O problema investigado partiu de-duas
ordens de questdes na area da sociologia da
educagao: uma, sobre o efeito de mudangas
curriculares e das préaticas de ensino e avaliagao
no desempenho de alunos de diferentes classes
sociais; e, outra, sobre interagdo na sala de
aula, que indaga sobre como professores e
alunos trabalham juntos produzindo o fracasso
escolar, quando, de fato, pretendem o contrario
(Hurn, 1978:182).

Este estudo procurou dar respostas
plausiveis a tais indagagdes partindo da contri-
buigao de autores que enfatizam a reprodugao
cultural, porém, tomando em consideragao
outros estudos que chamam a atengao -para o
papel do ator na cena histérica: recriando a
desigualdade social ou criando condigdes para
a igualdade no seu contexto.

A estrutura conceitual aqui apresentada
originou-se de uma investigagao realizada em
1979 em Montreal, no Canada. A presente
versao consiste numa ampliagao do texto origi-
nal e embasou minha tese de doutorado em
sociologia.! Ambos os estudos sao investiga-
Goes do processo de alfabetizagdo em escolas
publicas atendendo filhos de trabalhadores; em
Montreal, Canad4, estavam matriculadas crian-
gas de pais que emigraram de paises do 3°
mundo; em Porto Alegre, trata-se de escola
estadual servindo populagao favelada e, em
muitos casos, vinda recentemente do campo
para a cidade.

Além da conceituagao teérica que emba-
sou a andlise dos dados etnogréficos, serao
apresentadas informagdes sucintas sobre o
processo de pesquisa e algumas consideragdes
finais sobre o processo de alfabetizagao nas
salas de aula investigadas.

Atores e ideologia

A perspectiva analitica aqui exposta
baseia-se predominantemente na abordagem da
fenomenologia social de Alfred Schutz.“ Para
Schutz o individuo & concebido como um ator
definindo a realidade com que ele se depara,
tendo a possibilidade de um inter-agir com seus
semelhantes.

Quando eu encontro um homem agindo
no mundo social, eu sei que devo enten-
dé-lo como um ser humano, isto é, que
suas agbes séo significativas tanto para
ele como para mim, que elas se referem
ao mundo dele assim como ao meu, e
que, em dltima instancia, elas estdo enrai-
zadas no esquema interpretativo que ele
criou para viver. Mas este conhecimento é
assumido sem questionamento tanto por
mim quanto por ele; o fato deste conheci-
mento ser pressuposto por nés é precisa-
mente a tipificagdo que torna a intersubje-
tividade possivel (Natanson, 1971: XXXV).

Mas se concebemos o ser humano como
ativo e criador com outros sujeitos, também
afirmamos que as estruturas da sociedade
regulam, pdem limites a agao inter-individual e
que as mesmas devem ser analisadas como
dimensdes objetivas, isto &, universais: validas
para mim, para o outro e para a sociedade.

.Andlises sociolégicas inspiradas na contri-
buigdo de Marx, enfocando a desigualdade de
resultados escolares entre criangas de pais da
classe trabalhadora e as de pais da classe
média, tem sido ampliadas dando destaque ao
papel da cultura, mediada pelo curriculo e por
uma dada concepgao pedagdgica. Assim, ao
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invés de coOncepgbes mecanicistas, como a da
teoria da correspondéncia desenvolvida por
Bowles e Gintis (1976), para quem a base
econdmica da produgao é primacial na determi-
nagao do que fazem as escolas, uma aborda-
gem mais recente, privilegiada neste estudo,
considera estas instituigdes como formagbdes
sociais constituidas por uma *totalidade comple-
xa de préticas econdmicas, politicas e culturaisfi-
deol6gicas... interrelacionadas e conjuntamente
criando as condiges de co-existdncia em que
mutuamente se afetam®. Tal concepgao engen-
drou estudos de-curriculo e das relagdes sociais
nas escolas *como conjuntos de préticas ideol6-
gicas® (Apple e Weis, 1983: 20-21).

