdes atentaram para os discursos sobre a proposta politico-
pedagdgica da escola, quando percebemos a exiguidade de tempo dos
professores para reunides de estudos que pudessem contribuir para

esse fim.

Os planos de ensino dos professores sao definidos com base em
planos anteriores de cada disciplina e complementados pelos PCNs do
MEC. Em nossas observacdes em sala de aula, constatamos a falta de
materiais didaticos, seja dos professores, seja de trabalhos
confeccionados por alunos. Observamos o uso sistematico dos livros
didaticos (do MEC) e a frequéncia do uso do quadro-de-giz com aula
expositiva, cépia do quadro, exercicio, copia no caderno. Na “melhor”
turma, esse processo era dinamico e, mesmo com pouco material,
havia o interesse dos alunos e um bom desempenho de todos. No
entanto, na turma que ja apresentava varias dificuldades e necessitava
de atendimento individualizado, os professores redobravam o esforgo
para conseguir um minimo de ateng¢ao e envolvimento dos mesmos. Os
alunos desta turma mostravam-se indisciplinados, aborrecidos e muitas
vezes resistiam as propostas da aula dos professores. Estes, por sua
vez, eram perseverantes, esforcados e lutavam para cumprir com sua
responsabilidade de ensinar. Podemos afirmar que presenciamos as
situacdes-limite do ensinar e do aprender na escola: alunos com as
maiores dificuldades pessoais, intelectuais, econbmicas e sociais, de
um lado se superando, e de outro lado, professores buscando a cada

dia, dar mais um passo rumo a aprendizagem do grupo.

O processo de avaliagao na escola Busca ampliar os instrumentos
e o0s critérios para acompanhar o desenvolvimento do processo de

ensino e aprendizagem. Os professores propdem trabalhos, testes
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escritos, motivam a participagdo dos alunos acompanhando seu
interesse, dedicacdo, mudangas de comportamento, urbanidade. As
notas obtidas pelos alunos na avaliagcdo de seu desempenho escolar
sdo discutidas pelo grupo de professores, que as examinam caso a
caso. E esse um dos momentos ricos do processo pedagdgico realizado

na escola, quando os alunos sao tratados com respeito e compreensao.

Apresentamos uma tabela que demonstra a movimentacdo de

alunos no decorrer do ano letivo nas duas séries investigadas.

TABELA 1

Dados de movimentacao de alunos da escola B

Turma de |Masculino Feminino Total Transferidos Desistentes Promocdo Total

Alunos gasérie  10/2002
matriculados

Vermelha 32 18 50 8 6 11 25
Verde 05 19 24 5 - - 19

Fonte:secretaria da escola.

Pelos dados da tabela, podemos inferir que, sendo a turma
Vermelha composta de 50 alunos, a maioria meninos, e cada aluno com
problemas de aprendizagem, ha maior pressdo em sala de aula e
dificuldades no andamento dos conteudos. Ja, na turma Verde, com 24
alunos e a maioria meninas, e todos os alunos com a idade de
adiantamento escolar normal, hda um ambiente que oferece melhores
condicdes de trabalho pedagdgico. A diferengca do numero de alunos
numa turma, e da predominéncia de alunas na outra turma, explicitam
um indicador das dificuldades da primeira turma em relacdao as

facilidades da segunda.

Durante nossa investigagdo, mantivemos muitas conversas com
os atores da escola e compreendemos a angustia neles existente
provocada pelas dificeis condi¢gdes da escola. A mesma ainda nao esta
oficializada como escola estadual, mesmo tendo sido reconhecida sua

necessidade, por isso os professores temem que ela possa ser
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fechada. Se isso acontecer, podera haver alguns problemas prejudiciais
aos atores da escola, tais como, mudar o local de trabalho dos
professores, os pais necessitardo escolher nova escola para os filhos
estudarem, os alunos deslocarem-se de seu bairro enfrentando nova
ambientagado escolar, desarticular grupos de estudos ja sintonizados, o
mesmo podendo acontecer com as funcionarias. Os alunos reconhecem
que as condicdes da escola nao favorecem para que obtenham
educacdo de qualidade e percebem preconceitos em relagcao a escola,
vindos de colegas de outras instituicbes educacionais melhor

estruturadas.

Assim, buscamos evidenciar, por meio dos depoimentos dos
atores da escola e dos registros das observagdes realizadas, as
semelhancas e as diferengcas de posicionamento manifestadas sobre a
relacdo entre democracia e educacao. Utilizamos as manifestagdes que
dizem respeito aos principios distributivos para avaliar a presencga ou
ndo dos direitos pedagdgicos, com base na teoria de Bernstein (1996,
1998, 2000). A sequUéncia dos relatos da escola B foi ampliada com
tépicos que incluem posicionamentos da direcdo e dos professores.
Assim, aumentou o numero de entrevistados e, consequentemente, de
informacgdes. As turmas de alunos, s6 para lembrar, foram a Verde e a

Vermelha.

5.2 DISTRIBUICAO DE IMAGENS NA ESCOLA B

Bernstein (2000, p.XXl) afirma que determinadas normas, limites,
espacos e valores retratam as crengcas e a confiangca de alunos e
professores numa determinada instituicdo educacional. Essas imagens,
“tal como espelhos”, refletem na comunidade escolar e podem ser
positivas ou negativas. A escola B possui caracteristicas proprias,
muito diferentes das demais escolas publicas da cidade, e recebe
alunos filhos de trabalhadores da classe popular, com grandes

dificuldades econbmicas. Estes alunos precisam ser tratados levando-
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se em consideragao sua relacao familiar e social. Nem todas as
recomendacgdes do sistema de ensino e da escola podem ser aplicadas
literalmente a todos os alunos. E preciso discutir o significado das
normas, dos limites, dos valores e da propria relevancia do espaco
escolar para que todos se reconhegcam como parte de uma proposta
escolar que vai propiciar seu proéprio desenvolvimento. Professores
também precisam reconhecer-se como integrados num processo de

responsabilidade e compromisso pactuado com a comunidade.

As imagens que a escola B projeta sao indicadoras de que ela
atua com uma equipe diretiva que busca interacdo com os demais
atores mesmo que posicionada hierarquicamente, pois, apesar de nao
ser autoritaria, preocupa-se em assumir as responsabilidades que lhe
sao atribuidas pela comunidade e pelo sistema publico de educacao
estadual, que espera uma posicao firme, de disciplina, de autoridade
da equipe diretiva, o que lhe garante credibilidade e confianga. Ainda
que tenha sido eleita por seus pares e com esses tenha pactuado
compromissos locais, a equipe diretiva necessita submeter-se ao poder
hegeménico do Estado. Assim, propde-se pensar a escola a partir de
uma democracia que seja possivel, mas isso ainda esta por ser
construido. Inferimos que uma das questdes € encontrar elementos que
permitam desenvolver uma concepcao satisfatéoria de democracia na
escola, de acordo com convicgbes comuns, ja que fica explicita uma
certa descrenca nas reflexbes individualizadas, isto €, nao se
reconhece a democracia como uma idéia pronta de “alguém” mais
informado, a disposicdo dos demais atores para ser cumprida e

executada.

Assim, compreendemos que a voz que se ouve na escola B é a do
sistema de ensino publico vigente, através de sua representante, a
diretora, que, ao assumir o poder oficial na escola, estabelece-se
hierarquicamente e assim se posiciona. As necessidades e solicitacdes
da escola sao, entdo, encaminhadas por ela ao sistema, mesmo que

haja representagcbes ou interferéncias vindas das bases, como
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demandas coletivas de professores, de alunos ou de pais. Tudo é
centrado na pessoa que responde pela escola perante o sistema
publico de ensino. As decisbes tém sempre como ultima instancia,
portanto, a posicdo da equipe diretiva, ou, mais precisamente, da sua
diretora, que, assim, assume as responsabilidades da escola num ritmo

estafante: dela tudo deriva e para ela qual tudo converge.

A pessoa da diretora é respeitada como o centro das atencdes da
escola pelas decisbes ja assumidas com um grupo de pais, professores
e alunos, quando da luta pela conquista de um local para a escola. A
lideranca inconteste da diretora mostra-se necessaria para o grupo de
atores que interagem no estabelecimento de ensino; todavia, para ela,
seu trabalho estd centrado nos lagos afetivos, que provavelmente se
estabeleceram por ocasidao da “criagcdo da escola”, o que a faz

manifestar-se de forma emocionada sobre o fato.

Diretora: (...) Quando se trabalha junto o sentimento com o conhecimento,
isto é, se temos o sentimento, conseguimos entender melhor o outro lado da
moeda. Entdo conseguimos dar chances para as outras pessoas através de
reunides que realizamos no comego do ano. (...) Procuramos dar essa
autonomia para o professor porque, realmente, o professor tem essa forga
muito grande de reverter, de conduzir uma massa para este ou para aquele
lado. (...) Através da informacao, ele consegue isto e entendemos que as
mesmas ansiedades, as mesmas angustias que nds temos, os outros também
tém. (...) A oportunidade do outro poder se manifestar, expressar seu

pensamento e seu conhecimento, € muito importante (...).

Apesar das dificuldades que a escola apresenta, ndo se descuida
de atender aos anseios da comunidade e tenta oferecer um ensino de
qualidade, conforme Bernstein, (1998, p. 24), quando explica o
compromisso da escola com a sociedade. Assim, a imagem que tenta
projetar na comunidade é de esforgo para proporcionar um bom ensino

em todos os aspectos.
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Diretora: (...) Esta escola é pequena e tem um grupo que trabalha muito e
esta ligado com o coragao. Afirmamos isso porque todo o inicio de ano nés
temos que enfrentar aquela insegurancga: tem aluno?, ndao tem aluno?, a
escola fica?, a escola diminui?, a escola se mantém?, aumenta?. (...) Esta
ansiedade é muito grande, e ndés temos um grupo que desde o ano 1994,
1995 é o0 mesmo grupo. Os funcionarios sdao todos os mesmos. Na secretaria
houve algumas alteragdes. Quem esta trabalhando conosco esta ha trés
anos pelo menos. A maioria é professor com quarenta horas de trabalho
semanais desde 1995. Os que chegam com uma carga horaria menor entram
no ritmo do coracdo, fazendo a escola acontecer. (...) A escola é rotulada
por trabalhar com pobres, com aluno de periferia. (...) Os alunos da
comunidade de nivel social e financeiro médio ou alto ndo freqlientam nossa
escola, estdo em escola maior. N6s ja tivemos alunos que foram para outros
estabelecimentos e retornaram para nossa escola. (...) Isso garante, de certo
modo, que a escola ensina bem, e ainda, os alunos que fizeram o Provdo e o
teste seletivo para conseguirem bolsas de estudos obtiveram o mesmo nivel
das outras escolas, isto é, alguns se sobressaem e outros mantém um nivel
médio. (...) Aqui o trabalho é diferente, pois valorizamos o aspecto humano,
o aprender que vem junto pelo trabalho, pelo resultado em que este trabalho

é realizado (...).

Supervisora: (...) O indice do Provao desse ano ainda nao foi divulgado,
mas o0s outros provdoes mostraram que tivemos uma das melhores colocacgdes
do municipio em aproveitamento. (...).Houve também o concurso para bolsas
de estudos e nossos alunos foram bem. Aqui se faz um trabalho sério. Ha
alguns problemas de relacionamento entre as pessoas e outros problemas de
aprendizagem. (...). As vezes, essas questdes sdo complicadas. Trabalhar

com pessoas, sabe, ndao é facil, nao é facil, nao é facil.

Orientadora Educacional: (...) A escola ensina. Ela ndo ensina de forma
ampla, geral, mas preocupa-se em transmitir o conhecimento escolar.
Ensinar bem seria preparar o aluno para enfrentar qualquer situagao e
qualquer possibilidade de emprego. (...) O aluno, para se dar bem em
qualquer funcdo de empregabilidade, na obra ou no escritério, precisa
preparar-se para enfrentar qualquer situagdo. Por exemplo: mesmo que eu

seja orientadora educacional, posso fazer outros trabalhos, basta que
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tenhamos conhecimento para isso. (...) A escola ainda nao faz essa
formacdo de carater mais geral dos alunos. A escola mais transmite

conhecimento escolar do que prepara para a vida (...).

Compreendemos o esforgo da equipe diretiva em argumentar
sobre o seu trabalho, a sua dedicagcdo e desejo para provar que a
escola € merecedora de uma chance de continuidade e de respeito pelo
trabalho realizado. Explicita-se também uma imagem que quer ver

reconhecida como filosofia da escola:

Diretora: (...) A filosofia da escola indica que o mais importante é fazer do
aluno um cidadao, no sentido completo da palavra. (...) Sendo cidadao ele
vai poder reivindicar os direitos, cobrar, exigir. (...) O ponto basico da
proposta € que o aluno possa ser realmente cidaddo no mais amplo sentido

da palavra.

A equipe diretiva preocupa-se com a permanéncia do aluno na
escola, o que envolve aspectos relacionados a saude, a alimentacéo, a
situagcao econdmica, aos materiais didaticos indispensaveis para uso na
sala de aula, além de se dever proporcionar uma acolhida aos jovens
adolescentes e a suas familias. No entanto, é€ na avaliagcdao do
desempenho escolar, da aprendizagem do aluno, que esta centrado o
resultado do processo de ensino e aprendizagem, que, se for mal
conduzido, pode tornar-se um eixo excludente. Para melhorar esse
aspecto, ha muita preocupacdo em humanizar os procedimentos de
avaliacdo escolar, objetivando que o aluno possa ser aceito pelos
colegas, pelos professores e pela comunidade escolar, fortalecendo
sua autonomia, sua confianca e prazer em estar na escola. Para isso, a
escola B busca novas formas para a realizagao do conselho de classe,
buscando evitar os preconceitos existentes quando da analise e do

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

A escola preocupa-se, também, em compreender as
potencialidades dos jovens estudantes para oportunizar-lhes um maior

desempenho. Na verdade, instalou-se na escola um processo para
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avaliar o desempenho escolar, articulado pela diretora; no entanto,
ainda ha poucos avangos nessa area. O assunto precisa ser retomado

urgentemente.

Diretora: Infelizmente, as pessoas véem muito mais o aspecto fisico, a
aparéncia de uma escola do que o ensino que ela propde. (...) Nesta escola
nao se dispensa alunos na falta de professores, evitamos a mudanca dos
horarios das aulas procurando dar o melhor para que eles nao tenham
perdas. Estamos trabalhando na construcdo de uma proposta politico-
pedagdgica inovadora, que tem dado bons resultados. (...) As melhorias
estruturais da parte fisica da escola dependem da liberagdo de verbas
publicas, o que ja é mais dificil. Conseguimos alguma coisa com os pais dos

alunos, que colaboram dentro do possivel.

A disposicao da equipe diretiva é de participar ativamente do
cotidiano escolar, cumprindo horario de trabalho e, ao mesmo tempo,
buscando executar uma proposta coletiva e participativa. A equipe tem
consciéncia de que a proposta democratica é mais promissora e
relevante para todos os atores envolvidos com a educacéao,
especialmente considerando os resultados desejados do processo de
ensino e de aprendizagem. No entanto, encontra muitos problemas que
ainda sao de dificil solugdo, numa cultura escolar em que a hierarquia,

a seletividade, a autoridade tém de ser preservadas a qualquer preco.

A eleicado para diretor/diretora é um processo que implica eleger
uma pessoa que faga algo pela educagao, pela aprendizagem, pela
escola, porque, reconhecidamente, tem “pulso”, autoridade e
confiabilidade para concretizar os compromissos educacionais que a
comunidade escolar espera. Este é o0 conceito de um bom
diretor/diretora, na escola. A equipe diretiva salienta ser a eleicdo um
momento muito importante da vida escolar, porém a democracia

praticada nao pode se restringir a isso.
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Bernstein (1998, p. 30) enfatiza ser a classe social a principal
definidora da cultura, da educacao e da democracia; que as “limitagdes
e o poder das realidades das diferentes classes sociais” repercutem
nos sistemas educativos modernos. O autor fornece elementos para
que se analise, por exemplo, as dificuldades da escola B, que podem
ser compreendidas com base na consideragcdo dos tipos de
trabalhadores cujos filhos a frequentam; da classe social a que
pertencem; das pressdes estruturais subjacentes ao trabalho que
forcam o distanciamento da escola, permitindo que se acredite ser
apenas da escola o compromisso de ensinar. Nao tendo sido
reconhecida a necessidade de um tempo para o trabalhador
acompanhar o estudo dos filhos, configura-se a submissdo do
trabalhador ao seu emprego (BERNSTEIN, 1998, p. 30). A escola fica a
mercé dos professores, que enfrentam quase sozinhos as dificuldades
cada vez maiores para atender aos compromissos assumidos com a
comunidade. Esse impasse dificulta qualquer tentativa de criacdo de
vinculos sistematicos entre familia e escola, especialmente das classes

trabalhadoras populares.

Assim a construgdo de uma proposta politico-pedagodgica coletiva
na escola representa, atualmente, uma tentativa utépica, que sinaliza
para a participagadao de todos os atores num projeto comum, pactuado,
com responsabilidade das partes, sociedade e escola, na educacgao dos
filhos. Na escola B, a proposta politico-pedagoégica teve um
encaminhamento muito dificil, enfrentou ainda varias adversidades:
falta de horario de trabalho para os professores participarem dos
debates e estudos necessarios; poucas pessoas na equipe diretiva para
atender as necessidades administrativas; existéncia de um grémio
estudantil com o minimo de representatividade; distanciamento da
escola de parte da familia; e reduzido numero de funcionarias, com
formacdo minima para o cargo exercido; o periodo extenso de greve
dos professores por melhorias salariais e por condi¢gdes de trabalho; o
conflito com o poder publico a partir da greve deixou marcas de

descontentamento generalizado; o desanimo e a desarticulagdo dos
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professores, que se sentem desvalorizados pelo poder publico, ndo os
motiva a se disporem a trabalhar fora de seu horario previsto, estes
elementos prejudicaram o desenvolvimento da proposta no decorrer do

ano letivo.

Torna-se muito dificil reunir os pares para estudos, para tomada
de decisbes na escola. Por isso, frequentemente, prolonga-se o recreio
do turno escolar e a equipe diretiva troca idéias com os professores
que estado trabalhando no dia. O Conselho Escolar, que poderia agregar
os pares (equipe diretiva, professores, alunos, pais e comunidade), nao
encontra espacgo (horario) para facilitar esses encontros. Assim, a
escola tem um processo de administracdao caracteristico, sendo,
administrada pela equipe diretiva e, muitas vezes de forma solitaria,
com o pulso e a firmeza da diretora. A equipe diretiva questiona o

préprio processo de eleicao de direcao.

Diretora: (...) Comecamos falando sobre a forma da eleicdo de diretores.
Estavamos preparados para uma eleicdo direta, com pais, professores e
funcionarios, todos podendo participar. No entanto, agora mudou. Ha

interferéncia politica local e estadual na educacgéao, e isso ndo ajuda em nada

(...).

Orientadora Educacional: (...) vemos a gestdo escolar como um trabalho
coletivo e, se nao for coletivo, ndo se constréi uma sociedade democratica.
Hoje o diretor autoritario que chega e da ordens, manda fazer € ndo consulta
o coletivo ndo tem mais lugar, nem vez nas escolas. Para termos uma equipe
unida e dedicada, em que todos participem do trabalho, se sintam autores,
valorizados, que tenham confianca, é preciso olhar o coletivo. (...) Neste
caso, o numero de horas trabalhadas foi extrapolado, cada um da o melhor
de si, rende mais. A transparéncia das acbOes propostas na escola da
identidade ao grupo, que se torna co-responsavel, pelo processo e sente o
respeito dos colegas. (...) este € o0 modelo de gestido que vai funcionar de
agora em diante, em que participamos do processo como um todo e fizemos

nossa parte (...).
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Supervisora: (...) Esse ano a nossa proposta foi bem trabalhada porque
realizou-se juntamente com os professores. Nao foi sé trabalho da direcéo e
da orientacdo. (...) buscou-se contemplar a idéia de todos os professores.
Buscamos o melhor para os alunos, como, por exemplo, quando eles forem
estudar em outra escola de segundo grau, conseguirao dar continuidade ao
estudo realizado aqui. (...) isso porque a cidade é pequena e seguidamente
encontramos alunos que freqlientaram nossa escola e hoje estdo em outra,

informando que néao ficam atras dos atuais colegas de aula (...).