Apple e Weis (1983:21-22), no paragrafo
abaixo, destacam a importancia dessa concep-
Gdo nao-determinista de bscola tanto para a
pesquisa em educagio como para a ag30 a ser
exercida sobre as escolas na superagio de
formas ideol6gicas dominantes e repressoras:

Se a educagéo for considerada apenas
como um epifenémeno diretamente ligada
&s exigéncias de uma dada economia,
eno pouco pode ser-feito pela educa-
¢éo. Ela serd uma instituigdo totalmente
determinada. Entretanto, se as escolas (e
as pessoas) néo forem consideradas
como espelhos passivos de uma econo-
mia, mas, ao contrdrio, como agentes
ativos nos processos de reprodugéo e
contestagdo das relagbes sociais domi-
nantes, en¥o entender o que as escolas
fazem e agir sobre elas adquire um alto
significado. Porque, se as escolas séo
parte de um “espago de contestagéo”, se
elas sdo parte de um conjunto mais amplo
de conflitos politicos, econbmicos e cultu-
rais cujos resultados n&o séo naturalmente
preordenados em favor do capital, ento a
luta didria, érdua e continua, ao nivel do
currfculo e da prética de ensino é também
parte destes conflitos mais abrangentes. A
solugéo estd em ligar estas lutas didrias
dentro da @scola a outras ag6es na arena
mais ampla em favor de uma sociedade
progressista.

Os professores de alunos da classe
trabalhadora quando optam pelo enfrentamento
dos poderosos obstaculos sociais no dia a dia
de suas salas de aula passam a ser tais atores
empenhados em construir uma sociedade mais
justa. Nesse contexto o exame das ideologias
educacionais impregnando consciente ou in-

conscientemente a prética docente é da maior
relevancia.

Ideologia & aqui definida como uma
tradugéo tedrico-pratica de uma filosofia para
um dado campo da atuagdo humana. Ideologia
de ensino é usada como sindnimo de filosofia
da educagio, isto 6, consiste na tradugio de
uma antropologia filoséfica assim como de uma
filosofia politica para o campo educacional. Uma
ideologia de ensino formula as exigéncias teéri-
co-praticas em todas as dimensbes concretas
do sistema educacional - o tipo de pessoa a ser
formado, a orientagao politica e a concepgao de
escola, entre outras. Sharp e Green (1975:68)
definem ideologia de ensino como:

Um conjunto interligado de crengas e
idéias sistematicamente relacionadas
sobre as caracteristicas percebidas como
essenciais no ensino. Uma ideologia de
ensino envolve tanto aspectos cognitivos
como avaliativos e incluiré idéias gerais e
pressuposigées sobre a natureza do co-
nhecimento e a natureza humana - esta
dltima vinculando crengas sobre motiva-
géo, aprendizagem e educabilidade. Ela
incluiré alguma caracterizagéo da socieda-
de e do papel e fungéo da educagéo no
contexto social mais amplo. Abrangeré
também suposig6es sobre: a natureza das
“tarefas que professores devem realizar, a
competéncia e técnicas especificas reque-
ridas, assim-como idéias sobre como
estas podem ser adquiridas e desenvolvi-
das. Finalmente, a ideologia incluira crité-
rios para avaliar o desempenho adequa-
do... tanto dos alunos como para auto-
avaliago dos professores oy a avaliagdo
de outros envolvidos em educar. Em resu-
mo, uma ideologia de ensino envolve uma
ampla definigdo da tarefa @ um conjunto
de prescrigbes para realizé-la, todas defi-
nidas num nivel relativamente alto de
abstragéo.

Uma perspectiva de ensino, por outro
lado, é definida como:

... um conjunto coordenado de idéias e
agdes que uma pessoa usa para enfrentar
-uma situagdo problemética... Ela contem
uma concepgéo do contexto e dos proble-
mas que ele cria; ... uma definigdo dos
objetivos e projetos, e do que pode ser
esperado no meio em quest&o,; uma racio-
nalizagéo por estar e agir al; uma especifi-
cagédo dos tipos de atividades com que



alguém pode ou deve envolver-se; um
conjunto de critérios para avaliar a prépria
agdo e a dos outros; e, finalmente, um
conjunto de atividades e de agbes con-
gruentes que s&o empregadas para lidar
com a situagéo (Sharp e Green, 1975:70).

O conceito de “perspectiva® de ensino
inclui pensamentos e agdes estratégicas do ator
enquanto definidas e referidas por ele mesmo.
No contexto da investigagdo as agdes do profes-
sor no processo de ensino e avaliagao, observa-
das pelo investigador na sala de aula, sao
referidas como *pratica docente™.