Ha contradicdes quanto ao modo como a proposta politico-
pedagdgica foi elaborada. Nossa observacdo permite concordarmos

com o que informa a seguinte entrevistada:

Orientadora Educacional: (...) A maior parte da proposta foi elaborada pela
equipe da direcdo. Sentimos dificuldade de participacao dos professores. Os
mesmos ainda nao participam efetivamente, ndo sentem que a proposta é
deles e que é eles quem vao executar esta proposta na pratica. (...) Entao,
as partes definidas pelos professores deixaram a desejar, tivemos que ler,
conferir. Penso que a proposta é o nosso planejamento, o que ndés vamos
fazer e, se nao participarmos dela, nosso trabalho também nao vai ser bom.
(...) A proposta busca formar um aluno preparado para a vida, para sair da
escola e poder trabalhar na comunidade, se dar bem como pessoa, cidadéo.
(...) Tememos que isto fique s6 no papel por nao ter a participagado de todos
os envolvidos. Os professores sdo muito ocupados com aulas nesta e em
outras escolas. Isso dificulta as reunibes e os debates. (...) Precisariamos
ter um grupo de profissionais que se dedicassem exclusivamente a uma
escola e, como nao temos esta condi¢cdo de trabalho, fica dificil até de reunir
os professores para delinear uma proposta. Por exemplo, o grupo de
professores de ciéncias é composto por quatro profissionais, cada um com
algumas aulas. Nossa escola é pequena, entdo eles teriam que sentar,
debater, mas isto foi prejudicado porque os horarios dos professores nao
combinavam para realizar as reunides. Se fossem um ou dois profissionais,
seria muito mais bem elaborado do que varios com poucas aulas. (...) Entao,
a proposta politico-pedagdégica de nossa escola ndo tem participagao de
todos e isso gera insegurancga, porque pode ser que o que esteja escrito ndo

se torne realidade, ficando no papel, bonitinho, mas que nao se pratica. (...)
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a proposta precisa seguir as diretrizes do sistema educacional nas
instancias federal, estadual e municipal, caso contrario, corre o risco de nao

ser aprovada (...) [nas instdncias superiores].

Torres (2001, p. 171) incentiva a que se busque desenvolver a
unido, envolvendo todos os atores em construgcdo, na forma de uma
ativa interacao, buscando construir a cultura politica da cidadania. Para
desencadear esse projeto, enfatiza a importadncia da democracia
participativa, que constroi um novo sentido de comunidade, de
vizinhancga, de participacado, em que todos possam participar “nao s6 do
discurso e da discussao, mas da pratica dos resultados” sentindo-se
construtores da prépria mudanca (BERNSTEIN, 1998 p. 25).

Os professores projetam imagens que explicitam a preocupacao
com sua formacao continuada, com as condi¢cdes de trabalho e sobre o
relacionamento com os alunos. Entendem que a democracia € um
conceito que deve contemplar o respeito profissional e a valorizagao
docente, o que reclamam nao ocorrer no atual momento histérico por
parte do governo. Demonstram satisfagdo com o trabalho que realizam
e reconhecimento pelo bom trabalho dos colegas, pelo desempenho
dos alunos, pela participagdo de alguns pais/mées no processo de

escolarizacao dos filhos.

Os professores posicionam-se de forma explicita preservando a
hierarquia, o poder e a autoridade, no entanto, demonstram
necessidade de dialogo, de maior interagdo com o sistema, com a
escola, com os pais, embora ainda estejam inseguros quanto ao modo
de realizar novas modalidades pedagodgicas com o0s alunos.
Transparece, da parte dos mesmos, um certo receio de perda da
autoridade, de divisdo do poder. Por outro lado, eles interpretam como
positivo o fato de trabalharem numa escola de menor porte, na qual

véem facilitada a interagao entre os diferentes atores.
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Professor de Histéria das turmas Vermelha e Verde : (...) Entendemos que
se esta caminhando num processo mais coletivo, que houve avangos, mas
que ha ainda muito para avancar, para entender o motivo do aluno néao
aprender e emitir os seus pontos de vista. (...) Este contexto é histoérico,
relacionado ainda com o regime militar. Somos produto da histéria. Mesmo
que os discursos mais recentes apontem para outras possibilidades, nossa
carga de submissdo e obediéncia numa hierarquia despotica esta presente.
(...) Para que todos possam aprender, para que se tenha um aluno integral,
um aluno que seja capaz de emitir o seu ponto de vista, a sua leitura de

mundo, é preciso avancgar mais (...).

Professora de Matematica da turma Verde: (...) Se uma escola ¢
comunitaria, ha envolvimento de pais, da comunidade, dos professores, dos
alunos, entdo, os alunos podem fazer assembléias para discutir suas
questbes, o que gostariam de melhorar, o que poderia ser diferente, o que

gostariam de aprender (...).Teoricamente, € isso [aqui isso ndo se da].

Professora de Matematica da turma Vermelha: (...) E dificil falar sobre
esta questdo. Pensamos que € muito complicado organizar uma escola em
que todos podem aprender. (...) Para isso, a organizacdo da escola precisa
de pessoas competentes, que tenham espirito e dindmicas diferentes para
gerir a escola. Falar é facil, mas fazer a escola funcionar nesta modalidade é
complicado. (...) é preciso que a familia também compartilhe. Ha escolas

particulares onde tal forma de organizacdo democratica estd dando certo

(...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Verde: (...).Esta é a escola
que buscamos: (...) no sentido de tornar o aluno critico, observador da
realidade, dos fatos, atento aos erros e acertos, essa juventude que esta
vindo ai tem muito mais facilidade para aprender, falar; sdao muito mais

desinibidos, sdo muito mais confiantes e exigentes (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha: (...) A escola
precisaria ter um projeto para trabalharmos a conscientizacdo de todos,

especialmente dos alunos, a auto-estima, o gosto, o interesse e 0 amor pela
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escola. (...) Concomitante a isso, se trabalharia os conteudos. O aluno
estaria numa escola e, em consequéncia, aprendendo, mas antes teriamos

que fazer este trabalho de desenvolver a auto-estima, conscientizacdo, “n

aspectos para que ele conseguisse gostar da escola (...).

Os professores, ao mesmo tempo em que discutem praticas
pedagdgicas possiveis para realizar uma educagao de maior qualidade,
compreendem os limites que precisam ser vencidos para a criacdo de

um novo modelo de escola.

Os professores afirmam que, no inicio do ano letivo, ha sempre
reunides de planejamento e que, apds esse periodo, fica muito dificil
participar delas, pois ha falta de horario. Acreditam que uma gestao
democratica, participativa, precisaria discutir a questdao dos horarios
dos professores, considerando a qualidade que se imprimiria a
educacdo com um modelo de escola com decisdes mais coletivas.
Reconhecem que participaram minimamente na construcdo da proposta
pedagdégica da escola. Mesmo assim, percebem que a escola é
relevante na comunidade e defendem a idéia de que é preciso melhorar
0s espacgos de participagdo no ambito escolar, com o apoio do governo,
dos pais e da comunidade. Os professores sentem-se desvalorizados e
esquecidos em seu trabalho docente e explicitam como cada um

participou da construgcao da proposta politico-pedagdgica da escola:

Professor de Historia das turmas Verde e Vermelha: A perspectiva do ser
humano é a de ser feliz. (...) Para isso, precisamos nos instrumentalizarmos
com propostas pedagdgicas adequadas, buscando preparar o aluno para
viver em sociedade, contextualizando o saber escolar e a comunidade, para

que o mesmo possa ter uma escolarizagdo digna.

Professora de Lingua Portuguesa da turma Verde: (...) Ndo conhecemos a
proposta politico-pedagdgica inteira da escola. Participamos da elaboragéao

da parte de inglés e, portanto, ndo podemos dar opinidao sobre a mesma na
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sua totalidade. Nao participamos de todas as decisdes porque nao dispomos
de horarios. Cada professor participou nas de sua area, houve um estudo dos
PCNs e, entdo, cada professor, por area, se reunia com os colegas e tentava
montar a proposta. (...) na nossa area foi o que nés fizemos. Acreditamos
que, apos a finalizacdo da proposta, vamos conhecé-la melhor, tendo,

inclusive, uma cépia para estudo (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha. (...) Um cidadao que
vai para rua, que sabe falar, que sabe se comunicar, que sabe sentar na
frente de alguém e solicitar um emprego, conversar com qualquer tipo de
pessoa, do mais graduado ao mais simples, € um cidadao. (...) No dia-a-dia,
passando essas idéias para os nossos alunos, muitas vezes acabamos dando
nao apenas o conteudo escolar, mas falando dos valores, do que a vida é e

do que se espera de cada um (...).

Como preocupacdo central, os professores percebem que o
processo de avaliagdo escolar € um fator-limite que implica a possivel
exclusdo do aluno na e da escola. Apesar dos esforgcos empreendidos
juntamente com a equipe diretiva, eles questionam a validade do
processo de avaliacao escolar que utilizam, considerando-o ainda uma
matriz do ensino tradicional; percebem que os conteudos escolares
estao se modernizando, oferecendo novas alternativas de
aprendizagem, as quais nao comportam mais o modelo de avaliacao
usado na escola, que, portanto, é inadequado. Os professores utilizam
provas escritas, trabalhos escolares e solicitam ajuda aos pais e as
familias para os temas de casa; acreditam na avaliagdo continua e
progressiva, mas esbarram, ainda, no momento de resumir em um
“‘resultado” que expresse, através de um indicador, quanto o aluno
aprendeu. Esse processo de avaliagcao é extremamente complexo e nao
ha clareza, para os professores, sobre a existéncia de possibilidades
inovadoras. Os professores apresentam posicdées que confirmam a
dificuldade em encontrar uma modalidade de avaliagcdo que possa ser

mais justa e humana.




170

Professor de Histéria das turmas Vermelha e Verde: (...) A avaliagao
segue um modelo capitalista, que deseja ver resultados imediatos. Tal
modelo dificulta uma avaliagdo mais criteriosa. Nao pode ser restrita ao
aspecto do puro contetdo académico, escolar. E preciso considerar a
bagagem de conhecimento que o aluno possui. (...) Nossa escola se
preocupa com estas questdes. Sabemos que a maioria dos alunos séo
oriundos de camadas socioecondmica menos favorecidas. Ha conhecimentos
embasados em outras fontes e origens, além da escolar. (...) Consideramos a
avaliagdo um aspecto muito complexo na escola. N6s mesmos somos
avaliados constantemente como professores, o que gera uma relagdo meio
artificial com nosso trabalho, pois também ficamos preocupados com o nosso
desempenho, nosso sucesso. (...) Mas, de uma maneira ou de outra, nés
devemos estar abertos a estas dificuldades e buscar nos prepararmos para

que a avaliacdo sempre seja a mais positiva possivel (...).

Professora de Matematica da turma Verde: (...) Nossa escola ndo tem mais
a nota do primeiro bimestre. Precisamos conhecer melhor os alunos antes de
darmos nota pela nota, como se fosse um modelo mecanico de avaliagcédo do
aproveitamento escolar. A avaliagdo com nota semestral ndao quer dizer que
nao se fagcam avaliagdes continuas a partir dos trabalhos realizados pelos
alunos, mas vamos registrando tudo num caderno. (...) Vamos anotando o
crescimento, o progresso de cada um. Repetimos a nota semestral em cada
bimestre para cumprir as exigéncias do sistema. Em matematica, este
processo trouxe vantagens, pois nesse tempo maior para darmos o resultado
da aprendizagem, procuramos desmistificar o trauma que a matéria ja causou
nos alunos que dizem nao gostar da disciplina. (...) Consideramos esta

pratica de avaliagdo mais humana (...).

Professora de Matematica da turma Vermelha: (...) O aluno nao pode ser
avaliado de uma forma unica, através da prova. (...) Tudo que o aluno fizer
na sala de aula é avaliado. Assim, a avaliagcdo ndo é apenas o resultado da
prova que propomos, mas leva-se em consideragdao desde a questdo do
comportamento, a questdao das tarefas realizadas, qualquer atividade de

rotina, uma atividade diferenciada, todo o processo, enfim, é avaliado (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha : (...) Essa avaliacéao
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progressiva na escola consideramos ideal. E a mais indicada no dia-a-dia na
escola para ver se o aluno progrediu. Ha alunos que chegam com um nivel
de conhecimento, mas ndo progridem, ficam estacionados, eles ndo crescem.
(...) Ha outros que sabem um pouco, mas que crescem, léem bem,
interpretam bem, e sdo duas situagcdes que precisam ser consideradas ao

discutirmos a avaliacao escolar. (...)

Bernstein (1996, p. 263) indica que o discurso regulador e o
discurso instrucional realizados em sala de aula, produzem “uma
pratica pedagogica relacionada com a avaliagdo continua”. A pratica
pedagdgica transforma-se em conteudo didaticamente assimilavel que
vai ser adequado as caracteristicas da idade, isto é, transforma-se em
conteudos, saber escolar, que a crianga pode adquirir, construir,
conforme sua idade e seu potencial criador. O autor (1996, 263)
especifica que o conteudo se transforma em avaliagcdo, quer dizer,
“todo processo de conhecimento escolar centra-se no resultado da
avaliacdo”. Assim, a escola realiza a "pratica pedagdgica legitima",
marcando as fronteiras "entre o que pode e o que nao pode ser um
espacgo pedagdgico legitimo” (BERNSTEIN, 1996, p. 262-263).

Assim, podemos inferir que a imagem refletida pela escola B, na
otica dos professores, € o de sua propria luta para ter a escola
independente e ndo anexa a outra , em insistir para obter condi¢gdes de
trabalho, de formacao adequada, a fim de, através do conhecimento,
poder realizar com mais justica a distribuicdo de imagens,
conhecimentos e recursos, cumprindo suas responsabilidades e
compromissos com a comunidade no desenvolvimento do processo de

ensino e aprendizagem dos alunos, num espag¢o pedagdgico legitimo.

Segundo Bernstein (1998, p. 24-25), podemos avaliar a
democracia que pratica a escola analisando as condigdes minimas de
atendimento aos direitos de “crescimento pleno, inclusdao e

participacao”. Para o autor, a escola distribui esses direitos de forma
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desigual, como ja pudemos constatar, mas tenta dissimular essa
desigualdade com um discurso mitologico em que considera todos os
alunos iguais e com os mesmos direitos Para isso, utiliza um discurso
horizontal (em que propde igualdade para todos os alunos, acreditando
que na escola nao se repetem as desigualdades externas a ela), e um
discurso vertical, que divide os alunos por idade e séries, justificando
que todos possuem os mesmos direitos conforme vao se

desenvolvendo, por idade (capitulo I, desta tese).

5.3 DISTRIBUICAO DE CONHECIMENTOS NA ESCOLA B

O conhecimento que a escola B possibilita tem origem na
preocupacao em responder, adequadamente e com sucesso, as
orientacbes do sistema publico de ensino (MEC), que controla, com
exames nacionais, o rendimento dos alunos. Essa preocupacéao resulta
no fato de a escola ter de atender as orientagbes pedagdgicas do
sistema oficial, pois a ele pertence. No entanto, a equipe diretiva é
consciente do compromisso que a instituicdo educacional tem com a
comunidade, especialmente porque, juntamente com ela, travou a luta

pela criagcdo da escola, a revelia do poder publico.

Constatamos que certos conteudos escolares s&do alheios ao
contexto escolar dos alunos, constando como sugestbes nos livros
didaticos e enviados a escola pelo MEC. Nesse sentido, o conflito se
instala na medida em que a escola reconhece ter um compromisso com
a comunidade, mas, ao mesmo tempo, precisa atender aos interesses
do sistema. Ha dificuldade, ainda, no entendimento do modo como os
conteudos podem ser trabalhados a partir de projetos pedagdgicos,
utilizando temas da comunidade, integrando-os e oficializando-os na

pratica pedagdgica escolar.

A forma de distribuicdo de conhecimentos a que a escola B se

propde é a de realizar uma educagdao que se preocupe com a
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construcdo da cidadania, da democracia, sem deixar de atender o
mercado globalizado, visando a continuidade dos estudos com sucesso,
ou a obtencdo de emprego em empresas da “comunidade”. A
preocupagcdo com o emprego € maior pela necessidade da prépria
sobrevivéncia do aluno ao terminar o ensino fundamental, pois sao
poucos aqueles que possuem situacao financeira satisfatoria. Na teoria
que sustenta nossa analise, Bernstein (1996) explicita como o curriculo
se organiza, permitindo-nos examinar a predominancia do curriculo de
colecao ou do curriculo de integragdo nos estudos de Domingos et al.

(1985), que podem explicar e permitem avaliar o curriculo da escola B.

Na perspectiva anterior o cdédigo de colegédo evidencia-se na
escola, com fronteiras nitidas, e a sua forma de organizagao estrutural
manifesta-se pelo poder e pela hierarquia explicita, com isolamento dos
sujeitos, dos espagos e dos discursos numa forma autoritaria. Os
professores desenvolvem identidades diferenciadas, isto é, cada area
de conhecimento mantém-se, isolada das demais cumprindo os horarios
especificos da aula de Portugués, de Ciéncias, de Matematica e assim
por diante. Assim, o horario determinando as disciplinas que seréao
trabalhadas naquele dia é exemplo de codigo de colegdo. De
preferéncia, este curriculo propde estudos separados, especificos.
Esse cdédigo educacional, fortemente apoiado na necessidade do saber
acumulado historicamente, promove "um ensino em profundidade", no
qual a especializacao é cada vez maior na medida em que se reduz a

quantidade de conteudos fechados dentro da colecgéo.

Esta escola, que assim se organiza, decide pela disciplina, regras
e regulamentos, pela ordem didatica e pela necessidade de executar o
que foi planejado. O poder do aluno se reduz, bem como o do préprio
professor, para atender as exigéncias do poder hierarquico. As
mudang¢as n&o passam de variagdes localizadas (muda-se a grade
curricular, a forma de expressao dos resultados da avaliagcdo, as

técnicas de ensino, por exemplo), porém sem nunca atingir a estrutura
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global do sistema educacional, uma vez que manter essa estrutura é

sua forma de existir, como ja nos posicionamos, neste trabalho.

A modalidade das realizagdes de um codigo de integracgao
apresenta outras caracteristicas; pode considerar-se como alternativa
de acao para escolas que propdem mudangcas em diregcdo a
humanizagdo, ao atendimento das subjetividades e das diferengas
individuais, favorecendo a criatividade e a solidariedade. “Neste tipo de
curriculo, os varios conteudos estdo subordinados a uma idéia central
que, reduzindo o isolamento entre eles, os agrega num todo mais
amplo” (DOMINGOS et al., 1985, p. 153).

Para proporcionar novas alternativas educacionais e viaveis, a
escola precisaria romper com paradigmas enraizados no sistema
politico e econbmico, o0s quais emperram as transformacdes
pretendidas na educacdo através da escola. As entrevistas revelam
clareza sobre a consciéncia de responsabilidade para com a

aprendizagem dos alunos.

Diretora: (...) Pensamos que a escola oferece um bom ensino. (...) Nesta
escola ha alunos, inclusive, de corregcdao de fluxo e, ao sairem de nosso
estabelecimento para qualquer outro, seja ele supletivo ou ensino regular, o
desempenho deles é igual ao do aluno que saiu de outros estabelecimentos
do ensino regular. (...). Estes alunos conseguem uma boa recuperacao de
aprendizagem saltando periodos de escolaridade. A reprovagdo mantém os
mesmos indices das outras escolas. Pode-se dizer que ela é semelhante as

das demais escolas (...).

Supervisora: (...) A escola ensina bem e o aluno ndo tem que ter medo de

estudar nesta escola.

Inferimos que a equipe diretiva compreende que as orientagdes
do sistema publico de ensino definem a organizagao escolar, desde o
emprego das modalidades de ciclos ou de seriagcdo de alunos nos

niveis escolares, ao curriculo, aos conteudos, a selecdo de



175

professores, dos livros didaticos, até o calendario de funcionamento,
restando pouquissimo espag¢o de autonomia para decisbées na escola.
No entanto, a equipe sente-se orgulhosa pela luta que a escola
enfrentou e ainda enfrenta em direcdo a conquista de um espaco

legitimo de igualdade com as demais escolas do sistema.

A equipe diretiva da escola B percebe que as atribuicdes
administrativas e pedagodgicas que poderiam ficar a cargo da escola, ja
vém normatizadas em propostas fechadas, de modo que pouco resta
para ser discutido ou definido pelo coletivo escolar. Pudemos também
constatar que o coletivo escolar é enfraquecido pela falta de condigcdes
para serem realizadas reunides e debates sistematicos, tendo em vista
que os contratos de trabalho s6 prevéem o pagamento de horas
trabalhadas em sala de aula, com alunos. Sem horas-atividades,
dificultam-se o estudo e o debate, inclusive, o encaminhamento coletivo

de propostas de agbes pedagdgicas na escola.

Utilizando-nos, novamente, da teoria de Bernstein (1996, p. 254),
inferimos que o mecanismo transmissor, que parece nao ter voz, esta
atrelado e subjacente aos interesses do poder e precisa ser assim
compreendido. Nesse sentido, o autor apresenta as trés regras formais,
consideradas “como ordenamentos internos do dispositivo pedagdgico e
que pensamos ser a condicdo para a producdo, reprodugao e
transformacdo da cultura”, as quais estdo hierarquicamente
relacionadas: “as regras distributivas, as regras recontextualizadoras e
as regras de avaliagao”, sendo que a primeira regula a segunda e esta,
a terceira. No capitulo Il apresentamos tal tematica, na qual nos

apoiamos para esta analise.

A compreensao das regras do dispositivo pedagdgico esclarece
as dificuldades da escola neste momento histérico, em que ela luta por
buscar e marcar sua propria identidade num processo permeado de

acdes contraditérias, paradoxais, que forjam o cotidiano escolar.
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Em vista disso, a equipe diretiva parece querer justificar-se pela
comparacgado do ensino que ministra com o de outras escolas, buscando
provar, assim, que merece confianga do sistema, dos professores, dos
pais e dos alunos. Inclusive, procura justificar o mau desempenho em
alguns pontos com o fato de outras escolas também terem problemas,

dessa natureza.

Orientadora Educacional: (...) Observando o sistema de ensino publico em
geral, podemos afirmar que ndo € s6 nossa escola que tem que melhorar
para inspirar confiangca no futuro. (...) O préprio aluno precisa melhorar, ele
tem que estudar. Alguns vao se dar bem. A educac¢ao, como um todo, tem

que melhorar. Ainda faltam muitas mudancgas necessarias as escolas (...).

A equipe diretiva explicita o que parece ser uma marca do
conhecimento que possibilita: uma inconstéancia teorica, ora referindo a
teoria pedagdgica necessaria, proxima do aluno (curriculo de
integracao), ora lembrando a todos a importancia de garantirem um
ensino de qualidade, em primeiro lugar, proximo das exigéncias do
mercado (curriculo de colecdo). Esse paradoxo acontece por ndo serem
conhecidas e refletidas as possibilidades e limites das dimensdes de

democracia "crescimento pleno".

Elementos da auséncia na pratica docente da importancia desta
dimensao “crescimento pleno” ficaram manifestas em duas dissertagdes
avaliando a proposta de Escola Cidada da Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre. Sdo eles os trabalhos de Elsenbach (2002)
e de Rodriguez (2002) da linha de pesquisa e projeto de pesquisa

especificado a pagina 83 desta tese (Veit, 2003).

Uma proposta com base no curriculo de integragcdo, proxima do
aluno, ainda é vista com desconfianca em termos de qualidade. No
entanto, a equipe da relevancia a acolhida fraterna dos alunos; valoriza
a todos e a cada um em particular, buscando manter a escola unida ao

longo do ano letivo; propde e acompanha eventos, visitas, o sucesso de
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uma turma ou de alguém individualmente, em qualquer area. Isso
motiva, proporciona sentimentos de melhora na auto-estima, “faz o
coracao da escola Bater com forga”, como menciona uma pessoa da

equipe.

O projeto politico-pedagdgico propdée uma série de projetos
futuros, de utopias, tais como investimentos na area pedagodgica,
melhora no aspecto cultural da escola, promocdo de cursos de
formacao continuada para os professores; atenta para que nao haja

falta de professores e que os alunos nao interrompam seus estudos.

A equipe percebe que turmas com grande numero de alunos tém
maiores problemas de aprendizagem, razao pela qual busca criar e
inovar nessa questdo, apesar das dificuldades. Assim, propdem
conselhos de classe dindmicos, valorizando, além dos conteudos, a
participacdo dos alunos, o espirito comunitario, as experiéncias

interdisciplinares, o crescimento pleno da populagao atingida.

Um assunto tratado com muito interesse pela equipe diretiva, o
ultimo enfocado pela nossa analise, € a avaliagdo na escola. Segundo

os entrevistados, ha percepc¢cdes bem claras:

Diretora: (...) A avaliacao (que desejamos) ainda ndo é o que nds estamos
fazendo em nossas atividades pedagdgicas. Nao se pode avaliar deste jeito.
(...) A soma de tudo que representa o trabalho escolar precisa da
participacdo dos pais, o que ainda n&do acontece. Isto fica para os
professores; ¢é histérico e cultural. (...) Gostariamos de ver as escolas
avaliando de uma maneira diferente, ndo apenas através de provas e
trabalhos escritos pelos alunos, mas que se pudesse, efetivamente,
acompanhar o desenvolvimento da oralidade, da preparacido e apresentacéao

de trabalhos, seu envolvimento e crescimento (...).

Supervisora: (...) Estamos no caminho certo quanto a avaliagdo. Podemos

afirmar isso pelo retorno que tivemos em uma reunido com a participagcao de
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todos os professores desta e de outras escolas. (...) Nessa reuniao
apresentamos nosso método de avaliacdo, que é diferente. A cada semestre
acompanha-se o desenvolvimento do aluno, mas nao se diz, exatamente,
qual é sua nota, apenas o que ele tem para melhorar. (...) Assim, os alunos
que antes desistiam por causa de nota baixa agora permanecem na escola e
nao desistem. (...) Recebem conselhos sobre o que precisam melhorar, mas
ndo em nota, e, sim, em aconselhamento. Isso tem mantido os alunos na

escola.

Orientadora Educacional: (...) A avaliacdo é uma polémica. Nossa escola ja
melhorou, mas temos que estudar mais o assunto porque, as vezes, a
avaliagao significa apenas uma nota que nado quer dizer muita coisa.
Avaliacdo ja diz em seu conceito: avaliar a acao. (...) Ela € um todo. Temos
que avaliar o nosso trabalho como professores e o crescimento de nosso
aluno. Noés, como profissionais da educag¢ao, e o nosso aluno, como
aprendiz. (...) Se o aluno ndo se apropriar adequadamente das propostas
escolares, precisamos saber o que esta causando dificuldades para obtencéo
da aprendizagem: precisamos considerar a estrutura da escola, a sociedade,

a familia, o nosso trabalho. (...)

Percebemos o esforco da equipe diretiva, explicitado nos
discursos, anunciando o desejo de nao excluir os atores da escola,
sejam eles professores, alunos, pais/maes... Existe também uma
preocupacao visivel em todos de se sentirem bem, especialmente os
docentes, com o seu trabalho. No entanto, a pratica cotidiana da acao
pedagdgica demonstra o quanto é exigente a docéncia neste cotidiano
escolar. Como exemplo, citamos que a extensa carga horaria dos
professores que trabalham em duas ou trés unidades de ensino,
desencadeia um processo coletivo com poucas alternativas de sucesso

pela dificuldade da participagao.

Nossa analise vai ao encontro da distribuicdo de conhecimentos
na escola B do ponto de vista dos professores. Eles, que atuam
diretamente na sala de aula com os alunos, sentem-se pressionados a

buscar mais informacdes e a estudar sobre o tema “aprendizagem” para
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realizar seu trabalho e obter mais sucesso. Além disso, apontam as
dificuldades materiais como limites para poderem realizar aulas mais
interessantes e de qualidade. Tém consciéncia de que os alunos com
dificuldades de aprendizagem sao encaminhados a familia para que
busquem ajuda, o que, contudo, nem sempre representa a melhor
solucdo. No entanto, nem os professores, nem a escola, encontram
outras saidas para os alunos com problemas de aprendizagem, até
porque, geralmente, essa questdao € muito mal resolvida, com pouco
apoio do sistema. Em escolas menores, ha maior interacdo entre os

atores e, quando a familia participa, melhora a aprendizagem.

Os professores conhecem a proposta da escola para tornar o
aluno um ser critico, observador da realidade, que valoriza o saber e o
seu proprio desenvolvimento, sua auto-estima, gostos e valores. Assim,
mesmo com muita dificuldade, eles buscam dar o melhor de si, lutam
com muita garra, trocam experiéncias pedagdgicas, dialogam entre si e
acreditam estar realizando um bom trabalho. Como prova disso,
acompanhando alguns alunos egressos do estabelecimento de ensino,
os professores revelam saber que os mesmos se destacam nas outras

escolas onde estdo e até mesmo no mercado de trabalho.

Professor de Histéoria das turmas Vermelha e Verde: (...) Levando-se em
consideracdo a nossa estrutura escolar, vamos lutando com as armas que
temos. (...) A escola nao esta aparelhada da forma que nés gostariamos que
estivesse. Os professores sao verdadeiros herdis, trabalhando quase sem
condigcbes, a ndo ser a forca e a garra de cada pessoa. N6s temos a diretora
com uma capacidade administrativa extraordinaria. (...) Ela é uma pessoa
capacitada para a fungado e sabe muito bem conduzir a equipe escolar sem

estressa-la. Essas condi¢des tranquilas de trabalho vém da direcao (...).

Professora de Matematica da turma Verde: (...) o trabalho nesta escola é
gratificante e pode-se dizer que a escola ensina bem. Os alunos se
manifestam dizendo que gostam dos professores porque sentem a amizade

que eles lhes dedicam. (...) Ha também estudantes que vém de outros




180

estabelecimentos e que falam bem da escola. Parece que aqui ha menos
conflito entre professores, menos faltas, maior entendimento. Isso ajuda a

todos a crescerem e a aprenderem mais (...).

Professora de Matematica da turma Vermelha: (...) Temos muito carinho,
grande paixao pela escola. Sentimos que toda escola tem alguma coisa que
se sobressai no aprendizado dos alunos, principalmente nesta turma especial

em que trabalho (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Verde: (...) Ensinar bem ¢é
conhecer bem as técnicas de ensino, ter competéncia, mas sempre
procurando inovagdes nas conversas entre os professores, na troca de
idéias, na pesquisa. (...) Nesse sentido, a escola faz o possivel para ensinar

bem, buscando atividades diferentes discutidas com professores e direcao.

Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha: (...) Todos noés
tentamos ensinar bem. Temos uma turma de alunos que vem de uma
realidade muito precaria, falta de “n” coisas, na parte social. Entdo nés
temos que trabalhar todas essas faltas para, depois, trabalhar a

aprendizagem escolar, o interesse por aprender (...).

Professora de Matematica da turma Vermelha: (...). Esta escola tem
dificuldades e isto € uma realidade. (...) Trabalhamos em outras escolas que
também tém dificuldades. Os alunos daqui estdo no mesmo nivel de outros

estabelecimentos educacionais (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Verde: (...) Esta escola inspira
confianca, sim. Claro que é uma escola modesta, os alunos também séo
modestos, freqlientam a escola com muita dificuldade. (...) A parte fisica nao
oferece muitas condi¢cbes, ndo ha estudos em informatica, ndo ha laboratoério
e tantas outras coisas que poderiam melhorar o trabalho oferecido aos
alunos pela escola. (...) A escola é simples, modesta. Nao prepara para
enfrentar grandes desafios. O que se pode dizer é que se faz o possivel, o
melhor, nas condi¢gdes de trabalho que se tém. Os professores oferecem o

melhor que podem (...).
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Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha: (...) Observamos o
crescimento dos alunos, como eles chegaram na escola no comeg¢o do ano e
como eles estdo hoje. (...) E emocionante, é surpreendente a transformacéao

desses alunos (...).

Além desses posicionamentos, os professores preocupam-se com
o0 conhecimento que possibilitam aos alunos e acreditam que um bom
planejamento pedagogico melhora o trabalho que realizam. Percebem
que a aprendizagem dos alunos varia e buscam compreender as
potencialidades individuais de cada um, sempre que possivel. Buscam
realizar um trabalho que va além dos conteudos académicos,
procurando perspectivas de educagdo mais ampla do desenvolvimento
humano. Sentem-se compromissados com a aprendizagem e a
educacdo dos alunos e consideram que, apesar das dificuldades, é

possivel realizar um bom trabalho.

Professor de Histéria das turmas Verde e Vermelha: (...) um dos fatores
fundamentais (...) seria instituir a hora-atividade. Seria algo bem interessante
para conseguir dar vazado aos projetos e aos sonhos de melhoria que temos
na escola porque, quer queiramos ou nao, chega um determinado momento
em que estamos cansados, estressados e, nessas condi¢gbes, se produz
pouco. Tememos trabalhar sozinhos e o cansago e a soliddo prejudica os
projetos mais promissores. As salas precisam ser mais confortaveis, mas os
governantes nao tém idéia do que seja uma sala de aula lotada de alunos

para se trabalhar (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha: (...) Precisamos
melhorar a auto-estima dos alunos, a socializagdo. Na parte material,
sabemos a falta que faz um espaco mais amplo para a biblioteca, cancha
coberta, a entrada do colégio é um barro sé. (...) Quanto a aprendizagem,

ndés estamos nos dedicando muito com o apoio da diregdo. Esta 6timo (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Verde: Talvez necessitemos de

mais palestras, de um professor para trabalhar a questdo da formacéao
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humana, de ética, de valores. Poderia ser um professor permanente, que
envolvesse a sala de aula, que viesse trabalhar esses aspectos da auto-
estima, da higiene, do autoconhecimento, todos os aspectos das relagdes
humanas (...) Nesse sentido, nés temos caréncia, e esta proposta ajudaria o
desenvolvimento dos trabalhos tedrico-praticos da instrugcdo escolar. A parte
fisica da escola precisaria de inovagdes, de mudancgas. Isso ajudaria muito
fazer com que o aluno crescesse, se tivesse melhores condi¢gbes fisicas na

escola.

Os professores disponibilizam todo o tempo de seu contrato de
trabalho a escola. Muitos possuem compromissos em outros

estabelecimentos, o que dificulta maior integragcdo entre os atores.

Por ultimo, percebemos que os professores acreditam realizar um
trabalho participativo na construgcdo da proposta politico-pedagdgica,
buscando integrar conteudos e programando trabalhos
interdisciplinares. Eles realizaram reunides por séries de adiantamento
diferentes e planejaram conteudos para a respectiva série em que
trabalham, tomando o cuidado para n&o repetir assuntos. Realizaram
estudos com base nos Parédmetros Curriculares Nacionais do Ministério
da Educagao, e percebem que ¢é preciso clarear os conceitos de

autonomia e de democratizacéo.

Quem sabe, tal como Apple e Beane (1997) entendem, a escola B
possa discutir a democracia ndo apenas como “manobras comerciais
sem nenhuma regulamentagcdo numa economia de livre mercado”, e sim
como “formas, segundo as quais a vida politica e institucional é
modelada pela participagdo imparcial, ativa, ampla e baseada em
informag¢des completas” (p.151) e, desta forma, encontrar espagos e
valores pelos quais valha a pena lutar. E preciso descartar a visdo mais
mercadoldgica de democracia aplicada a escolas, pois esta visao
degrada os ideais mais amplos da educagao publica. Portanto, é
preciso pensar em que democracia estamos buscando, insistindo em

lutar pelo que realmente vale a pena.
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Segundo Bernstein (1998, p. 24), “o compromisso da sociedade e
da escola compreende a participagcao dos pais, de moradores da regiao
e dos proprios estudantes”, mostrando as possibilidades da experiéncia
educacional coletiva, participativa, em direcdo a democracia, o que,

segundo o autor, atende dos direitos pedagdgicos.

Apple e Beane (1997) mostram em sua pesquisa que a relagao
entre o curriculo e o conhecimento é “séria”, capaz de fazer a diferenca

na forma de entender e agir no mundo social em que se vive, isto &, “os
alunos aprendem que o conhecimento faz a diferenga na vida das
pessoas, inclusive na sua propria” (p.153). Os desafios da democracia
sdo constituidos nos “detalhes da vida cotidiana” (p. 154), superando
as dificuldades com uma coragem rara e construindo experiéncias

educacionais que fazem diferenca real na vida dos alunos.

Apple e Beane (1997) mostram, ainda, que a crenga em
atividades educacionais organizadas sob principios pedagogicos e
sociais democraticos, leva as escolas e seus interlocutores a lutarem
de forma amorosa e disciplinada, exaustivamente, por alguma coisa
que valha pena, ou seja, nao ficam apenas repetindo, retoricamente, a
proposta da democracia, mas agem na pratica construindo escolas

democraticas.

Entendemos ser possivel que professores e alunos, em suas
escolas, reflitam sobre sua propria pratica e sobre o contexto local
onde atuam, tomando por base relagdes mais flexiveis e democraticas,

considerando a autonomia nas realiza¢cdes da escola/sala de aula.

Os conhecimentos que a escola e os professores consideram
importantes, devem atender as necessidades das relagbes entre o
saber escolar e o saber da comunidade. E preciso que o aluno seja um
cidadao consciente, que busque a realizagao pessoal e a realizagao

para o trabalho; que va para a rua, que saiba falar, se comunicar, que
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saiba solicitar emprego, defender suas idéias; que tenha valores e
administre sua vida. Os professores citam como exemplo a classe de
nivelamento (correcdo de fluxo) existente na escola investigada,
chamando a atencdo para o bom trabalho de recuperacdo de
escolaridade realizado nessa sala de aula; foi um trabalho durissimo,
que exigiu todo o empenho dos professores, mas foi compensador pelo
seu resultado. Enfatizam que o poder publico precisa reconhecer e
valorizar o esforgco dos professores, que lutam em suas escolas com
muitas dificuldades. A forma de gestao escolar esta em pauta para ser

discutida e compreendida.

Professor de Histéria das turmas Verde e Vermelha: (...) Gestao quer
dizer que algo novo vird e esse algo novo passa por percalgos, barreiras.
(...) tem a ver com a questdo da utopia, dos sonhos que temos procurado dar
vazao. (...) Um dos sonhos que acalentamos é a valorizacdo do magistério
com remuneragdo digna da profissdo docente. Outra necessidade é poder
contar com horas-atividade para discutir os projetos escolares, e ndo apenas
horas de trabalho em sala de aula, sem maiores contatos e interagcdo com os
grupos. Uma ultima questdao é o sentimento de unidao que precisa renascer
entre os professores, com o objetivo de melhorar a qualidade de ensino que

realizamos. Precisamos estar motivados para perseguir nossas utopias (...).