Curriculo, pedagogia e avaliagao

No exame das perspectivas e praticas
docentes utilizamos os conceitos de “classifica-
Gao* e de *“enquadramento® formulados por
Basil Bernstein (1971; 1974; 1975), para guiar o
olhar do investigador na caracterizagao do
curriculo, da pedagogia e da avaliagao.

O conceito de classificagao refere-se a
relacao aberta ou fechada entre diferentes
conteudos das matérias que integram o curricu-
lo. Quando o estabelecimento de fronteiras entre
contetidos 6 de tal ordem que os mesmos estio
*perfeitamente isolados uns dos outros®, a
classificagao é dita forte, ou os varios conteidos
estdo em relagdo fechada entre si, este é o
caso, por exemplo, de uma sala de aula onde os
alunos tém periodos fixos de tempo para leitura,
ortografia, matematica, etc, sem a presenca de
uma idéia integradora dando-ihes unidade. Por
outrolado, a classificagao é dita fraca quando o
isolamento entre conteidos é reduzido e as
fronteiras tornam-se ténues. A classificagio forte
*reduz o poder do professor sobre o que ele
transmite, pois ele nao pode ultrapassar a
fronteira entre conteidos® (Bernstein, 1975:87;
88; 90). Aqui sdo pressupostas formas de inte-
ragao e de conteudos curriculares que consti-
tuem préticas sociais legitimadas via canais
burocraticos, condicionando o ator-professor na
definicdo de sua pratica diaria.

Além de salientar a forga das fronteiras
entre contelidos, Bernstein (1975:86) ressalta a
importancia de conhecer-se o status atribuido a
diferentes matérias do curriculo, comparando-se,
para isso, o periodo de tempo dedicado a cada
uma e observando-se quais, do ponto de vista
dos alunos, si0 obrigatérias, quais sdo opcio-
nais.

O conceito de enquadramento refere-se a
forga das fronteiras entre o que pode e o0 que
nao pode ser transmitido em sala de aula;

refere-se também a opgdes disponiveis aos
atores na relagao pedagdgica. Fronteiras pouco
delimitadas na definigdo do que é conhecimento
de sala de aula, isto 6, controle reduzido na
selegdo do conhecimento a ser transmitido-
adquirido na relagio pedag6gica bem como em
sua organizagao, ritmo e organizagao do tempo
s&o0 caracterizados como enquadramento fraco.
Quando as opgdes no que tange a selegao do
conhecimento e demais aspectos sao reduzidas,
o enquadramento é dito forte (Bernstein,
1975:89). Cabe aqui salientar a caracterizagao
do ritmo do conhecimento ou a aprendizagem
esperada. O ritmo baseia-se implicitamente,
segundo este autor, na socializagao da crianga
de classe média:

A socializagdo da crianga da familia de
classe média é um subsidio tacito, no
sentido de que ela prové os ambientes
fisico e psicolégico que, de vérias formas,
facilitam imensamente a aprendizagem
escolar. A crianga de classe média é
orientada a aprender quase tudo... Quando
o sistema escolar nfo é subsidiado pelo
lar, freqiientemente o aluno fracassa (Ber-
nstein, 1975:113).

Portanto, para o autor, até mesmo o ritmo
do conhecimento educacional basear-se-ia na
classe social, sendo este um aspecto critico no
estudo da educabilidade; isso seria observado
em salas de aulaonde os estudantes provém de
diferentes classes sociais sendo o enquadra-
mento quanto ao ritmo do ensino, caracterizado
como forte pais respeitaria apenas as possibili-
dades das criangas de classe média. Como
conseqiiéncia estes alunos tenderiam a perma-
necer com sucesso na escola de 1° e 2° graus
e provavelmente atingiriam formagao universita-
ria enquanto que os da classe trabalhadora
estariam fadados a sucessivas repeténcias e
possivel abandono da escola com ingresso no
mercado de trabalho - formal ou informal.

Tal forma de enquadramento - forte - em
que o professor dosa o curriculo durante o ano
letivo de acordo com o desempenho do grupo
mais instrumentalizado também ocorreria quan-
do temos na sala de aula apenas os filhos dos
trabalhadores? Em que consistiria 0 enquadra-
mento fraco quanto ao ritmo do conhecimento?
Embora Bernstein nao explicite tais aspectos, &
possivel afirmar a luz dos dados de nossa
investigagao que o enquadramento forte inde-
pende da classe social dos alunos: em salas de
aula relativamente homogéneas quanto a classe



social e a0 nimero de anos de repeténcia, a
qualidade de ensino no(s) ano(s) precedente(s)
condicionou o maior aproveitamento escolar. Por
outro lado, o enquadramento foi considerado
fraco quando o professor e/ou a escola optaram
por proporcionar modos altemativos de ensino
visando a aprendizagem dos que nao seguiam
o ritmo esperado.