Professor de Educacao Fisica das turmas Verde e Vermelha: (...)
Acompanhamos e até, inclusive, ajudamos a elaborar a proposta politico-
pedagdgica. Nossa escola tem a vantagem de que a direcdo da bastante
liberdade para que os professores realmente trabalhem juntos. (...) Este é o
maior destaque da escola, que ajuda para a realizagao de um bom trabalho,

porque a direcao da essa liberdade (...).

Professora de matematica da turma Vermelha: (...) a gestdo na escola
passa pela necessidade de mais envolvimento dos pais. A escola da
oportunidade, mas pouco se consegue. Precisamos de mais apoio, de mais
participacdo dos pais, do proprio grupo de professores, buscando-se um

relacionamento mais produtivo em face do trabalho na escola (...).
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Professor de Educacao Fisica das turmas Verde e Vermelha: (...) a gestao
de escola precisa atentar ao andamento da instituicdo educacional no sentido
geral (...). Professores, alunos, funcionarios devem estar sempre inovando
suas acgbes, trazendo propostas novas para melhorar a aprendizagem,
fazendo avaliagcbes sistematicas com todos na escola para saber se
realmente a proposta de trabalho esta correspondendo ao que a comunidade

espera (...).

Constatamos informacdes desencontradas sobre como se realizou
a construgdo da proposta politico-pedagdgica e, inclusive, sobre como
a escola procede quando julga encaminhar coletivamente o trabalho
pedagdgico na escola. Assim, temos depoimentos interessantes que
informam sobre um aspecto mais fragmentado da acdo pedagdgica dos

atores.

Professora de Matematica da turma Vermelha: (...) confesso que
participamos pouco, lemos bastante sobre o assunto, mas, na hora de
preparar o material para expor aos colegas, preparamos pouco. Nossos
estudos continuados, em realizagdo, ndo nos permitiram acompanhar mais de
perto a construcdo da proposta. Estamos realizando tudo o que € possivel no
espagco e tempo de que dispomos. Acreditamos que, mesmo assim, a
proposta ajudara a unir os membros da escola em torno de objetivos comuns.

Certamente vamos melhorar (...).

Professora de Lingua Portuguesa da turma Vermelha: Nao participamos,

mas conhecemos a proposta.

Professora de Lingua Portuguesa da turma Verde: N&do sabemos se temos
idéias diferentes no momento. O assunto é amplo. Nao sabemos se teriamos
novos suportes tedricos a apresentar sobre o assunto. Voltamos a repetir o
que ja se sabe: precisamos de democratizagdo da escola, de dialogo entre a
direcao, a APM, os professores, buscando maior discussao na forma de
trabalhar na escola. (...) fala-se muito em autonomia e em democratizagéo,

mas nao se discute o que isso realmente representa (...).
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Bernstein (1998, p. 26) confirma que, observando os
conhecimentos que a escola transmite, percebe-se “um principio
distributivo que os seleciona e distribui para os diferentes grupos
sociais”. Se, por um lado, a escola acredita poder distribuir
conhecimentos do mesmo modo para todos os alunos, por outro, vai
depender de muitas intervenientes como as condi¢cdes fisicas e a
formacdo humana, a garantia de que o sejam, efetivamente. Os
diferentes grupos sociais, ao recontextualizarem ou proporem tal forma
de distribuicdo de “variados saberes e possibilidades, ndo sao neutros”,
mas transmitem conhecimentos “de valor, de poder e de potencial
desigual”. A escola precisa acreditar ndo na unanimidade de suas
agcdes mas na potencialidade das diferengcas que existem no seu

contexto para a construcdo do novo, de seu proprio vir-a-ser.

5.4 RECURSOS

Bernstein (1998, p. 26) explica sobre a necessidade de existirem
“escolas de tipos equivalentes”, que oferecam condi¢gdes de trabalho
com qualidade e tendo apoio de sua mantenedora. Se tal idéia néao
ocorrer, 0s recursos materiais geralmente sao disponibilizados de
forma inversa, isto é, uma escola que ja possui uma boa estrutura
acaba recebendo mais materiais, ao passo que uma escola pequena,
com poucas condi¢cdes de trabalho, recebe menos. Compreendemos
que tal fato se da porque a escola mais bem estruturada, com recursos
humanos e materiais adequados torna-se mais exigente e, com certeza,

criam-se maiores necessidades para uma educacao formal eficaz.

A equipe diretiva da escola B reconhece que, ao ser criada de
forma independente do “anexo” a outra escola e com materiais
provisorios, a instituicdo enfrentaria um tempo dificil para obter
equipamentos, materiais, espacos adequados e boas condicbes
relacionadas a recursos humanos. No entanto, ja transcorridos cinco

anos, ela entende que é preciso atencdo da mantenedora (Estado do
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Parana) no sentido de reconhecer as necessidades e as prioridades
que o grupo de professores, alunos e pais reivindicam para o

estabelecimento de ensino:

Supervisora: A escola precisa de uma reforma, comecgando pela quadra
esportiva, que é bem precaria, o salao de festas, e a escola inteira precisa
de reparos: ha tacos soltos no piso, uma parede de madeira precisaria ser de
alvenaria (...). Quanto ao material didatico e material para o professor
trabalhar, se ndo se tem tudo, o que existe ndo é muito usado: biblioteca,
mapas, etc... O relacionamento humano é bom, mas sempre um pouco

complicado. Buscamos nos relacionar bem (...).

Orientadora Educacional: (...) & preciso trazer os pais para a escola
semestral ou bimestralmente. E dificil trazer os pais para escola. Fazemos
reunides, mas é dificil. Na questao do aspecto fisico da escola, necessitamos
propor algumas melhorias nas salas de aula, quadra de esportes, um lugar
para palestras, até uma biblioteca mais bem estruturada, sala de orientacéo

para fazer um trabalho individual com os alunos (...).

A escola luta para agregar pessoas em torno de si e sente a
necessidade de buscar uma identidade que qualifique suas realizagdes
e compromissos educacionais, esforcando-se por oferecer um trabalho
que possa ser reconhecido na comunidade. Por essa razao pressiona
0s pais a participarem, a colaborarem, porém nem sempre obtém
respostas positivas, o que desestimula muitos professores. Eles
empreendem acg¢des que buscam humanizar a escola, procurando
promover a afetividade e o respeito a cada um, pois reconhecem que a
comunidade onde esta inserida a escola é constituida de trabalhadores
com baixa renda; consequentemente, os alunos dela oriundos precisam
desenvolver a auto-estima, os valores, para que possam aprender cada
vez mais, desenvolver-se, construindo-se como cidadaos inseridos na
comunidade. Nessa perspectiva, atentemos para o que enfoca a

entrevistada:
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Orientadora Educacional: (...) Na escola, o relacionamento com os alunos,
o lado afetivo, tem de ser resgatado, para que todos se sintam bem. Quando
se tem um bom relacionamento com o aluno, pode-se ajuda-lo a desenvolver-
se na totalidade. Neste caso, o aluno ndao tem medo do professor porque ele
€ seu amigo, ele esta ali para ajudar. (...) Mas nem sempre é assim. Esta
faltando muita humildade na educacdo. Tem que mudar. Os profissionais da
educacao também precisam a cooperacao da familia. (...) Teriamos que fazer
um trabalho de resgate sobre o convivio com os pais, trazer os pais para a
escola, fazer um trabalho de conscientizacdo também com os profissionais
da educacdo. (...) Necessitamos estar buscando, constantemente, o
aprimoramento das nossas ag¢des com humildade, termos claro o que
sabemos e o que nao sabemos, (...) termos consciéncia dos nossos limites.
As vezes, o professor se acha superior as demais pessoas na escola e nao
pede ajuda a ninguém, com medo de ser desvalorizado. Por isso, a
humildade e a confianca e, ainda, o lado afetivo, faz a diferenga para melhor

trabalharmos coletivamente (...).

Constatamos que a equipe diretiva, professores, alunos, maes e
funcionarias demonstram gostar da escola, o que parece levar a um
lugar-comum: o de ter a escola como ponto de referéncia educacional
no bairro e na cidade. No entanto, ha muitas formas de excluir os
atores na escola. A falta de condi¢gdes para dar aula predispde para
que se faca apenas o necessario e, assim, ha professores que se
sentem excluidos, apontando o desinteresse de governos, das
autoridades, das familias, o que os desanima muitas vezes. Ha muitas
faltas que impedem a realizagcao de um trabalho pedagdgico prazeroso,
porém o mais grave é o fato de muitos professores terem de trabalhar
60 horas semanais, o que lhes impossibilita qualquer outra atividade,

seja profissional, seja familiar.

Os professores da escola B reiteram a queixa da equipe diretiva,
admitindo que a falta de recursos prejudica o efetivo processo de
ensino e de aprendizagem. Em alguns casos, inclusive, sao eles que
fornecem materiais para os alunos poderem estudar. Queixam-se da

pouca contribuicdo das familias e do préoprio governo.
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A falta de condi¢cdes para dar aula desanima os professores, que,
evidentemente, comparam o que uma escola apresenta como condi¢cdes
de trabalho e o que outra nao disponibiliza. Em caso de escolha, os
professores preferem ficar na escola de melhores condi¢cbes, o que
gera constantes mudangas e rotatividade entre os docentes,
constituindo-se em mais um complicador no processo de gerenciamento

da escola.

Professora de matematica da turma Vermelha: (...).a parte fisica da escola
€ a mais problematica. (...) A instituicdo educacional é pequena e nao tem
espacgo para ampliagcdo. A biblioteca é pobre, ndo ha espacgo para laboratoério.
A programacao didatico-pedagogica ¢é satisfatéria, temos um programa no

comeco do ano que seguimos de forma organizada (...).

Professor de Educacao Fisica das turmas Verde e Vermelha: No sentido
material, as salas de aulas precisam de quadro-de-giz mais apropriado para
os professores poderem trabalhar. (...) muitas carteiras individuais dos
alunos estdo sem condigdes de uso. Temos problemas com os tacos do piso
que, as vezes, se soltam. Na nossa disciplina, é dificil trabalhar sem quadra
esportiva adequada (...). Os recursos humanos contam com uma excelente
diregao, supervisdo, orientagcdo educacional. Quem sabe pudéssemos ampliar

seus horarios de atendimento. Os servigcos gerais estdo a contento (...).

Professor de Matematica da turma Verde: Ter professores sem muita
rotatividade ajuda o modelo de trabalho interdisciplinar, diferenciado (...).
Quando comegamos a nos entrosar com um professor, ele ja saiu, comega
um trabalho e nao termina. Esse € o maior problema, pois temos bom
relacionamento com a coordenagdo, com a diregdo e com os colegas. Quanto
aos materiais, precisamos ampliar a biblioteca, sala de jogos, em especial

jogos de matematica. (...)

O recurso essencial para a participacdo na escola esta
relacionado com o tempo de que os professores dispdem para,

efetivamente, planejar, estudar, debater e definir coletivamente as




190

acbdes pedagogicas. Os docentes precisam atender a varias demandas
ao mesmo tempo, cumprindo horarios em outros estabelecimentos de
ensino. Fica, portanto, prejudicada toda a relagdo na escola que
envolva os professores com a equipe diretiva, com os colegas, com o0s

alunos, os pais e os funcionarios.

Ao finalizar a analise da escola B, em que nos orientamos pelos
principios distributivos relacionados com as imagens que projetam, o
conhecimento que possibilitam e os recursos que disponibilizam na
perspectiva da equipe diretiva e dos professores, reconhecemos a
necessidade de apresentar os registros que colhemos com alunos,

maes de alunos e funcionarias.

5.5 OS PRINCIiPIOS DISTRIBUTIVOS DA ESCOLA B — ALUNOS,
MAES DE ALUNOS E FUNCIONARIAS.

A analise dos registros e observagbes que obtivemos com os
alunos, as maes de alunos e as funcionarias constitui um padrao
semelhante de posicionamentos e, portanto, € apresentada num unico
bloco descritivo. Mesmo separando os atores na seqUéncia — alunos,
maes de alunos e funcionarias — €& preciso atentar que todos eles
ouvem a mesma voz através do professor ou professora, da equipe
diretiva ou a do proprio sistema que se reveste do poder maior,
hierarquico: o governo do Estado. “A voz ouvida” (BERNSTEIN, 1998,
p. 26) nao permite maior liberdade as decisdes da escola, realizando o
controle, e até mesmo, legitimando ou ndo, a propria criagdo da escola.
N&do é comum a pratica da discussado sobre o programa de educag¢ao do
Sistema Estadual com os professores, pais e alunos, e mesmo que a
escola o faga na comunidade, essa discussdao sera aprovada,
acompanhada e fiscalizada pelas instancias superiores (BERNSTEIN,
1996, p. 255). Legitimam-se assim, na escola, muito mais, as decisdes
hierarquicas dos que as de interagdo como grupo coletivo, participativo

e democratico no processo de ensino e de aprendizagem.
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Este modelo, esta voz que se apresenta oficializada e ungida pelo
poder, repercute na comunidade indicando a todos, o que deve ser
seguido, e até mesmo, alertando sobre a ineficacia das reivindicacdes
coletivas fora das propostas governamentais. Tais dificuldades chegam
as escolas, caixa de ressonancia do poder, e somam-se a tantas
outras, desestimulando a participacdo efetiva na maioria das
instituicbes educacionais. Por isso, valorizamos os posicionamentos

que ora apresentamos.

Os alunos aceitam a autoridade de seus pais/maes quanto a sua
educacdo, quando decidem sobre a escola onde eles irdao estudar.
Reconhecem os preconceitos existentes na comunidade contra a escola
e essa imagem é contestada com manifestacbes de defesa da escola,
da direcdo e de seus professores. Valorizam o trabalho realizado pelos
professores e quando ha problemas e dificuldades, ficam incomodados.
Se houvesse oportunidade, os alunos gostariam de emitir seu
posicionamento, de expressar suas idéias, revelando que, nesse ponto,
a escola precisa de maior atencao, pois ha alunos excluidos, os quais
tém medo de falar diretamente com a equipe diretiva ou com os

professores, temendo represalias.

Percebemos imagens com interagao unilateral no posicionamento
dos alunos em face da escola, isto é, eles seguem os regulamentos e

orientagcbes escolares sem questiona-los.

Aluno 3 da turma Verde: (...) a escola ensina bem. Muitas pessoas
desprezam nosso colégio falando que a melhor escola é a “X”, deixando
nossa escola e falando que a escola “X” € melhor; isso ndo importa; a “X” é

maior mas a nossa é 6tima também (...).

O conhecimento na escola é representado por propostas
exclusivas dos professores e, sendo assim, aprender significa atender

ao que o professor/professora pede. Por isso, entendem que o tema de
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casa € importante, possibilitando melhorar a aprendizagem.
Consideram que saber ler é ter conhecimento, o qual pode aumentar se
o professor souber explicar bem os conteudos e o aluno prestar
atencdo. Para os alunos um “bom professor” nao explica s6 a sua
disciplina mas vai mais além, dando conselhos, explicando os
acontecimentos do dia-a-dia. Acreditam que podem aprender ndo so
com aulas em que escrevem, mas através de brincadeiras, divertindo-

se, sem fazer bagunca.

Aluno 1 da turma Verde: (...) A escola ensina bem (...). Ensinar bem ¢é

explicar bem a matéria e responder o que a gente pergunta (...).

Aluno 2 da turma Verde: (...) Ensinar bem é quando os professores nao so
fazem aula escrita ou s6 fazem perguntas mas é dar aula diferente, fazer

brincadeira e, na mesma hora a gente também aprende (...).

Aluno 2 da turma Vermelha: (...) Ensina e ensina bem. (...) S6 que Histodria
é bom de aprender. (...) Prestamos mais atengcdo na aula deste professor
porque ele faz um trabalho em que nos divertimos. O professor de Histéria

gosta de contar piadas e nés fazemos o mesmo nas aulas (...).

O conhecimento recebido pelos alunos leva-os a se sentirem
valorizados, participantes das aulas e a conseguirem aprender o que é
dado. O conhecimento, para eles, vem dos livros, de muitas escritas no
quadro-de-giz com coépias nos cadernos. Eles confiam no trabalho dos
professores, e percebem que muitos conteudos nada tém a ver com seu
processo de infancia e com sua vida na comunidade. Valorizam a

escola que oferece nivelamento de estudos (correcdo de fluxo).

A avaliagdo, na visao dos alunos, é sempre um momento de
tensdo, de pressao, medo, nervosismo e dor de cabecga, enfim € uma
situacao-limite. Avaliagdo mesmo é quando realizam provas escritas,
com dia marcado, e lembram que os professores, entre eles, utilizam
critérios diferentes para avaliar. No entanto, sabem que o que garante

a permanéncia e o sucesso na escola é “tirar nota alta”, por isso,
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aceitam a avaliagdo sem questiona-la, como contingéncia de sua

escolaridade.

Aluno 2 da turma Vermelha: (...) A avaliacdo é prova. Dependendo da

prova, ficamos nervosos. (...)

Aluno 3 da turma Vermelha: (...) Gostamos de fazer avaliacdo. Nao
sabemos quando vamos bem, porque os professores ndao dao o resultado em

nota.

Os alunos percebem que sua inclusdo na escola se da a partir da
matricula. Reconhecem que ndo possuem grandes oportunidades de
continuidade no sistema educacional, como ocorre, por exemplo, em
centros maiores, onde ha mais recursos, tecnologias e experiéncias
variadas; todavia, mesmo assim defendem a escola mencionando que
ela é boa. Percebem que a estrutura fisica da escola é deficitaria e

indicam o que poderia melhorar.

Aluno 2 da turma Verde: Teriamos que melhorar a quadra de esportes, as
salas de madeiras precisariam ser de alvenaria, o chdo tem que melhorar. A
biblioteca é legal, tem bastante livros. (...) ndo ha laboratérios e nunca
tivemos oportunidade de ver um montado, por isso, os objetos que existem
nos laboratérios nunca tivemos oportunidade de vé-los. Nao ha computador

nem aula de informatica (...).

Aluno 3 da turma Verde: (...) Seria bom se fizessem uma reforma na escola.
Construir mais banheiros, arrumar os tacos do piso, fazer um ginasio

coberto, acho que é isso (...).

Aluno 2 da turma Verde: (...) Falando a verdade, sério, a equipe da direcao
estd muito boa. Quando precisamos de alguma coisa, ja resolvem tudo. E

bem eficiente mesmo.

Aluno 1 da turma Vermelha: (...) Essa diregcao estd bem mas tinha que fazer

umas festas para arrumar mais dinheiro para o colégio. Assim seria melhor.
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(...) Todos contribuiriam para fazer uma festa. Nao tivemos a festa junina

aqui no colégio, e nem festa do final do ano.

As maes de alunos acompanham o estudo dos filhos de acordo
com o que ouvem e percebem, comparando escola com escola, onde se
considera haver um bom ensino. Confiam no trabalho da escola que os
filhos frequentam e pensam que eles devem estudar os conteudos
dados em aula para que possam aprender. Nao entendem muito bem o
que se aprende na escola e muitas delas consideram que seria

importante poderem aprender também.

Mae de aluno: (...) a gestao escolar esta boa. Com referéncia a diretora, ela
faz o que pode. Sem a ajuda financeira do governo, ela ndo vai conseguir
fazer milagre. A diretora é 6tima tanto com os funcionarios e maes quanto

com os alunos.