Classificag8o e enquadramento sao carac-
teristicas que variam independentemente uma
da outra. Utilizando estes conceitos analiticos,
Bernstein construiu dois cédigos do conheci-
mento educacional que constituem a estrutura
de profundidade das experiéncias escolares,
pois "organizam como a autoridade e o poder
devem ser mediados®* em todos os momentos
do encontro pedagoégico (Giroux; 1981:10). Os
cédigos sao denominados de colegdo ou de
integragao conforme os principios sociais que
regulam a classificagao e o enquadramento do
conhecimento educacional formal; o cédigo de
colegdo é caracterizado por classificagdo e
estruturagao fortes; o cédigo de integragao, por
classificag&o e estruturagao fracas.

No nosso entender, esta tipologia dos
principios sociais do conhiecimento escolar
consiste numa tradugao da tao utilizada dicoto-
mia escola tradicional/escola nova, delimitando
com maior precisdo o que observar na escola,
dando relevancia a controle e poder, e procu-
rando relacionar os aspectos micro e 0s macros-
sociologicos. A citagdo a seguir chama a aten-
Ga0 para o conceito de *vigilancia® (Bernstein,
1974:214; 1975:98, 122), presente tanto no
cédigo de colegido como no de integragao:

Quanto mais forte a classificagdo e o
enquadramento, mais as relagées educa-
cionais tendem a ser hierérquicas e rituali-
zadas, o educando visto como ignorante,
com pouco status e poucos direitos...
(estes direitos) usados para... sustentar a
motivagdo dos alunos. Dependendo da
forga dos enquadramentos, o conhecimen-
to é transmitido num contexto onde o
professor tem controle ou vigildncia méxi-
mos...

Na medida em que... (classificagdo e
enquadramento) enfraquecem, a sociali-
zag8o faz com que mais aspectos do
socializado tornem-se visiveis e que sua
unicidade fique manifesta. Tal socializag&o
é profundamente penetrante e mais total
quanto mais a vigilancia tornar-se invisivel.

Esta citagao, onde Bemstein nos fala “de
maximo controle ou vigildncia® do professor
sobre 08 alunos, nos remete ao tratamento de
Michel Foucault (1977:183) sobre instituicbas
que disciplinam “comparando, diferenclando,
hierarquizando, homogeneizando e excluindo”.
Quatro dimensdes da andlise de Foucault foram
utilizadas neste estudo para ampliar a concep-
tualizagao de "enquadramento” de Bemstein no
que tange ao exame do processo de alfabetiza-
Gao (Foucault, 1977:146-147; 154; 175-176; 182-
183): a) a distribuigao dos alunos no bspaco da
sala de aula; b) a utilizagdo mais ou menos
exaustiva do tempo; c) um certo tipo de vigilan-
ciado processo; d) um contexto de normas para
o controle das atividades, e a construgao de um
sistema de punigao-gratificacao.

Tais dimensdes representam outras tantas
opgOes para o professor no processo de alfabe-
tizagdo. Mas a conceituagdo de “vigilancia
hierarquica® de Foucault e, de certo modo,
também a de Bernstein, ao explicitar aspectos
estruturais no exame do curriculo, da pedagogia
e da avaliagao, estao impregnadas da nogao de
um ator super-determinado pelo contexto sécio-
econdmico., Ao contrario, como foi expresso
anteriormente, optamos pela concepgao de um
sujeito condicionado pelo contexto histérico. -
caracterizado por variadas préaticas sedimenta-
das, questionadas ou em construgao, e atuando
em sala de aula, corforme compreensfes de
mundo criticas ou conservadoras. Portanto, a
concepgao de ator social em nosso estudo
imprime aos conceitos dos autores mencionados
a marca da relativa autonomia do sujeito sem
negar um concomitante condicionamento sécio-
estrutural como o apontado por Bernstein ou
Foucault.

Estratificagéo soclal dentro da sala de aula

Sharp e Green (1975:34), assim como
Bernstein e Foucault, consideram o poder como
elemento crucial na andlise da sociedade:

... Alguém pode exercer controle e aplicar
sangbes sobre outros independentemente
da definigdo de realidade desses (atores).
E a capacidade de fazer isto, deriva ndo
da linguagem, ou do sistema de significa-
dos simbdlicos... mas da distribuiggo de
poder e autoridade na macro-estrutura...
Embora todas as formas de poder pos-
sam, em dltima instancia, ser mantidas
pela forga, em nivel mais baixo, empirica-
mente, em situagbes estdveis, formas



muito mais sutis de poder podem esar
em evidéncia.

Esta referéncia retoma a idéia do sujeito
que define a realidade social circundante, apon-
tando para o poder que o professor tem de
definir a ordem social no que tange ao grupo de
alunos que lhe é atribuido. Nosso exame das
identidades dos alunos dentro da cultura da sala
de aula centra-se na qualidade da relagao
professor-aluno e em sua influéncia sobre o
desempenho escolar. O estabelecimento de
relagdes solidarias, favoraveis ao efetivo desen-
volvimento do processo de alfabetizagao pelo
aluno, depende nao somente de elementos
facilitadores ou dos obstaculos encontrados
pelo professor no contexto, como Sharp e Green
o indicam, mas também da conceituagdo deste
sobre a educagao. As perspectivas do professor
sobre educagao sao elementos essenciais no
estabelecimento de relagbes face-a-face, mais
préximas e fraternas, embora contingentes frente
a limites como a proporgao professor-aluno e
condigdes de organizagado da escola.

Sharp e Green, na caracterizagdo dos
tipos de relagdo professor-aluno em sala de
aula, conjeturam sobre a existéncia de um
continuum, onde em um dos p6los encontra-se
a relagao entre consociados e, no outro extre-
mo, a relagdo em que aluno e professor sao
meros contemporaneos.

Estes autores apoiam-se na contribuigao
de Alfred Schutz sobre a situagdo do encontro
face-a-face. Schutz (in Brodersen, 1964:23, 29)
descreve a ‘*relagdo de nés®”, em que duas
pessoas experimentam uma a outra como
consociados, deste modo:

Eu experiencio um semelhante diretamente
si e quando ele compartilha comigo um
setor comum do tempo e do espago... Tal
imediaticidade temporal e espacial s&o
caracteristicas essenciais da situaggo
face-a-face...

... Na situagéo face-a-face a vida conscien-
te do meu semelhante torna-se acessivel
a mim através de um médximo de indica-
¢6es vividas. Quando ele estd me confron-
tando em pessoa, uma série de indica-
¢6es, pelas quais eu apreendo sua cons-
ciéncia, inclui muito mais do que aquilo
que ele esté intencionalmente me comuni-
cando. Eu observo seus movimentos,
gestos e express6és faciais, eu ougo a
modulagéo e o ritmo de suas elocugdes...
Meu parceiro me é dado mais vividamente

e, de certo modo, mais *diretamente® do
que eu apreendo a mim mesmo.

Schutz (in Brodersen, 1¥64:37) chama
nossa atengao para o fato de que “em situagdes
face-a-face os semelhantes sao experienciados
em niveis diferentes de intimidade, relacionan-
do-se de modo mais ou menos direto®; tais
niveis de maior ou menor proximidade nas
relagdes inter-pessoais, estendem-se como
pontos de um continuum, até situagdes em que
as pessoas sdo experienciadas como “meros
contemporaneos®. As gradagdes em relaciona-
mentos fora da situagao face-a-face

s&o caracterizadas por um decréscimo na
riqueza de sintomas pelos quais eu apre-
endo o outro e pelo fato de que as pers-
pectivas nas quais eu experiencio o outro
séo progressivamente mais limitadas. Em
minha experiéncia de meros contempora-
neos fica faltando a imediaticidade
(Schutz, in Brodersen, 1964:37, 41).

Para Sharp e Green (1975:120), embora
as criangas na sala de aula compartihem o
espago e o tempo com o professor, elas podem
tornar-se anénimas, como se de fato estivessem
distantes no espago e no tempo na concepgao
de Schutz. Segundo os dois autores isso ocorre

... porque o conhecimento do senso co-
mum de que dispbe o professor Ihe é
indtil para tratar com elas, dado o proble-
ma do manejo de sua sala de aula... En-
quanto-o consociado é conhecido de
modo relativamente complexo e pessoal
mas geralmente irrefletido, certas criangas
emergem como contempordneas porque
é impossivel comunicar-se com elas.