As maes buscam escolas as quais possam confiar a educagao dos
filhos. Reconhecem que uma escola é boa, pelos professores que nela
trabalham, e percebem que ha pouca integracdo da familia com a
escola; que o filho tem dificuldade em dia de prova na escola, ficando

nervoso e tenso, revelando, assim, o medo da excluséo.

Mae de aluno: (...) A avaliacao leva o aluno a se esforgcar. Se nao vai tao

bem, estuda mais, pede ajuda aos professores.

Para as maes, é a escola que informa qual é a aprendizagem
oferecida e o desempenho de cada aluno durante o ano letivo. Eles

sentem que a escola precisa da ajuda familiar.

As funcionarias informam que ao passarem pelos corredores, na
escola, ao realizarem limpeza e outros trabalhos, observam o que é
dado em aula. Comparando os conteudos dados em varias escolas,

concluem que sdo os mesmos; portanto, na escola onde trabalham se
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ensina bem. Como muitas dessas funcionarias vieram do meio rural,
comparam o que se aprende no campo e na cidade, argumentando que
nesta se aprende mais; também comparam escolas publicas e
particulares, apontando que estas s&o mais exigentes e, por isso,
ensinam melhor. No entanto, percebem a preocupacido da escola onde
trabalham para realizar um bom ensino, nao faltar aula, manter o aluno
ocupado. Entretanto, revelam que suas impressdes/opinides nunca sao
ouvidas na escola, pois ndo se reunem com os demais atores.
Enfatizam que a escola é um lugar para trabalhar, fazer amizades e

para aprender.

Funcionaria 2: (...) Enquanto andamos pelos corredores vemos e
observamos as aulas e sabemos que aqui se ensina bem. Sempre ouvimos
falar muito bem da escola. Conversamos com as pessoas, com as maes, e
elas dizem que os professores sédo exigentes, ndo deixam os alunos gazear
aula, mantém o aluno ocupado nas aulas. (...) N6s também conversamos com
os alunos aconselhando-os a nao perderem aulas, pois mais tarde véao
precisar. Achamos que o desempenho é bom porque todos se preocupam

com os alunos (...).

Funcionaria 3: (...) O comentario é que os professores sao formados e
ensinam bem. Ndo compreendemos o porqué de haver poucos alunos nesta

escola. O povo prefere escolas mais bonitas, esta é a verdade (...).

As funcionarias nao fazem escolha de trabalho por esta ou aquela
escola, sendo designadas pelas autoridades competentes. Nem
sempre, porém, as relagcdes de trabalho sédo pacificas, pois sentem a
diferenca do trabalho fora do lar. Muitas vezes, ndo sabem ao certo
como proceder, isto €, ndo sabem se ajudam os alunos ou se devem
apenas se preocupar com suas responsabilidades de trabalho.
Percebem que os alunos ficam extremamente nervosos quando ha
provas escritas, especialmente as do provdao do MEC. Ouvem comentar
sobre muitos problemas nas escolas, como, por exemplo, sobre alunos

que baguncam e fogem da escola e até sobre os que se drogam.
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Funcionaria 1: (...) Os alunos ficam nervosos quando tém provas. Fazemos
cha para os que ficam nervosos. As vezes, fazemos duas jarras grandes de

cha e ainda falta.

Funcionaria 2: (...) Quando ha provas, os alunos dizem: “Tia hoje é dia de
prova, ai! hoje é dia!”. (...) Vemos que eles ficam bem preocupados. (...) Tém
preocupacao. Eles tém interesse sim. “Ail, tia, hoje tem prova”. Eles ficam

preocupados, sim.

Ja, as funcionarias, ndo opinam sobre o trabalho dos professores;
elas observam, ouvem, mas nao questionam, nao participam desse
processo. Sentem medo de falar e serem mal interpretadas, com o que

poderiam perder o emprego. Gostariam de participar mais.

Funcionaria 1: Estou trabalhando nesta escola por necessidade. O medo do
desemprego. Sempre trabalhei e nunca fiquei sem emprego ou sem o meu
dinheirinho. (...) Fui acostumada assim, desde menina, quando morava no
interior. Sempre tive meus “ganhinhos”, lavava camisa de jogadores, batia o

sino da igreja, limpava o pavilhdo para ganhar uns “troquinhos” (...).

Equipe diretiva, professores, alunos, maes e funcionarias gostam
da escola, o que parece levar todos a um lugar-comum: o de ter a
escola como ponto de referéncia educacional no bairro e na cidade. Ha
infra-estrutura basica, mas por ser uma escola pequena parece valer a
teoria de Bernstein (1998, p. 24) “para as escolas que tém mais é dado
mais; as que tém menos é dado menos”. A falta de condi¢cdes para dar
a aula predispde a que se faga apenas o necessario e, assim, na
escola existe um sentimento de exclus&o pelo desinteresse do governo,
das autoridades, de muitas familias, levando os professores a ficarem

desmotivados em seu trabalho.
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6. A ESCOLA PUBLICA DESEJADA

6.1. DESCREVENDO A ESCOLA C

O inicio das observagcdes desta investigagdo na escola C
aconteceu nos primeiros dias de agosto de 2000. A recepcgao foi
acolhedora e a expectativa da pesquisa motivou uma certa curiosidade
de todos na escola com a nossa chegada. Fomos apresentada aos
colegas e demais atores que estavam na sala dos professores. A
escola pertence ao sistema publico estadual do Parana. No inicio, logo
ap6s sua criagao, funcionou em um prédio cedido por outra instituicao
educacional, no centro da cidade. Posteriomente, teve a construgado de
seu proprio prédio, em local privilegiado, num bairro limitrofe do centro,
com amplos espacos e terreno adequado. Nesta escola estudam 1894
jovens, nos niveis de 5% a 8?2 série do ensino fundamental e, no ensino
meédio, atendidos nos trés turnos: matutino, vespertino e noturno; ha
duas turmas de pos-médio (ensino profissionalizante) que é oferecido
no periodo noturno. Trabalham na escola 106 professores e 18

funcionarios.

A estrutura do prédio, em seu aspecto fisico, indica ser o ideal,
ou, como nosso titulo enfatiza; “A escola publica desejada”, no sentido

de que esse padrao de escola deveria ser oferecido para todos os



198

alunos que frequentam a escola publica brasileira. Vamos detalhar,

passo a passo, 0 que constatamos e como a escola C esta organizada.

Iniciamos descrevendo a instituicdo a partir da entrada principal.
H4a um pequeno patio/jardim, limpo, conservado, por onde entram
visitas, pais e muitos professores. A maioria dos alunos tem acesso a
escola por um portdo ao lado da entrada principal, e os professores
dispdem de um estacionamento ao lado da escola, com uma entrada
propria para quem usa o automével para chegar ao trabalho. Ao
adentrar na escola, a direita, ha uma sala de espera pela qual se pode
chegar a sala dos vice-diretores e, em sala continua, a sala do diretor.
Neste mesmo bloco, existe a secretaria da escola, bem ampla e com
aspecto de organizagao, informatizada e bem iluminada. Separadas por
um corredor, visitamos uma sala para reunides reservadas e outras que
abrigam o setor pedagdgico, o de orientagdo educacional e banheiros
para a equipe diretiva. Em sala separada, ha uma cozinha bem
montada, onde sao preparados alimentos para os alunos do ensino

fundamental, atendendo ao programa de “merenda escolar”.

Apds este primeiro bloco administrativo e pedagdgico, ha uma
ampla area coberta, por onde se distribuem banheiros masculinos e
femininos para os alunos; um bloco a direita, com salas de aula, de
video e televisdo e de reunides de alunos. A esquerda, ficam duas
salas de informatica para alunos e sala de professores. Apds um lance
de escadas, mais uma ampla area coberta, onde se localiza o bar da
escola, a sala de coordenacao de turno, banheiros feminino e
masculino, almoxarifado, sala de audiovisuais e o laboratério de
matematica; seguindo a direita, existe uma sala com ampla biblioteca e
os laboratérios de fisica, quimica e biologia. No mesmo setor, a

esquerda, ha mais um bloco de salas de aula.

Prosseguindo por este ultimo bloco, por amplas escadas,
corredores e calgadas, chega-se ao ginasio de esportes, bem equipado,

bem cuidado e sempre ocupado por professores e alunos, oferecendo
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infra-estrutura como banheiros, vestiarios, arquibancadas e boa
iluminacao. Além dos alunos, a comunidade também o utiliza. No lado
esquerdo do ginasio, ha uma piscina que € usada em aulas de natagao.
Este setor é controlado por professores e funcionarios, atendendo as
exigéncias da saude publica, recebendo cuidados especiais. Mais a
esquerda, existe uma pequena horta cultivada por um funcionario, que
fornece parte das verduras para merenda escolar. Mais além do ginasio
de esportes, hd um espaco, em construgcdo, de um campo de futebol
americano e outro de futebol sete, que brevemente estardo disponiveis

para uso de professores e alunos.

Todo o terreno é protegido com muros, gramado, limpo e bem
cuidado. As areas sao ajardinadas e bem tratadas. A escola utiliza um
sistema de som para avisos, havendo em cada sala de aula um
equipamento retransmissor. As salas de aula s&o iluminadas, arejadas,
com cortinas protetoras, materiais e equipamentos adequados em cada
uma delas. As areas cobertas da escola sédo servidas com bebedouros

com agua tratada e refrigerada .

A escola C utiliza o espago de um quarteirdo inteiro, proximo do
centro da cidade, existindo linhas de coletivos urbanos que facilitam o
acesso, atendendo aos trés turnos de funcionamento. Muitos alunos
utilizam automoveis da familia para chegar até a escola, outros vém a
pé, de bicicleta e de “carona”. Ha sempre muita movimentagcao de
pessoas em torno da escola nos horarios de inicio e final de turnos.

ApOs esses horarios, o bairro é tranquilo, com pouco transito.

Quanto a materiais e equipamentos, nao realizamos um
levantamento pormenorizado em termos de quantidades, todavia
constatamos que todas as salas especiais eram bem equipadas e
estavam funcionando enquanto colhiamos os dados. Nas salas de aula
as carteiras e cadeiras eram adequadas, a parte elétrica atendia as
necessidades do ambiente. As salas eram claras, bem conservadas. Na

maioria das aulas que observamos nao foram utilizados materiais além
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do quadro-verde e do giz, ou livro didatico e exercicios em copias
xerocadas para os alunos. Para aulas em video, utilizava-se uma das
duas salas disponiveis. No ambiente da escola havia sempre muita
movimentacao de alunos que frequentavam os diferentes espacgcos e

salas especiais.

Nossa investigagcdo prosseguiu com estudos sobre a
documentacao da escola, como atas de reunides dos ultimos dois anos,
incluindo as atas de conselhos de classe, proposta politico-pedagdgica,

planejamento dos professores e projetos especiais.

As reunides administrativo-pedagdgicas com os professores nao
sdo registradas formalmente, no entanto, presenciamos encontros da
equipe diretiva com os docentes nos intervalos das aulas, ocasido em
que eram decididos ou comunicados os assuntos mais urgentes. N&o
observamos sessbes de estudos. E preciso lembrar que, por um longo
tempo, houve uma greve dos professores (no primeiro semestre), em
consequéncia do que, havia muito cuidado para atender as aulas, para
que fossem cumpridos a carga horaria e os dias letivos na escola. E
provavel que isso tenha motivado a n&o-realizagcdo de sessdes de

estudos.

Um assunto que chamou atencdo foi a existéncia do livro para
registros de “termos de suspensdao de alunos”. Os motivos para
suspensao dos estudantes das aulas eram de varias ordens, tais como:
nao trabalhar em aula, rasgar cadernos, apossar-se do caderno de
chamada da professora e alterar notas; entrar sem permissdo na sala
de coordenacao pedagdgica e alterar notas em documentos de alunos;
conseguir copia de provas a ser aplicadas e repassar questdes para
outros colegas; agressao entre estudantes na escola; embriagués em
sala de aula; fuga da escola em horario de aula e jogo de cartas em
bar, proximo a escola; ameacar de riscar os carros de professores;

atitudes de desrespeito para com professores, com colegas e a equipe
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diretiva, entre outras atitudes consideradas inadequadas no ambiente

escolar.

Quanto a proposta politico-pedagdgica da escola, constatamos
uma movimentagao pela necessidade de ser entregue uma copia para a
Coordenadoria Estadual de Ensino. No entanto, soubemos que o
documento nao ficou pronto na sua totalidade neste ano letivo. Houve
uma preocupac¢ao muito grande em construir outro documento sobre o
ensino po6s-médio, o que teria ocasionado o atraso. No entanto, a
discussao existia e circulava como necessidade e exigéncia do sistema

oficial de ensino.

A entrada dos alunos na escola e na sala de aula dava-se de
maneira natural, sem filas ou outra modalidade de ritual. Os alunos
adentravam na escola e nas salas de aula conforme chegavam ou
acompanhando o professor. Se houvesse avisos, esses eram dados

pelo sistema de avisos internos instalado em cada sala de aula.

As vagas para matricula na escola s&do muito disputadas, havendo
filas e, conseqlientemente, recusa de matricula em turmas cujas vagas
se esgotam rapidamente. As visitas dos pais a escola sdo esparsas, no
entanto, a frequUéncia a reunides pedagdgicas € sempre representativa
pelo grande numero de alunos matriculados. Consideramos que
duzentos pais representam um sucesso em comparecimento a reunides,
podemos avaliar que estes representariam em torno de 20% do total,
apenas. Mesmo assim, as reunides acontecem esporadicamente, duas

a trés vezes por ano.

Apdés conhecermos a escola, contatamos com as turmas que
irlamos acompanhar e observar sistematicamente. A turma mais
dedicada, comportada e estudiosa, a melhor turma, foi denominada de
turma “Amarela”. A segunda turma, considerada uma turma dificil, foi a
“Branca”. Ap6s acompanhar por quase trés meses as duas turmas de

alunos da escola C, desistimos de investigar a turma “Branca” pois, a
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caracteristica de “ser uma turma dificil” ndo confirmou-se. Nossa
percepgao indica que a turma caracterizava-se por ser espirituosa, nao
dando tréguas a qualquer vacilo dos professores. Turma alegre, 92%
com notas boas, e exigente. Desta forma, concluimos o trabalho
apenas com a turma “Amarela” até o dia 18 de dezembro. Neste ano, as
aulas prolongaram-se no final do ano, pela necessidade de cumprir o

calendario escolar, interrompido com a greve dos professores.

A escola organiza anualmente grandes eventos esportivos que
envolvem a maioria dos alunos, como os “jogos olimpicos da escola”.
Também realiza festas, desfiles, com isso se projetando e sendo

noticia na cidade, na regido e até em outro Estado.

A escola mudou muito nos ultimos dois anos por exigéncia da
legislagdo. Interrompeu a oferta do curso de Magistério de 2° grau, que
era muito procurado, havendo um expressivo numero de alunos e
professores da area da pedagogia envolvidos nesse curso de
educacao, e realizou a reforma do Ensino Médio. Essas modificagdes
provocaram uma grande desarticulagdo entre os recursos humanos na
escola. Com a nova proposta curricular para o Ensino Médio, muitos
professores deixaram a escola, outros permaneceram sem fungao
especifica e, outros ainda, ingressaram por necessidade da nova grade
curricular. Tal readequag¢dao deixou marcas, especialmente na
ambientagcao de professores, novos servigos e diminuicdao de pessoal.
Hoje a escola C tem dificuldade em rearticular a organizagédo da escola,

inclusive em compreender seu novo papel na sociedade.

Muitas vezes conversamos informalmente com os professores,
participamos de intervalos e lanches coletivos. Nesses momentos,

fomos compreendendo a dindmica do funcionamento da escola.

A compreensdo da democracia que pratica a escola C é tema
relevante quando se encontra uma escola publica desse porte com

muitas condi¢gdes para o exercicio democratico. Buscamos avaliar a
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escola a partir dos pressupostos para a democracia indicados por
Bernstein (1998, p. 26), analisando os principios distributivos
focalizando a distribuicdo de imagens, a distribuicdo de conhecimentos
e 0s recursos disponibilizados, no intuito de reconhecer se todos os
estudantes desfrutam dos direitos pedagdgicos (de crescimento pleno,
de inclusdao e de participagdo), ou se esses sao distribuidos de forma
desigual. Atentando para as observagbes e entrevistas realizadas,

relatamos a investigacdo conforme os capitulos anteriores.

6.1. DISTRIBUICAO DE IMAGENS NA ESCOLA C

Nesta escola ficou evidenciada a importancia da analise dos
principios distributivos (Bernstein, 1998, p. 26) pela imagem que a
escola tem na comunidade e regido, na prépria escola, entre seus
atores. Existe consenso quanto as imagens externas que a escola
projeta na comunidade, isto é, a escola corresponde ao que realmente
se propde, porém ha diferencas entre as imagens geradas na
comunidade e as de carater interno, que se originam no cotidiano
escolar explicitadas, pela equipe diretiva, pelos professores, alunos,
pais e funcionarios. Tais imagens internas s&o contraditérias,
disfargcando situacbes de visivel mal-estar pelo esforco exigido para
manter a potencialidade de ensino e aprendizagem da escola, mesmo
com a diminuicdo de recursos humanos, de verbas para reposi¢cdo dos
laboratérios, de demandas da comunidade cada vez maiores. Ha um

grande esfor¢co de todos para manter a qualidade do trabalho escolar.

E consenso, por exemplo, a potencialidade da escola C em
oferecer um ensino de qualidade, levando-se em conta sua estrutura
fisica e de recursos humanos. Em termos de escola publica, ela é
considerada “a escola desejada”, sem restricbes, comprovado pelo
elevado numero de alunos egressos que obtém sucesso em
vestibulares, em empregos e atuacbes de destaque na comunidade

local e regional. Constatamos em nossas observagdes, algumas
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dificuldades e limites que originam sérios problemas para a
manutencao dessa estrutura, que por ser grande, implica em cuidados
redobrados. No que se refere aos professores eles sao capacitados e

motivados, realizando ensino e aprendizagem de qualidade na escola.

Podemos afirmar que os professores compreendem seu
compromisso e responsabilidade em face do que se espera de seu
desempenho: o professor é sempre um modelo, alguém que é visto e
até copiado, por supor-se estar realizando um trabalho inovador, que
atende as exigéncias da educacao atual; que tem boa formacao e
experiéncia em educacdao. Também os alunos assumem uma postura
mais exigente com relagdo a propria escola, com relagdo aos
professores, aos colegas e consigo mesmo. Estar matriculado nesta
escola ja garante uma auto-estima positiva, mais elevada na
comunidade, e a maioria tenta fazer jus a essa imagem. Nessa
perspectiva, os demais atores sentem que estar nesta escola
representa estar numa vitrine onde podem ser observados. Todos

procuram fazer o melhor.

Por outro lado, nem sempre a boa imagem da escola garante que
o professor, tendo sua formacéao inicial e continuada adequada, se
disponha a dar boas aulas, estar motivado e tenha um bom
desempenho em sala de aula. Nem aos alunos se pode assegurar a
superacadao das dificuldades pelo fato de estarem matriculados na
escola C. Suas questdes familiares, pessoais, de aprendizagem e
problemas de varias ordens devem merecer toda a ateng¢ao, buscando

condi¢gdes para supera-las.

Manter a imagem, preserva-la, passa a ser um empenho coletivo,
que exige muito envolvimento da equipe diretiva e de todos os
participantes deste processo (que sao em grande numero), pois ocultar
e disfargcar os limites, as dificuldades, pode gerar conflitos maiores,

descontentamento e, certamente, o insucesso.