Sharp e Green indicam que sao os obsta-
culos materiais e sociais condicionando o pro-
fessor - e n3o a consciéncia do mesmo - as
principais condicionantes levando a anonimiza-
Gao de certos alunos. Portanto, para eles,

... tais alunos apresentam-se como estra-
nhos a&os paradigmas cognitivos e as
préticas de rotina do professor neste
contexto e isto origina problemas para o
docente que em sua pratica-tedrica tem a
necessidade de conhecimento que n&o o
do senso comum, tedrico-reflexivo, onde
as categorias séo extraldas de conheci-
mento "esotérico® ou abstrato. Este é um
processo inicial na reificag&o da identida-
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de da crianga como um processo sécio-
estrutural e um fendmeno na sala de aula.
A categoria tende a enrigecer-se, e o
encaixe da mesma na crianga torna-se
tanto mais convincente para o seu usuério
(o professor) quanto mais o aluno conti-
nue a retro-alimentar com sugestées com-
portamentais apropriadas... (O) processo
de solidificag&o da identidade da crianga
relaciona-se ao grau em que audiéncias
fora da sala de aula passem a aceitar esta
definigdo reificada da crianga (Sharp e
Green, 1975:120).

Os autores explicam que na medida em
que os pais e outros professores aceitam esta
definigdo reificada ou rétulo da-crianga, uma
certa *pressao é retirada do professor e seu
problema de manejo da sala de aula torna-se
reduzido® (1975:120).

Sharp e Green postulam o desenvolvimen-
to de um processo de estratificagdao social
dentro da sala de aula afetado pela consciéncia
do professor “inserida numa ampla estrutura de
relagbes materiais e sociais®. Uma diferenciagao
hierarquica dos alunos é engendrada na sala de
aula *a fim de que o professor possa resolver 0os
problemas com os quais se defronta e para dar
alguma legitimidade para a alocagado do seu
tempo e de suas energias®; nesse processo 0s
alunos nao sao *meramente ‘objetos’ passivos”
(1975:116). Para andlise do processo de diferen-
ciagdo social os autores (Sharp e Green,
1975:129-130) postulam quatro dimensdes:

A primeira baseia-se na concepgao de
Alfred Schutz sobre a relagao entre semelhantes
na situagcao face-a-face. Professor e aluno
podem relacionar-se como consociados ou
como meros contemporaneos, isto , andnimos.
Ha variagdes entre diferentes salas de aula
*quanto a probabilidade de as criangas adquiri-
rem uma identidade reificada e quanto a possibi-
lidade de a crianga ter a oportunidade de nego-
ciar uma relagéo satisfatéria com o professor®,
caracterizada pelo sinete da intersubjetividade e
da intensidade de interagao num alto nivel de
acolhimento.

A segunda dimensao refere-se a consti-
tuigao de estratos na sala de auia e a possibili-
dade de mobilidade social de cada aluno no
contexto da turma.

A terceira dimensao refere-se ao sistema
de normas sociais engendradas na sala de aula
e ao potencial de comportamentos que se
desviam das normas, tais aspectos variam de
professor a professor e os autores sugerem que
quanto mais elaboradas forem as *regras que

definem o comportamento aceitavel do aluno,
tanto maior é a possibilidade de que os alunos
transgridam estas expectativas institucionaliza-
das e, portanto, adquiram status de desviado®.

A quarta dimensao de variag3o entre salas
de aula refere-se a distancia entre os niveis mais
baixo e mais alto no sistema de estratificagio
que esta- *associado ao grau de vigilancia
hierarquica e diretividade do professor sobre os
alunos”.

Delimitando a anélise das pressdes da estru-
tura soclal

A realidade social exerce forte pressao
estrutural sobre os individuos situados na base
da piramide social, objetos deste estudo. Nesta
secgao, no entanto, tratamos de delimitar a
andlise dos muttiplos obstaculos a agéo do
professor que leciona criangas moradoras em
favela ou adjacéncias, verificando se tais pres-
sOes condicionam sua prética e, por consequén-
cia, o desempenho dos alunos.