205

,Assim, o desejo de ser uma escola aberta, em que prevalece o
dialogo, atendendo igualmente a todos os alunos, sem discriminar,
envolve, num primeiro momento, a preocupagdao com a formacéao
profissional da equipe diretiva, da equipe pedagdgica e dos
professores, que precisam estar preparados para atender a este tipo de
proposta, acompanhando as novas diretrizes da legislagao brasileira,
em que a democracia e demais principios indicam um caminho, para os
novos tempos da sociedade. Por isso, mudar o paradigma de uma
escola hierarquica, cujo poder é acentuado na pessoa dos professores,
passando a um posicionamento mais humano, de dialogo e
comprometimento coletivo, participativo e democratico com a
construcdo e a interacdo no ambiente escolar, requer esforgo, abertura
e capacidade de transformacdo de todos os atores a comecgar pelo
proprio professor. Na entrevista com a equipe diretiva obtivemos alguns

posicionamentos.

Diretor: (...) Primeiramente, teria que ter o amadurecimento do professor.
Ele teria que ser reciclado. Isso é o que, infelizmente, esta faltando: a
reciclagem do professor no saber ouvir. (...) Nés falamos muito do ouvir, do

ouvir, mas nods, professores, e até a direcao, a coordenagao, ouvimos pouco

(...).

Vice-diretora: (...) O que notamos na nossa escola é que ainda precisa
melhorar a participagdo dos pais. Fazemos uma caminhada envolvendo os
pais em palestras, reunides, mas nos sentimos que precisamos ter uma
caminhada mais efetiva, um envolvimento maior dos pais (...). Muitos pais
nao sabem como ajudar os filhos, como fazer para que aprendam mais ou
tenham mais facilidade nos estudos (...).Concluimos que a escola de pais é

uma necessidade (...).

Vice-diretor: (...) é preciso ter abertura, ou seja, dar oportunidade a esse
aluno de poder expressar o seu pensamento e as suas opinides, até porque
ele tem uma bagagem e uma carga sociocultural e tem aspira¢cdes sobre seu
futuro. O aluno vé as possibilidades e a realidade, de maneira diferente das

nossas, adultos, professores. A formacdo do professor para um tipo de
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trabalho mais integrado com o aluno, sem autoritarismo para colocar o seu
conhecimento ou a sua visdao como verdadeira, ndao admitindo a participacao
ou a contribuicdo do aluno, ainda ndo acontece, efetivamente. (...) O aluno
tem saberes importantes para manifestar. (...) Ele pode até estar errado, mas
precisa emitir a sua opinido. E a forma que temos para construir a educacéao
diferente da que esta no nosso meio. Nos parece que ainda estamos atuando
a partir de um modelo de escola autoritaria, querendo que o bom aluno seja

aquele que diz “ameém” (...).

Orientadora educacional: (...) Uma escola voltada para uma metodologia
mais participativa. O ponto de partida deveria ser o professor. (...) Ele pode
dar acesso ao crescimento, ao desenvolvimento, para os que estdo no nosso

meio (...).

Constatamos que a equipe diretiva da escola C percebe as
possibilidades de crescimento do aluno e a visdo que ele tem da
realidade da vida, as suas potencialidades frente ao saber e a proépria
potencialidade da escola em |he ©propiciar este saber e
desenvolvimento, sendo diferente das condicbes dos adultos e dos
professores. Preocupam-se, quando contatam nao haver integracao
mas, ainda, a ha uma relacao autoritaria entre aluno e professor. Nesse
sentido, acredita que a escola precisa adequar-se aos novos tempos,
garantindo um bom desempenho de seus alunos na comunidade
durante e apdés seus estudos. Para isso reconhece que precisa

melhorar.

Nota-se entusiasmo na equipe diretiva ao falar sobre o que
espera e acredita ser a missdao da escola C, sobre o quanto ela
contribui para a comunidade e regido, nao deixando “contaminar-se”
apenas com bons resultados, mas tendo a percepgao de que nem tudo
esta “maravilhoso”, que precisa enfrentar seus limites apropriando-se
de novos conhecimentos e investindo em novas alternativas para

continuar obtendo o reconhecimento da comunidade.
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Diretor: (...) a educacado é um processo e temos procurado ensinar bem.
Ensinar bem nao é s6 o conteudo pelo conteudo, mas, principalmente, o
preparo do aluno para a vida, em todas as circunstancias, ja que nés vemos,
por exemplo, aqui em nossa escola, que grande numero de nossos alunos
acabam ficando pela cidade ou pela regido, logo apds terminar o curso
meédio. (...) Entao, a nossa preocupacao tem que ser em ensinar bem, e nds
estamos sempre perseguindo esta meta, mas ainda temos muitos desafios a

enfrentar (...).

Vice-diretora: (...) Nado podemos afirmar que esta escola seja perfeita
porque nos temos muitas questdes para melhorar. O desafio é sentirmos que
ha aspectos que carecem de melhorias. (...) Estamos em busca de solucgbes
mas, pelo menos, temos certeza de que fazemos um grande esforgo para
qualificar nossas acgdes, juntamente com todas as pessoas que trabalham na
escola: direcdo, coordenacgdes, professores, funcionarios. (...) Buscamos
sinalizar com um referencial que dé identidade para a escola em face das
necessidades da comunidade. Temos muito orgulho da escola onde
trabalhamos. Sabemos que podemos melhorar mais nossas agdes
educacionais. Aqui as pessoas procuram desenvolver-se integralmente, com

seriedade, com responsabilidade, mas podemos melhorar mais.

Vice-diretor: (...) N6s temos diferentes tipos de conhecimento. Nés temos
nesta escola um grupo muito bom de professores que acredita na educacgéao e
trabalha bem, esta preparado e tem um excelente desempenho. (...)
Questiona e procura outras formas de fazer educacao, buscando incentivar o
aluno para que aplique seus conhecimentos no seu dia-a-dia, na realidade
em que vive. Este é um caminho novo, e nés ndo estamos totalmente
preparados para percorré-lo. Este grupo esta abrindo-se para as novas
possibilidades da educacao, tem preparo, experiéncia docente. (...) Podemos
dizer que esta faltando clareza metodolégica, esta faltando a forma de
trabalhar esse conhecimento a partir dessa nova visdo. Acreditamos que
muito no que se faz como ensino-aprendizagem nesta escola, mesmo que
ainda haja um pequeno grupo de professores preocupados apenas com o

conteudo escolar (...).
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Orientadora educacional: Esta escola ensina bem, mas ainda precisa
melhorar. A escola estd em crescimento, em busca da qualificacdo de seu
trabalho, confusa em suas preocupacdes sobre o que é necessario ensinar
nos tempos de hoje. Ainda ndao podemos garantir um ensino eficiente. Isto

parece ser assunto desagradavel sobre o qual evitamos falar.

O que desagrada aos professores €& a disputa por poder e
espacgos nos dias atuais com o aluno, na medida em que se entende,
cada vez mais, ser este o construtor de seu proprio conhecimento. Por
isso, surge a necessidade de saber como o0s novos espagos de
aprendizagem podem ser distribuidos, utilizando, efetivamente, um
conceito de democracia possivel no ambiente escolar. O proéprio
conceito de democracia passa a ser discutido. Recorremos novamente
a Bobbio (2000, p. 44), que explica ser a democracia um conceito nao
consensual, nem pacifico, pois “precisa-se ampliar e explicitar a

exigéncia dos direitos de liberdade e de igualdade”.

A mudang¢a do conceito ocorreu com a propria busca de
aperfeicoamento da democracia representativa, incluindo-se o direito
da participacao através do “voto”, escolhas da maioria e a cidadania.
Na escola publica, a experiéncia do voto proporcionou a escolha da
equipe diretiva, do diretor de escola e assim por diante. A possibilidade
de escolher o diretor ou diretora da escola legitimou e concretizou a

idéia de democracia na educacao, repercutindo de diversas formas.

Para Bernstein (2000, p. xx), autor que embasa esta tese, a
educacdo e a democracia compreendem a institucionalizacao de trés
direitos, relacionados entre si, que nos permitem comparar o que
ocorre nos sistemas educativos. Com esse modelo de direitos (de
crescimento pleno, de inclusdo e de participagdo), somos levados a
perceber se todos os estudantes os possuem e se os desfrutam, ou se

tais direitos sao distribuidos de forma desigual.
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Na escola C, busca-se concretizar o conceito de democracia
prodigalizado a seus atores pelas oportunidades de manifestacdao em
aula sugerindo relagbes pedagogicas mais democraticas. A equipe
diretiva reconhece que precisam aperfeicoar a modalidade de
democracia que se pratica, trabalhando coletivamente e valorizando as

acgdes das pessoas que participam do trabalho escolar.

Diretor: Uma gestdo escolar precisa sempre melhorar (...). Procuramos
aprimorar o que estamos fazendo, trabalhando as falhas detectadas, as mais
marcantes. E necessario trazer a familia mais perto da escola. Grande parte
dos problemas escolares tem origem na familia desestruturada (...). O
problema vem para a escola, como a falta de emprego, os casais separados,
a propria prostituicdo, as drogas, a bebida alcodlica. Sdo fatores muito fortes

presentes em nossa cidade e até entre os alunos.

Vice-diretora: (...) A gestdo de escola precisa estar sempre atenta as
necessidades de mudanga. Precisamos, com urgéncia, propor mudancgas para
o préximo ano, investir em reunides com os pais. (...).Temos que investir no
que ja deu certo, pois as reunides de pais deram resultados, sentimos efeito
das reunides que foram realizadas, foram as reunides menores com menor

numero de pais, por séries (...).[as exitosas].

Vice-diretor: (...) A gestdo na escola tem que envolver a todos a partir de
um trabalho democratico, de participacdo com a direcdo, a equipe
pedagodgica, os professores, os funcionarios e trazer a comunidade para
participar. (...) A escola esta absorvendo, cada vez mais, os problemas da
comunidade. Ndo ha uma boa comunicagao entre a escola e a sociedade,
entre a administracado das escolas e o poder publico, que parece nao prestar
atencdo as necessidades escolares. (...). O trabalho de socializagdo, de
preparacao dos alunos, de formacado das consciéncias e de cidadania, parece
ser desconhecido pela sociedade e pelo proprio governo. Como realizar um
trabalho de boa qualidade sem livros, sem apostilas ou recursos de material
de consumo para as praticas nos laboratérios? S6 enviar o computador, por
exemplo, nado resolve a questdo. E a tinta? E as folhas? As pecas que
estragam? (...) A comunidade precisa participar, mas o paradoxo é que o

governo diz que a comunidade n&o precisa ajudar a escola porque ela é
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publica. Ao mesmo tempo, convoca 0os amigos da escola para ajudar. Como

entender tantas contradi¢gdes? A administragdao escolar é que fica em apuros

(...).

A democracia ainda é muito mais uma necessidade de ajuda a
comunidade, aos alunos, as questbes da escola do que uma
distribuicdo efetiva de poder, igualdade e liberdade no ambiente
escolar. Seria a idéia de democracia na escola apenas um brecha que
possibilita lutar juntos pelos objetivos de educacdo? Os atores
escolares precisam descobrir, como enfatiza Bernstein (1998, p. 24),
que ha interesses entre a escola e a sociedade “em dar e receber algo
em troca”, no caso, pais e alunos tém interesses e, ao mesmo tempo
confiam na escola, no sentido de que ela correspondera as suas
expectativas, que é a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.
Caso isso nao ocorra, a escola devera ter boas razdes para justificar o
ensino e a aprendizagem realizados em parte ou, até mesmo, se o
aluno for reprovado, a escola devera explicar aos pais o motivo do

insucesso.

Dessa forma, a participacdo dos pais, dos alunos e dos
funcionarios, juntamente com a equipe diretiva e os professores, na
construgdo da proposta politico-pedagdégica da escola podera
representar troca mais efetiva para que se concretizem os interesses
da educacdo. A escola questiona os pais sobre o que eles desejam
para os seus filhos? Como a escola pode contribuir para melhorar o
ambiente onde o filho estuda, para que ele se entusiasme, tenha
alegria e paixao de aprender? Sera que a escola necessita dos pais
apenas para ajudar financeiramente? Como pode se realizar a
participagcdo na construgdo da proposta da escola, cujas discussdes
nao interessam diretamente aos pais? Essas questdes apenas acenam
possibilidades de que a escola pode estar na contramé&o das decisdes
coletivas, participativas e democraticas. Atentemos para as entrevistas

que seguem:
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Diretor: (...) Estamos trabalhando com duas propostas simultaneamente: a do
curso do ensino médio, recém-elaborada, e a proposta do ensino fundamental de
5% a 8% série. (...) Vamos iniciar a elaboracdo da proposta do pds-médio,
reestruturando-a . A perspectiva da escola é a felicidade dos alunos. Tal
felicidade inclui ter uma vida digna em todos os aspectos: sécio-culturais,
econdmicos, politicos etc..., forjando uma cidadania plena. (...).Nossas propostas
buscam contribuir para o aluno ter contato com a vida também fora da escola,

encontrando o seu espago e vivendo de uma maneira digna sua existéncia.

Vice-diretora: (...) Nossa proposta politico-pedagodgica busca contribuir para a
formacdo de um aluno mais critico, mais participativo, com iniciativa, mais
preparado para enfrentar todas as adversidades da vida que os esperam fora da
escola. (...) S6 poderemos avaliar o alcance dos nossos objetivos quando os
alunos estiverem no mercado de trabalho. O importante € que percebemos que
os alunos estdo concluindo os estudos em nosso estabelecimento com mais
preparo do que os que sairam ha um algum tempo atras. Hoje o mercado de
trabalho estad cada vez mais excludente e exigente, ha desemprego acentuado
(...). E necessario conhecer linguas estrangeiras, informatica e estar bem
preparado nos estudos e conhecimento geral (...).Ndo vai ser muito facil

[conseguir um lugar no mercado de trabalho para todos].

Vice-diretor: (...) O que se quer é a formagdo do cidadado participante,
consciente, mas que também tenha uma bagagem de conhecimentos, quer dizer,
ele nao vai ter condi¢cdes de trabalhar na sociedade, de se envolver ou de influir
na reformulacdo dessa sociedade, se nao tiver algumas competéncias basicas
como o conhecimento da lingua portuguesa, usando argumentos adequados,
demonstrando pensamento rapido e inteligente. (...) Estamos fazendo alguns
ensaios de cidadania e, nesse sentido, podemos afirmar que esta bem, porque o
nosso aluno é mais solidario, tem espirito comunitario, se envolve, pesquisa, se
sensibiliza. (...) No entanto, ao ler a escrita da proposta politico-pedagdgica da
escola, percebemos que é mais bonita no papel do que na pratica do dia-a-dia.
Esta alicercada nos Pardmetros Curriculares Nacionais, na LDB. Quem garante

que teremos condi¢cdes de implementa-la adequadamente? (...).

Orientadora educacional: (...) Para um aluno pensante, critico, participativo,

que também desenvolva sua autonomia, é preciso a participacdo de todos. (...)
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Neste sentido, percebemos que estamos um pouco distantes dos nossos
objetivos. O corpo docente nao esta totalmente engajado, e muitas questdes

contidas no préprio projeto da escola ndo foram devidamente discutidas (...).

A equipe diretiva acredita que a participacdo de todos implica em
o aluno ser cidaddao com direitos, que cobra dos professores e exige
aprender. Nesse sentido, buscou conversar com os professores para
registrar na proposta politico-pedagdgica as posicbes dos mesmos
sobre o assunto. No entanto, muitos professores n&o participaram
desses encontros, ndao se reconhecem na proposta, o que pode levar a
que fique s6 no papel, ja que nado houve, segundo eles, participagao
coletiva. A proposta da escola foi realizada coletivamente? Se nao foi,
quem se compromete com ela e como sera legitimada no sentido de
fazer parte do pensamento da comunidade escolar? Reconhecemos que
ha um real esforgco em oportunizar a participagcao de todos nas decisdes
da escola, mas ainda nado obteve sucesso neste caso. Os que

participaram da construgcdo da proposta explicam:

Diretor: (...) Nos inteiramos de todos os itens necessarios para a elaboracéao
da proposta e, depois, dividimos o trabalho com as coordenadoras, com os
professores, nos varios momentos que tivemos, inclusive, com alunos, com
levantamentos com os pais, com a APM, com o Conselho Escolar. (...) Nossa
participacdo foi de acompanhamento da elaboragcdo da proposta, fazendo
alguns fechamentos finais sobre o que precisava ser definido e,
principalmente, nos detivemos em ver a aplicabilidade das proposic¢des. (...)
Temos que levar em conta o meio que vivemos, a cultura local, o contexto
dos alunos. Nao convém sonhar com proposi¢cdes impossiveis e inatingiveis,

pois sabemos que o papel aceita tudo (...).

Vice-diretora: (...) As pessoas ainda estdo acostumadas a esperar da
direcdo a iniciativa pelas mudancas na escola. (...) tal atitude tanto pode
representar confianga, como o prosseguimento de uma tradigcdo paternalista,
instalada no sistema educacional brasileiro. Nosso costume é dividirmos com
os professores o que deve ser decidido na escola. Nao administramos o

estabelecimento sozinhos (...). Os colegas sado convidados a contribuir sobre
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que acgbes pedagogicas sao prioritarias. Temos vontade de acertar, de
efetivar uma proposta politico-pedagdgica que nao fique s6 no papel.

Queremos que tal acontecga (...).

Orientadora educacional: (...) Fizemos muito pouco na elaboracdo da
proposta. Procuramos, conforme o0 que recomenda nossa habilitacao
profissional, preservar com o maximo cuidado o bom rendimento do aluno.
Ele é o sentido do existir da escola. Por isso, voltamos nossa preocupagéo
para a aprendizagem e para o sucesso do aluno. (...) Nos envolvemos em
acompanhar a relagao aluno x escola x familia. Este trabalho devera ser

atendido ainda melhor.

Enfatiza-se na escola a relacdo e integracao que deve existir
entre o conhecimento escolar e a vida dos alunos na comunidade, uma
vida que requer a busca da empregabilidade e de cidadania. A escola
almeja a formacdo de alunos criticos, participativos, que tenham
iniciativa, preparo para enfrentar as adversidades da vida fora da
escola. E preciso que o aluno desenvolva competéncias basicas,
domine a lingua portuguesa além de uma lingua estrangeira, pense
rapido e de forma inteligente, criativa. O aluno da escola é solidario,
tem espirito comunitario, envolve-se em pesquisas, sensibiliza-se e,
por isso, a equipe diretiva acredita na recuperacao de valores: espirito
comunitario, cidadania, honestidade, justica e respeito. A equipe
diretiva é enfatica em apresentar suas idéias e rumos que acredita

estar apontando para a escola nos cargos que ocupam.

Diretor: (...) A escola é muito respeitada na comunidade. Temos, por
exemplo, muitos alunos nossos se saindo bem em vestibulares, em
concursos dos mais variados. (...) Em todas as areas do meio comercial e
industrial e em todos os segmentos de trabalhos em nossa cidade, dos mais
simples até os mais complexos, nossos alunos estdo desempenhando

servicos (...).

Vice-diretora: (...) A escola inspira confianca no futuro, e é extremamente

gratificante ver um numero bem significativo de alunos que obtiveram
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sucesso nos concursos vestibulares da regido e do estado, podendo

continuar seus estudos. (...) A escola vé-se recompensada.

Vice-diretor: (...) Sim, a escola inspira confianca em todos que dela
precisam mesmo que estejamos num processo de novas propostas
educacionais orientadas pelo sistema de educacao oficial. A nova leitura
sobre a reformulagcdo do ensino médio tem deixado os professores
angustiados pela falta de tempo, por ndo terem hora-atividade para realizar
os debates necessarios. (...) Questionamos sobre que condi¢gdes o sistema
oferece para exigir que o professor coloque em pratica essa nova visado de
ensino, de escola, de LDB, e assim por diante. Além dos estudos sobre o
ensino médio, precisamos realizar os estudos sobre o ensino fundamental, 5°

a 87 série, o que tem sobrecarregado a maioria dos professores (...).