O professor ao definir a sua pratica do-
cente encontra-se em meio a pressdes que
Sharp e Green (1975: 6;7;116;238-239) distin-
guem como *sociais” e *fisicas”, fora e dentro
da sala de aula. S&o pressdes sociais ou Simbé-
licas: (a) o vocabulario e a ret6rica dos colegas
manifestando a ideologia da escola; (b) as
expectativas de colegas docerntes, de outros
professores nos setores administrativo-pedagé-
gicos da escola ou alocadas em burocracias
governamentais, e as dos pais; (c) os padrbes
sociais indicativos do que é a *boa prética
pedagdgica®. As pressdes *fisicas® incluem, de
modo especial, (a) o nimero de alunos por
professor, (b) a arquitetura e a planta da sala de
aula e da escola, (c) os materiais ai encontrados
e (d) a presenga ou N30 de Outros recursos
humanos a disposi¢éo do professor.

O conceito de “pressdo” refere-se a
aspectos admitidos consciertemente ou n&o
pelos atores sociais, @ permite que a analise
focalize também os aspectos macro-estruturais
incidindo sobre a relagdo pedagdgica. Tais
aspectos combinados com caracteristicas da
escola cria conflitos cuja compreens&o leva ao
exame do contexto econémico e politico.

A escola pertence a esfera do estado e é
o lugar onde os estudantes se preparam para
ingressar na forga de trabalho e exercer mais ou
menos ativa e conscientemerte a sua cidadania.
Enquanto na esfera do estado existe a possibili-
dade do exercicio democrético do podef, na
esfera econdmica, dominada pela produgao, a
dindmica tende a ser nao-igualitaria. Portanto,



pressdes contraditorias existem no interior do
estado entre a esfera politica - baseada em
principios democraticos - e o modo de produgao
burocratico (Enguita, 1988:164).

A macro-estrutura de modo indireto condi-
ciona o ensino via situagao sécio-econdmica dos
professores que sentem o descaso da socieda-
de e do Estado, sendo pouco estimulados a
assumir seu arduo trabailho Nesse contexto
cabe salientar aspectos relativos a regulamen-
tacao da carreira do magistério, que representou
uma aspiragao de longa data dos professores
estaduais e que, ao ser sancionada em 1974,
assegurou-lhes direitos que compensavam, em
parte, os baixos salérios. Todavia, os constantes
descumprimentos das prerrogativas garantidas
no *estatuto” do magistério constituiu-se em
pressao macro-estrutural de nao pouca relevan-
cia e de consequéncias - intencionadas ou nao -

na prestacdo de servigos educacionais aos
despossui’dos. Assim, ao longo do estudo,
perguntamos: Como durante o processo de
transicao para a democracia no Brasil em mea-
dos da década de 1980, o estatuto do magisté-
rio estadual - que garante direitos constante-
mente procrastimados - impingiu sobre a prética
docente e sobre o sucessoffracasso escolar?
Como se da o ingresso do favelado na escola?
Os que ingressam e permanecem, necessaria-
mente fracassam? Em que circunstancias se da
a exclusao da escola?

Método

Como ficou claro na exposigao do referen-
cial tedrico, argumenta-se que O sucesso e 0
fracasso escolar devem ser examinados tanto a
nivel micro - relagao inter-pessoai, relagao inter
pares, no contexto da sala de aula, da escola e
da comunidade adjacente a escola, quanto
macrossociolédgico - ao nivel da sociedade
global Para tanto, foram utilizados dados secun-
darios demonstrativos de aspectos do fenéme-
no, emitidos ha cinco décadas, bem como a
legislagao e programas de ensino desse mesmo
periodo, entre outros documentos.

Selecionou-se o0 sistema estadual de
ensino, porque estas escolas, dentre as publi-
cas, apresentavam concomitantemente: maior
concentragao de alunos na primeira série e de
pessoal docente com maior qualificagdo e
também melhores taxas de promogao.

Em segunda instancia buscou-se, dentre
as escolas estaduais, uma que contivesse alta
concentragao de populagao com baixa renda e
taxa de promogao - da primeira para a segunda
série - abaixo da média das escolas estaduais

do Rio Grande do Sul e de Porto Alegre (71 e
67 por cento, respectivamente). O objetivo era
investigar uma escola onde os obstaculos da
estrutura social tivessem maior probabilidade de
se manifestarem e, nesse contexto, eéxaminar em
que medida o ator-professor é ou nao suplanta-
do pelos mesmos. Porém, a 8nfase deste estudo
consiste na ecoleta de dados etnograficos,
analisando o papel central do professor no
processo de alfabetizagao e utilizando o arca-
bougo conceitual acima discutido.