Orientadora educacional: (...) A escola colabora muito para o sucesso do
sujeito, mas o sujeito que nao se integrar aos principios dela dificilmente

conseguird o seu sucesso e tera confianca no futuro via sistema escolar (...).

Apple e Beane (1997) mostram em sua pesquisa que a relagao
entre o curriculo e o conhecimento é “séria”, capaz de fazer a diferenca
na forma de entender e agir no mundo social em que se vive, isto &, “os
alunos aprendem que o conhecimento faz a diferenga na vida das
pessoas, inclusive na sua propria” (p.153). Os desafios da democracia
sdo constituidos nos “detalhes da vida cotidiana” (p. 154), superando-
se as dificuldades com wuma coragem rara e construindo-se

experiéncias educacionais que fazem diferenca real na vida dos alunos.

Entendemos ser possivel que professores e alunos, em suas
escolas, reflitam sobre sua propria pratica e sobre o contexto local
onde atuam, tomando por base relagdes mais flexiveis e democraticas,

considerando a autonomia nas intera¢cdes da escola/sala de aula.

A equipe diretiva da escola C reconhece a importancia do
conhecimento para a construgdo da cidadania e preocupa-se em

orientar que se preparem os alunos para a vida, e ndo apenas se
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ensine conteudo pelo conteudo, pois eles precisam estar bem
preparados, visto que eles permanecem na comunidade. Nesse sentido,
a equipe diretiva acredita em seus professores, enfatizando o excelente
trabalho que realizam. Percebe que, quando ha desestruturacao das
familias, desemprego e tantos outros problemas de ordem econémico-
social, esses fatores influenciam no desempenho do aluno na escola,
confirmando o que ja explicitou Bernstein (1998, p. 30) sobre a relagéao

entre as classes sociais e a educacéo.

Apple e Beane (1997, p.153) explicam o quanto um curriculo pode
fazer a diferenca na vida do estudante, na vida das pessoas, na medida
em que |lhe permita a liberdade de compreender a propria capacidade
criativa, reconhecendo os espagos do conhecimento que a cada dia se

reconstroem.

Constatamos que os professores da escola C realizam concurso
para ingresso no magistério publico e podem escolher a escola onde
querem trabalhar. Por sua vez a equipe diretiva € eleita por seus pares
para o0s cargos que ocupam; seus membros s&do reconhecidos e
valorizados pelos atores na escola. A forma de ingresso no magistério
valoriza o professor, que pode escolher a escola onde trabalhar e,
assim, dedicar-se apaixonadamente pela educagcdo, como alguns

informaram.

Diretor: Apés um tempo na escola, fomos candidato a diretor a pedido dos
proprios professores e da comunidade escolar. Com tal respaldo, fomos
reconduzidos ao cargo de diretor por mais seis meses. Apds este tempo,

aguardaremos as proximas elei¢cdes diretas (...).,

Vice-diretora: (...) Estamos nesta escola ha mais de quinze anos. Como
somos pedagoga, trabalhamos com o curso de magistério, o que representou
um desafio, isso porque este estabelecimento de ensino é a maior escola
publica da regido. Estava acostumada a trabalhar em escolas menores entéo

fomos nos apaixonando, nos envolvendo, e hoje mesmo nao saberiamos ficar
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longe desta escola (...).

Vice-diretor: (...) Nossa vida profissional esta toda nesta escola, mas
tivemos algumas outras atividades durante este tempo. Na verdade, vimos
nascer esta escola que, por muito tempo, foi a uUnica escola estadual da
cidade. (...) N6s contribuimos na montagem do processo de denominacao da

escola (...).

Orientadora educacional: (...) Foi o curso de magistério que nos trouxe
para esta escola. (...) Foi com muita paixdo que iniciamos nossa carreira
profissional no curso de magistério de 2° Grau. (...) Iniciamos, gostamos e
ficamos. Trabalhando no setor de supervisdo, paralelamente davamos aulas.
(...) Assim, com o tempo, assumimos exclusivamente o setor onde estamos

até hoje (...).

Uma das preocupacgdes da equipe diretiva é a forma de avaliagao
na escola. Ao mesmo tempo que os conteudos vao se modernizando,
humanizando, tendo sentido e significado para o aluno, ficando mais
proximos de sua realidade, a forma de avaliagao parece nao evoluir e,
assim, continua a ser um “‘beco sem saida”, quantificando os
conhecimentos através de provas e trabalhos. Mesmo que a equipe
diretiva considere a avaliacdo como fator ndo determinante para a
aprovacao ou reprovagcao do aluno na escola, percebe haver
necessidade de uma nova dimensao para a avaliagdo, que ainda “nao
se descobriu como poderia ser’, como informou uma representante da
equipe diretiva. Bernstein (1996, p. 263) explica que “a avaliagao
condensa em si” todo o processo de transmissdo/aquisicao e que,
portanto, ndo € algo que deva ser tratado separadamente, mas no
conjunto do “dispositivo pedagdgico”. Registramos algumas posigdes
da equipe diretiva que demonstram como se relacionam com a questao

da avaliacao escolar:

Diretor: (...) Falar em avaliacdo é sempre complicado, e nds estamos
buscando uma avaliagcdo da aprendizagem bem mais aberta, que procure

avaliar o aluno na totalidade das dimensdes educativas. Precisamos
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amadurecer sobre esta questdo. A avaliagcdo ja foi direcionada, quase sé
conteudo pelo conteudo e, assim, infelizmente, avaliando o aluno. Hoje
buscamos despreocupar um pouco o aluno quanto a avaliagao. (...) Ela deve

ser sempre a fonte do inicio de uma nova aprendizagem (...).

Vice-diretora: (...) a avaliacdo é uma questdo muito importante na escola e
todos estdao buscando alternativas para acertar, tentativas diferentes. Os
professores buscam formas de avaliar a partir de experiéncias
interdisciplinares, mas este processo tem que continuar aperfeicoando as
tentativas que deram certo, trabalhando em conjunto (...). Temos certeza
gque o modelo usado até agora ja ndo satisfaz, ndo é mais aceito nem pelos

alunos nem pelos proprios professores.

Vice-diretor: A avaliacdo é um processo que precisamos melhorar, crescer,
aprimorar. Podemos afirmar que, em educacdo, o crescimento nunca esta
pronto, acabado. (...) A escola tenta melhorar a avaliagdo instituindo um
conselho de classe mais dindmico. As discussdes se estabelecem enfocando
nao apenas o aluno e sua aprendizagem, a partir de determinados critérios
envolvendo os conteludos, mas incluindo a forma de participacado, o espirito

comunitario, o crescimento do aluno como um todo. (...)

Orientadora educacional: Bimestralmente, a avaliacdo da aprendizagem
dos alunos é realizada na escola e registrada em notas e pareceres. (...)
Estamos pensando em mudar esta sistematica comecando pelas quintas
séries e para os primeiros anos do ensino médio. (...) Teriamos que ter outra
forma de avaliar a aprendizagem do aluno, que cada professor pudesse
ministrar suas aulas sem a preocupacgao exclusiva da avaliagdo para a nota.
(...) No entanto, a sociedade também ¢é seletiva. Entdo, a escola acaba

selecionando.

A escola C e sua equipe diretiva se encontra numa delicada
travessia, que nao pode comprometer a histéria de sucesso ja
estabelecida com a imagem tecida de uma escola onde vale a pena
trabalhar e estudar, orgulho de seus ex-alunos, alunos atuais e futuros.
Nado se pode permitir que a desorganizagao se estabelega, seja em

nome da modernidade, seja em nome do passado. E preciso saber
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escolher o caminho da lucidez sem se deixar contagiar pelos extremos.
Mais do que em qualquer outra época, €& necessario o espirito
democratico, em que comunidade e escola “tém algo a dar e a receber”
(BERNSTEIN, 1998, p. 24).

6.3. DISTRIBUICAO DE CONHECIMENTOS NA ESCOLA C

Segundo Bernstein (1998, p. 26), o conhecimento que transmite a
escola nao é neutro, pois tem “um valor, um poder e um potencial
desigual”. O autor acredita que diferentes grupos sociais recebem
conhecimentos de forma distinta e que saberes e possibilidades néao

S840 0S mesmos.

Os professores da escola C realizam um trabalho educativo para
além do conhecimento técnico, académico-escolar, buscando
perspectivas de educagcao mais amplas no sentido do desenvolvimento
humano; procurando inovar; valorizando, além do conteudo, a
participagcdo, o espirito comunitario, o crescimento do aluno na
totalidade. Os professores, na busca por organizar-se na escola em
direcdo as novas exigéncias da sociedade, olham ao entorno e
procuram compreender o que € relevante propor como conhecimento
escolar no contexto atual: se mantém controle na escola, com limites
bem demarcados, horarios especificos para cada disciplina, conteudos
em profundidade, comportamento e valores determinados a serem
cumpridos, ou se propdem, em nome da “democracia”, limites mais
ténues, permitindo que os alunos participem da maioria das decisdes,
proporcionando maior liberdade e autonomia. Teoricamente, os
professores tém duvidas entre a utilizagao da estrutura do curriculo de
colegdo ou a do curriculo de integragao, que utilizamos para

compreender a escola, segundo Bernstein (1998, p. 45).

Levando em conta Bobbio (2000, p.24), o debate sobre a

democracia passa pela discussao de que “o Estado nado deve ser
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impedimento para a formacadao do homem e, sim, deve significar
seguranca para que os individuos possam perseguir espontaneamente
sua plena liberdade”, no sentido de que o Estado n&o pode cercear ou
impedir o desenvolvimento das pessoas. Assim, a liberdade individual
deve ser garantida, e é o préprio individuo que se pde limites. A duvida
dos professores é se,essa idéia nao levaria o homem a outro extremo,
"o de nao lutar pelo seu desenvolvimento maximo”, no caso, 0s seus
alunos. Com essa justificativa, os professores péem alguns limites aos
alunos, porém ha duvidas sobre o grau de exigéncia que eles podem
definir. Como exemplo, podemos citar a tentativa em organizar
conselhos de classe mais dindmicos, mais participativos; no entanto,
ainda nao incluem a participacdo dos alunos nesse novo processo. Sem
um recurso tedrico consistente sobre como avaliar a democracia e a
educacao, os professores ajustam formas metodoldgicas variadas para
as aulas, conforme cada um entende ser necessario para o controle da
aprendizagem dos alunos. N&o ha posicionamentos coletivos
determinados a todos os professores na escola, transparecendo a

fragmentacao na pedagogia adotada.

Para Bernstein (1996, p. 258), o discurso pedagdgico pode ser
definido como “as regras para embutir e relacionar dois discursos”,
sendo um discurso de competéncia (habilidades, destrezas, saber
fazer) num discurso de ordem social, privilegiando-se o segundo. O
autor chama esses discursos de instrucional (o de competéncias,
habilidades, saber fazer) e regulador (0o que cria a ordem, a relagao e a
identidade, ou seja, habitos, atitudes e valores), representados da
seguinte forma: DI/DR, onde a “barra” significa “embutido”. Na sala de
aula da escola C, os professores trabalham os conteudos
concomitantemente ao desenvolvimento da auto-estima, do gosto, do
interesse e do amor pela escola, resgatando os valores. Segundo o
autor, podemos compreender entdo que os professores utilizam o
discurso instrucional concomitantemente ao regulador. Eles préprios
enfatizam que ha diadlogo entre os que atuam nas diversas disciplinas,

enfocando assuntos de psicologia, ética, sociologia, questbes de
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familia, da sexualidade, sobre vestibular e outros assuntos de interesse
dos grupos de alunos. A preocupagcdo com o rumo a ser dado as
mudang¢as na escola pode ser percebida nos posicionamentos

seguintes:

Professora de Matematica : Nossa escola precisa ser mais livre. Somos um
pouco reprimidos, tanto nés professores como os alunos. Temos medo da
hierarquia, da autoridade. Temos medo de falar alguma coisa e o0 meu chefe,

o diretor, a coordenadora, ndao gostarem (...).

Professor de Educacgao Fisica: Nos ultimos anos, temos questionado muito
quando um aluno conclui os estudos em nosso estabelecimento educacional
sobre os resultados de sua educacao escolar. (...) A falta de perspectiva
para o mercado de trabalho que ele tem hoje é visivel pelos pais, professores
e pelos proprios alunos. Tal fato desestimula o estudante, que ndo encontra
objetivo na proposta da escola. Sdo poucos os alunos que tém objetivos
claros no decorrer de seus estudos (...).Na disciplina em que trabalhamos,
temos procurado desenvolver a formacdo humana tomando como base a
psicologia, a ética, a sociologia. Buscamos envolver todos os alunos para
que participem coletivamente, discutindo questdes de familia, de sua
sexualidade, em relagdo ao vestibular e varios outros assuntos que
interessam ao grupo. A disciplina por nds trabalhada favorece o dialogo mais
descontraido fora da sala de aula. Conversamos muito com os alunos e essa

atencdo que damos marcam nossas vidas dentro e fora da escola (...).

Professora de Histéria: (...) Queremos que todos aprendam na escola, esse
é o nosso sonho. E complicado pensarmos nesta perspectiva porque, na sala
de aula, fazemos todo possivel para que a aprendizagem aconteca, mas nao
conseguimos nossos objetivos na sua totalidade. (...) Precisamos de novas
maneiras para incentivar o aluno a buscar sua aprendizagem. Deviamos nos

preparar melhor para proporcionar isso ao aluno (...).

Prosseguindo em nossa analise, reafirmamos que a escola C
possui infra-estrutura para atender a comunidade escolar, a alunos,
professores e pais com muita qualidade em face do seu compromisso

com a aprendizagem e a educacdo. Ela se relaciona bem com a
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comunidade e oferece muitas possibilidades de ensino e aprendizagem,
reconhecidos publicamente. Percebemos que todos, incluindo os
professores com quem conversamos, demonstram calor humano, muito
apoio, segurang¢a naquilo que realizam e se envolvem no processo

educacional.

Professora de Matematica: (...) Podemos olhar esta escola como um bom
estabelecimento educacional. No conjunto, diregao, coordenacéo,
professores, precisam, pelo menos, assegurar que os alunos permanegam o
maior tempo possivel em sala de aula. Se eles ndo aprendem, a cobranca
recai mais nos professores do que nos alunos. (...) Nesta escola, o aluno é

cobrado, é mais exigido, mas todos devem ter responsabilidades (...).

Professor de Educacgdo Fisica: (...) Mesmo com alguma rotatividade de
professores, percebe-se que, na escola, mantém-se um ritmo de trabalho
educacional préprio, considerado muito bom. Ha excelentes professores, que
transmitem o conhecimento das disciplinas basicas com muita competéncia.
(...) Sabemos que existem algumas exce¢des, mas o que conta é o resultado
final (...).

Professora de Histéria: (...) A escola ensina bem. Ensinar bem é vocé
proporcionar ao aluno que ele consiga desenvolver sua capacidade e
demonstrar isso. (...) O resultado do nosso trabalho ndao é o ideal mas é bom.
Existem algumas questdes que deixam a desejar, mas esta escola se destaca

pelo seu ensino. Ele € bom, sim (...).

Conforme nossas observacgdes 0s professores trocam
experiéncias de bons resultados pedagdgicos teodrico-praticos entre si
para melhorar a aprendizagem dos alunos, frequentam cursos de
formacdo continuada e procuram aperfeicoar-se. Sentem-se orgulhosos
por trabalhar na escola e preocupam-se com a aprendizagem. Afirmam
que é preciso avangar para compreender como o sujeito aprende para
que todos possam ter sucesso, buscando um processo mais coletivo.
Indicam que é preciso tornar o aluno critico, observador da realidade,

dos fatos, atento a erros e acertos. Observamos em suas falas:




222

Professora de Matematica: (...) Nossa escola é vista como uma das
melhores da regido e nos sentimos bem falando que trabalhamos nesta
escola, que o nosso aluno estuda aqui, que o nosso filho estuda neste

estabelecimento de ensino. Sentimos orgulho em dizer que trabalhamos aqui

(...).

Professor de Educacao Fisica: (...) Essa escola oportuniza muitos
conhecimentos aos alunos que aqui estudam. (...) Apdés a conclusao do
ensino médio, os mesmos tém excelentes condigcdes de mostrar no mercado

de trabalho o que aprenderam na escola (...).

Professora de Histéria: (...) Percebemos este retorno de um bom ensino,
principalmente ao encontrar ex-alunos, ou até mesmo alunos que
demonstram seguranca em seu desempenho na comunidade pelo fato de

estudarem nesta escola.

Os professores preocupam-se em realizar uma educacado de
qualidade, voltada para o aluno, para que ele possa beneficiar-se do
processo de aprendizagem. Projetam o trabalho da escola tomando
como base a relagcdo entre o saber escolar e o saber da comunidade.
Dessa forma, acreditam contribuir para que o aluno seja um cidadéao
consciente, que busca a realizagdao pessoal e a capacitacao para o
trabalho. Uma das grandes conquistas dos alunos é passar diretamente
da escola para a universidade. Quando conseguem, eleva-se a auto-
estima dos professores e dos alunos que estudaram ou que estudam na
escola, motivando a que outros procurem vagas e se matriculem nela.
Essa confianga no curriculo e nos professores reforca a imagem da

escola na comunidade.

Sacristan (2000) apresenta sua reflexdo sobre curriculo e a
preocupag¢ao com a teoria e a pratica. Ao explicar o curriculo, cita “os
conteudos, os codigos e as praticas” como seus componentes. Os
coédigos “sao os elementos que dao forma pedagdgica aos conteudos,”

que, ao serem trabalhados em sala de aula por alunos e professores,
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representam “a pratica”. Os principios que ordenam a selegcdo, a
organizagao e os métodos para a transmissdo utilizam coédigos, “que
condicionam a formulagdo do curriculo antes de sua realizagcdo”.
Compreendemos que o compromisso dos professores em manter o bom
nome da escola, em manter o bom resultado dos vestibulares e a
imagem positiva da escola na comunidade repercute favoravelmente no
desenvolvimento de praticas pedagdgicas em sala de aula, razdo pela
qual obtém sucesso e incentivam a que os alunos estudem, prestem
atencdo e, consequentemente, consigam maior qualidade na
aprendizagem. Reconhecem, ainda, que as aulas podem melhorar, pois
muitos materiais didaticos ndo sao adequadamente utilizados;que ha
espago para a insergcdo da escola no mundo da tecnologia e da
informatica e que se podem ampliar as areas de lazer, cultura, teatro

na escola.

Professor de Educacao Fisica: (...) No que corresponde a proposta para os
resultados no vestibular, pode-se dizer que nossos alunos estéo
correspondendo as expectativas. Temos condicbes de obter bons resultados.
Os alunos precisam entender que esta escola ndo € apenas um lugar para

usufruir sua estrutura, mas para estudar, adaptando-se a proposta da escola.

Professora de Histéria: (...) No sentido da proposta da escola, costumamos
trabalhar dentro da sala de aula a partir da conscientizacdo dos alunos,
falando, mostrando a realidade de hoje, em que a sociedade da lugar apenas

aos melhores (...).

Enquanto os professores manifestam sua preocupacdo com a
manuten¢cdo da imagem da escola, levantam a questdao da avaliagao
escolar dos alunos argumentando que esta deveria ser mais criteriosa,
nao se restringindo ao aspecto puramente do conteudo académico. No
entanto, reconhecem que esse assunto é extremamente complexo,
sendo necessarios estudos aprofundados que possam orientar sobre
modalidades de avaliagdo do aluno mais humanizadas. No momento, a

avaliagdo na escola C ¢é continua e progressiva e utiliza como
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instrumentos provas escritas e trabalhos académicos, solicitando ajuda
as familias nos estudos dos filhos. Os professores compreendem que
esse processo de avaliacdo € ainda embasado no modelo de escola
tradicional e ja ndo atende as exigéncias do contexto escolar, que esta
se modernizando; sugerem cursos e palestras a professores, pais e

alunos, manifestando-se como segue:

Professora de matematica: (...) Na avaliacdo da aprendizagem do aluno,
ainda trabalhamos com provas, com trabalhos complementares. (...) A teoria
sobre a avaliagao é bonita, mas, na pratica, ndo temos outra opgcdo. Vamos
comunicando os resultados aos alunos e chamando a aten¢ao dos que mais
precisam estudar, comunicando aos pais sobre as dificuldades existentes e

solicitando para que os mesmos exijam mais estudo dos filhos em casa (...).

Professor de Educacao Fisica: (...) Como ¢ dificil avaliar as pessoas! Ja
fomos avaliados, ja fomos estudante, no entanto a primeira vez que fomos
avaliar um aluno, sentimos imensa dificuldade. (...) Cada aluno tem
caracteristicas diferentes. Em uma disciplina o aluno tem um tipo de relagéao
e aprendizado; ja em outra, pode ser muito melhor. Ha um dado que, se
levado em conta, perturba o processo avaliativo. Que tipo de conhecimento o
aluno precisa ter para atuar no mercado de trabalho, por exemplo, ou para
ser considerado cidadao? Ha perspectiva de trabalho? Qual a influéncia da

vida familiar no desenvolvimento da aprendizagem escolar? (...).

No decorrer de nossa coleta de dados, percebemos uma mudanga
no comportamento dos professores. Observamos uma certa descrenga
sobre a eficiéncia dos estudos que os alunos realizam na escola e
sobre a possivel empregabilidade. O discurso verbalizado passou a ser
autocritico, chamando para si algumas responsabilidades sobre o
conhecimento que a escola possibilita aos alunos e inferindo que pode
melhorar. Os docentes comecaram a comentar sobre a necessidade de
se reorganizar o projeto administrativo da escola, que, segundo eles,
esta disperso, com funcbes paralelas que confundem as pessoas

atendidas.
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As queixas dirigiam-se também a equipe diretiva, que, segundo os
professores, deveria proporcionar a participagao geral. A partir desse
momento, reconhecem que a participacdo na construgcdo da proposta
politico-pedagdgica da escola nao foi suficiente, pois eles apenas
atenderam a algumas solicitagdes; que precisam ser mais consultados,
pois ainda as decisbes na escola sdo definidas a partir de consultas
emergenciais, sem muitas op¢des para a reflexdo sobre as questdes
polémicas e conflituosas, regras de convivéncia, avisos, sendo
utilizados espacos reduzidos (final de recreios); assim, tudo vem de
“Gltima hora” e tem de ser decidido imediatamente. E preciso a melhora
dos espacos de participagcdao dos representantes do Conselho Escolar.
Os professores relatam haver pouca colaboracdo com a equipe diretiva

e que é dificil administrar uma escola do porte da Escola C.

Por ultimo, os professores reconhecem-se desvalorizados pelo
governo do estado, que ndao remunera dignamente a profissdao docente,
nem lhe da condigdes de trabalho para participar e interagir com os
colegas e a comunidade escolar (necessidade de pagamento de hora-
atividade para estudo e reunides); ainda, explicitam a necessidade de
perseguir o espirito de unido que deve renascer entre os professores.
Esses reencaminhamentos na escola poderdo melhorar a qualidade

educativa.

Esses desconfortos dos professores encontram em Moreira (1998)
certa ressonancia, quando o autor reconhece as dificuldades da relacéao
teoria e pratica, isto €, os professores, buscaram, durante nossa
investigagado, ficar mais atentos a sua propria pratica, sua propria
pedagogia, que, teoricamente, apresentava-se de forma confortavel,
reconhecida e valorizada. No entanto, perceberam, tal com nds o
fizemos, que nem tudo correspondia a um ensino de qualidade, pois
ainda havia espacos para melhorar o ambiente escolar. Tentaram

compreender a teoria da democratizagdo na escola para realizar a
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pratica desejada. Pouco avancaram. Entdo, confirma-se as

ponderacdes de Moreira,

0os avangos teodricos afetam pouco a pratica docente: embora
conferindo maior prestigio ao campo no meio académico, as
discussbes travadas dificilmente chegam a escola, deixando de
contribuir, como se desejaria, para sua maior renovagdo (1998, p. 13).

Para Moreira (1998), as dificuldades tedricas podem nos levar a
acreditar que mudamos nossas praticas, e este € um dado que precisa
ser refletido, pois, teoria e praticas precisam continuar a ser
enfrentadas: “Vive-se um tempo em que verdades se desvanecem,
certezas se enfraguecem, duvidas se acumulam, ambiguidades se
exacerbam, caminhos se multiplicam” (1998, p. 29).

Compreendemos que o autor nos remete a necessidade da
reflexdo sobre a prépria acédo pedagdgica, como ela € entendida, quem
a propde, como estdo organizados os conteudos para as diferentes
idades e por diferentes autores em temas similares. Nessa perspectiva,
recorremos a Bernstein (1998), quando trata da questdo do curriculo na
escola, ja apresentado neste trabalho, compreendendo que é preciso,
objetivamente, construir sujeitos que pensem e ajam em contextos
concretos, sujeitos racionalmente competentes, propositivos,

construtores de seu proprio conhecimento.

Professora de Matematica: (...) Pensamos que a nova gestido de escola
deveria dar chance aos professores para participarem mais. Temos a
percepg¢ao que é ainda a diregado e a coordenacdo que decidem ou trazem as
questbes para consulta, sem muita opcao para debate. (...) As questdes vém
meio prontas e temos que dizer “amém”, sem muita discussdo. E os pais e
alunos participam menos ainda. A questdo do calendario escolar para o ano
vindouro veio para decidirmos, mas a proposta era fechada: s6 havia uma
possibilidade de escolha e foi dito que era a melhor opcdo, entdo néo
opinamos. Apenas dois alunos representantes opinaram, concordando com a
direcdo. Precisamos discutir como deve funcionar a representatividade na

escola (...).
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Professor de Educacao Fisica: (...) & preciso recuperar o aspecto
disciplinar, que foi alterado apds o término de nossa greve. Sentimos que ha
descontentamento tanto de professores como de alunos, gerando um
ambiente desconfortavel, descompromissado até. (...) E preciso retomar a
organizacao da escola, que se estabelegcam os horarios, a distribuicdo das
salas de aula e a disciplina, o uso do ginasio com horarios e com
responsabilidade de todos (...). O desleixo e a falta de algumas exigéncias
pedagdgicas perturbou o andamento do ano letivo apés a greve. E preciso
mais disciplina. E uma das escolas publicas mais bem montadas no sudoeste
do estado do Parana e precisa fazer jus ao investimento publico, realizando

seu trabalho com qualidade (...).

Os professores mencionaram muitas vezes a intengcdo de buscar o
estudo, o aperfeigoamento, o debate, procurando oferecer aos alunos o
conhecimento necessario para os tempos atuais, pois entendem que,
mesmo a escola tendo um padrdo de qualidade reconhecido, deve estar
atenta ao surgimento de novas propostas, de novas exigéncias da

sociedade contemporanea.

6.4 RECURSOS

A escola C confirma o que Bernstein (1998, p. 26), em sua teoria,
explica sobre a necessidade de existirem “escolas de tipos
equivalentes”, que oferegcam condi¢des de trabalho com qualidade e

tenham apoio de sua mantenedora. Esta € a “escola desejada “ pela
comunidade, pais, alunos e professores, pois sua estrutura fisica e
humana é reconhecidamente qualificada. Sendo mais exigente, recebe
mais recursos tanto da mantenedora como da prépria comunidade e
tem, inclusive, uma estrutura que lhe permite organizar-se e realizar

eventos que podem propiciar renda suficiente para se manter.

A equipe diretiva, no entanto, relata que, nos ultimos anos, as

verbas de manutencado tém diminuido e as obrigacdes e necessidades
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tém aumentado, mudando o perfil da escola. Isso causa preocupacgao
pois a estrutura fisica da escola C é muito boa, exigindo permanente
atencdo. Como outras exigéncias sempre surgem, a equipe diretiva

ocupa grande parte de seu tempo na busca desses recursos.

Diretor: (...) Precisamos conectar a internet dentro da escola e lutar pela
vinda dos computadores e pela concretizagcdo de uma area de lazer (...). Na
parte cultural, queremos incentivar o teatro e o coral dos alunos. Ha

consenso de que precisamos intensificar um melhor relacionamento humano

(...)

Vice-diretora: (...) A escola precisa proporcionar mais eventos, mais
oportunidades para os pais participarem de cursos e palestras, para que os
mesmos encontrem caminhos para educarem os filhos (...).Os eventos para
os alunos propiciam maior participacdo dos mesmos e a descoberta de
talentos. Nao podemos esquecer de cursos para os professores,

oportunizando a troca de experiéncias e o crescimento pessoal (...).

Vice-diretor: (...) Precisamos melhorar ainda o setor administrativo,
clarificando as fungbes, como a da orientagdo educacional, a supervisao
escolar e a do grupo dirigente. (...) Nao é bom que todos, indistintamente
exercam estas atividades, pois isso confunde as pessoas que sao atendidas.
Também podemos afirmar que o tempo de cada profissional precisa ser
melhor equacionado e distribuido, dividindo-se a¢cdes pedagdgicas. (...) Nao
ha hora-atividade para debate, reflexdo, discussdo de assuntos da escola. E
dificil reunirmo-nos para uma sesséo de estudo, por exemplo. Alunos e pais
precisam de mais atengdo. Pelo tamanho da escola, é necessario um servigo
de atendimento psicoldégico para todos os que necessitam e que aqui
convivem. (...) Sem uma nova organizagdo administrativa, pouca mudanca

vai ocorrer. O que temos é o esforgo isolado, falta um esfor¢co conjunto (...).

Orientadora educacional: (...) O aspecto cultural precisa ser implementado
buscando-se um envolvimento maior e até uma programacido mais
diversificada, com momentos de participacdo em eventos socioculturais, na
perspectiva da humanizacdo da escola. Precisamos investir muito no aspecto

das relagbes humanas, sistematizar as reunides pedagodgicas com temas
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como a avaliagcdo, Projeto Politico-Pedagégico da escola e outros

decorrentes deste ultimo (...).

A equipe diretiva da escola C reconhece que tudo que ¢€
possibilitado ao aluno, em termos de recursos humanos suficientes e
com formacao adequada, em termos de materiais e equipamentos para
alunos e professores desempenharem-se nas aulas, repercute no
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, obtendo-se sucesso e
garantindo-se um retorno qualificado ao préprio investimento realizado
pelo governo do Estado, que, em ultima analise, representa a
comunidade. Segundo Bernstein (1998, p. 24), o pacto firmado entre
comunidade e escola realiza seu compromisso e responsabilidade “em

dar e receber” com sucesso.

A ultima analise que propomos neste capitulo relata o
posicionamento de alunos, pais e funcionarias da escola C,
apresentado num unico item pela semelhanca de seus posicionamentos

observada durante a investigacgéo.

6.5. OS PRINCIPIOS DISTRIBUTIVOS DA ESCOLA C — ALUNOS,
MAES DE ALUNOS E FUNCIONARIAS

A analise dos registros e observagdes que obtivemos junto aos
alunos, as méaes de alunos e as funcionarias da escola C é apresentada
numa sequéncia, constituindo um item Ju4nico, porém com o0s

posicionamentos de cada categoria de ator.

Constatamos que os alunos, pais e funcionarios ouvem a voz da
equipe diretiva, dos coordenadores de turma e dos professores,
reconhecendo a hierarquia na escola e os limites que sao apresentados
nos regulamentos administrativos, pedagdgicos e disciplinares. Eles

tém sua representatividade assegurada como presidentes de turmas e
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por pertencerem ao Grémio Estudantil da escola. Os pais e maes de
alunos pertencem a Associacao de Pais e Professores. As funcionarias
ndo se agregam a nenhuma instituicdo, sendo orientadas e ouvidas

individualmente.

Os alunos reconhecem que a escola realiza um bom trabalho,
razao pelo que é bem vista e reconhecida na comunidade. Acreditam
que estudam na melhor escola publica da cidade e que a obrigacdo do

aluno é estudar, obedecer e manter o bom nome da escola.

Aluno 3 da turma Amarela: A escola ndo é o prédio. Por isso, quem ensina
bem sdo os professores, € o aluno precisa estar disposto a aprender. Os
professores devem se formar, saber os conteddos que ensinam e se preparar
para isto. (...) Ndo ha escola que nao ensine bem, e todos os professores
ensinam bem, sé que nem sempre quem esta |la dentro da sala de aula tem

tanta disposicao para aprender.

A participagcao dos alunos na escola de forma coletiva, consultiva,
reivindicatoria, € ainda um assunto distante do seu entendimento, pois,
segundo eles, a escola é um lugar para aprender os conteudos e
melhorar a aprendizagem. Os mesmos dizem ndo saber como poderiam
contribuir com a escola, a ndo ser estudando, obedecendo e sendo
bons alunos. Acreditam que, se houver bagunga na sala de aula,
prejudica-se a aprendizagem, por isso cada um deve fazer a sua parte

no processo comportando-se bem.

Aluno 1 da turma Amarela: (...) Em termos de conteudo, a participacao
estd bem. Quem esta na escola, que esta interessado em estudar, tem
condi¢cbes perfeitamente de passar no vestibular. (...) Esta no mesmo nivel
de qualquer outro tipo de escola particular ou qualquer outro tipo de escola

considerada boa (...).

Aluno 3 da turma Amarela: (...) Precisamos fazer a nossa parte. Se dois mil

e poucos alunos fizerem a sua parte, a escola vai prosperar. (...)
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Participamos ao maximo.

Aluno 3 da turma Amarela: (...) Somos membro do Grémio Estudantil, entao
estamos mais proximos da diregcdo. Percebemos que eles estdo atras desta
chamada politico-pedagdgica e a proposta deles, e entdo eles estdao sempre

correndo para cumprir a proposta da escola (...).

Constatamos que as liderancas estudantis, elos de participacao
na defesa dos interesses dos alunos e de colaboracdo entre as partes
na escola, ndo possuem acompanhamento efetivo, nem incentivo para
se organizar em torno do grémio e defender seus posicionamentos
participando dos resultados. O aluno, individualmente, é representado
pelo presidente de turma, especialmente em caso de problemas de
relacionamento com professores ou sobre avaliagdo. O espirito da
escola integrando o grupo de alunos fica a cargo do professor
orientador de turma, amigo da turma. O trabalho é realizado no sentido
de levar informacdes da equipe diretiva aos alunos e ouvir sobre suas
necessidades. Esse tipo de trabalho nos pareceu estar desgastado, néao
apresentando a potencialidade participativa que poderia representar.
Ha alunos que tém apenas uma vaga idéia do que pode ser a

participacdo, assim manifestada:

Aluno 1 da turma Amarela: (...) a escola onde todos pudessem aprender
seria a escola que integrasse o professor, o pai, o aluno e todos que nela
convivessem ou até aqueles que a visitassem. Sempre teria licdo de casa
porque a escola nado € sO os estudos escolares propriamente ditos. A vida é
escola onde aprendemos sempre: ensino fundamental, médio ou superior.
Estamos sempre aprendendo, todo dia. (...) seria valido integrar escola com
estudos continuados: alunos, pais e comunidade para aprender mais.
Ficamos meio de fora das discussdes das propostas. O pessoal do Grémio

Estudantil participou mais.

Aluno 1 da turma Amarela: (...) Nao estamos muito a par desta proposta,
mas percebemos que cada escola tem um tipo diferente de ensinar. Nossa

escola tem uma proposta bem dindmica de buscar seus ideais, de ir em
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frente, ndo desistir nem um minuto. (...) estamos seguindo essas orientagdes

e vamos em frente, em busca de nossos ideais na sociedade (...).

Aluno 2 da turma Amarela: (...) Cada escola tem uma proposta para seguir,
um caminho, um ritmo. Estamos na escola para ter boa educacgcao e cultura.

(...) A escola é para o estudo.

De fato, os alunos revelam nao ter participado do processo de
construgdo da proposta politico-pedagdgica da escola, acreditando que
o representante de turma ou alguém do grémio deva ter participado.
Mesmo assim, eles ndao tém queixa da escola, confiam no trabalho que
€ realizado, o qual, provavelmente, |lhes dara boas perspectivas na

continuidade dos estudos ou num possivel trabalho.

Aluno 1 da turma Amarela: (...) Desde o primeiro momento em que
entramos nesta escola, ela nos inspirou confiangca, s6 que agora, quando
estamos quase chegando na reta final do nosso curso, estamos mais

confiante ainda. Esta escola vai ser nossa base para o futuro (...).

Aluno 3 da turma Amarela: (...) Precisamos, primeiro, ter confianca em nés
mesmos, ter confianga em nosso futuro. A partir do momento que confiarmos

em nés mesmos, tudo vai dar certo (...).

Aluno 2 da turma Amarela: (...) Acho que a escola ndo deveria ver a classe
social da pessoa, porque todos tém direito de aprender, e ndo ser excluidos

porque, as vezes, tem uns que sao excluidos na propria escola (...).

Para o aluno, a avaliagdo ndo é considerada um problema, faz
parte do estudo e todos gostam de saber que nota estado tirando.
Avaliagdo mesmo é quando realizam provas escritas, com dia marcado,
e referem que os professores utilizam critérios diferentes para avaliar.
No entanto, ha alunos que pensam que a avaliagdo e a nota néo
precisariam existir, apenas o interesse em aprender, e julgam que né&o

deveria existir a modalidade de saber apenas cinquenta por cento dos
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conteudos para passar de ano e prosseguir os estudos na série

seguinte. Argumentam que é preciso saber muito mais.

Aluno 3 da turma Amarela: (...) A avaliacdo é necessaria porque tem muitas
pessoas que vém para a escola, mas nao para aula, ndao vém para estudar.
(...) Assim, a partir do momento que sabemos que s6 vamos passar se
conseguirmos a soma dos vinte pontos, entdo vamos correr atras destes
pontos. (...) Pensamos que é ridiculo aprendermos so6 cinqienta por cento do
conteudo ou nos conformarmos com esta situacao. Isso é saber s6 a metade,

ndo adianta nada (...).

Aluno 1 da turma Amarela: (...) A avaliacédo estda bem. Sou aluno
participativo, por isso entendo que nao deveria ter prova ou nota para dizer o
quanto de conteudo vocé aprendeu ou ndo, ou até mesmo ter critérios para
passar de ano. (...) O negécio é aprender. (...) O professor deveria saber

avaliar o aluno sem precisar de provas escritas, de notas.

Aluno 2 da turma Amarela: Cada professor tem seu modo de avaliar para

saber o rendimento do aluno e do que é avaliado.

A avaliacao pode ser um fator excludente na escola, no entanto
ha muitas outras formas de excluir. A falta de condi¢des para dar aula
predispde a que se faca apenas o necessario e, assim, € preciso que
se mantenham na escola C as condi¢gdes que garantam maior qualidade
no ensino-aprendizagem. Além disso, a forma de tratamento,
reconhecer-se como participante e incluido na escola € extremamente
relevante para manter a auto-estima positiva, a vontade de estudar e
melhorar a integracdao entre os atores. Os alunos manifestam-se da

seguinte forma:

Aluno 1 da turma Amarela: Vemos que o companheirismo, a integracédo de
todos os alunos, merece uma atencido especial, buscando-se formas para
atender esse aspecto para melhorar ainda mais. (...) Sugerimos visitarmos

outras escolas e observar como estido atuando neste aspecto das inter-
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relagdes escolares (...).

Aluno 3 da turma Amarela : Todo lugar tem alg