Selecionei quatro turmas de 1® Série: duas
delas constituidas por quinze alunos, tendo a
quase totalidade frequentado dois ou trés anos
esta série. As outras duas turmas eram constitui-
das de vinte e cinco alunos, ou aproximadamen-
te; numa delas predominavam alunos cursando
a primeira série pela segunda vez (dezoito
alunos) e, na outra, predominavam criangas que
nunca haviam cursado a primeira série (doze
alunos); os demais alunos nessas turmas ha-
viam cursado a primeira série até trés vezes. O
principal critério para selegao das turmas foi a
experiéncia do professor na escola e em classes
de alfabetizagao.

Iniciei a coleta de dados com observagdes
da pratica docente nas quatro turmas durante
todo o primeiro semestre e inicio do segundo.
Seguiram-se entrevistas com os varios atores -
alunos, professores, pais, administradores e
pessoal técnico-pedagdgico, ocorridas no se-
gundo semestre do ano letivo e nas férias de
verdo. Quando presente na escola, acentuei o
papel de observador e, as vezes o de participan-
te-observador, evitando alterar a pratica docente
da sala de aula e da instituicdo como um todo,
embora a nao-intervengao consistisse num sério
dilema para mim. Observei o primeiro dia de
aula, varios dias alternados e cinco dias conse-
cutivos em cada sala de aula - isto 6, doze a
quinze dias letivos em cada turma, perfazendo
140 horas no total. As informagbes obtidas por
observagéo foram cotejadas com as das entre-
vistas com as quatro professoras - iniciadas no
ultimo (quarto) bimestre do ano letivo @ soman-
do quarenta e sete horas.

No final do ano letivo foram feitas entrevis-
tas com os pais de trinta alunos e com o pesso-
aldos setores administrativo e técnico-pedagégi-
co da escola.

*Os oitenta e trés alunos foram entrevista-
dos no terceiro bimestre, ocasiado em que seu
desenvolvimento no processo de leitura foi
avaliado. Nos quatro ultimos dias de aula, foram
avaliados quanto a leitura e escrita, utilizando-se
testes padronizados



Acompanhei o desempenho escolar nos
trés anos seguintes, observando a permanéncia
ou exclusdo da escola e cobrindo, protanto, os
anos 1984 a 1987.

‘Observagées finais

Tendo dado ateng&o ao exame das pres-
soes estruturais que se colocam como obstacu-
los (e em raros casos como facilitadoras) da
prética docente em escola publica de periferia
urbana, este estudo defende a tese de que,
apesar dos empecilhos, os professores tém a
possibilidade de ocupar espagos e trabalhar
para a mudanga social e que, conforme a sua
ideologia de ensino, transformam a crianga e o
adolescente andnimos favelados, com longa
carreira na primeira série’do primeiro grau, em
pessoas alfabetizadas, com respeitc por si
prépria e de seu circulo familiar, tornando-se
sabedoras - pela préatica congruente de seu
professor - que tem direitos, o primeiro deles
sendo o de terem um educador que os acolhe
e os conduz na decodificagao da linguagem
escrita.

A afirmagdo de uma pratica que visa
suplantar, ao nivel da sala de aula, os obstacu-
los postos pela estrutura social, emergiu do
exame das perspectivas e praticas dos professo-
res, a partir da identificagdo das tendéncias
histéricas da pedagogia no contexto brasileiro.
O repertério das ideologias de ensino constituiu

1. *Success and failure in first grade: a soclologl-
cal account of teachers’ perspectives and
practice in a public school in Brazil*. Montreal:
McGill Unlversity, 1990.

2. A obra aqui referida consiste de uma coletanea
de trabalhos intitulada: *Alfred Schutz - Collec

* kK

Notas

* kR

o pano de fundo contra o qual as agdes indivi-
duais dos educadores adquiriram sentido. Se os
conceitos de Bernstein (1975), de classificagao
e de enquadramento, permitiram a comparagao
formal das salas de aula, porque mais abran-
gentes que a caracterizagao escola tradicional/-
nova, as andlises histéricas indicaram outras
dimensdes do real a serem observadas.

A observagio sistemética de cada um
dos oitenta e trés casos revelou a persisténcia
de préticas docentes conservadoras da desi-
gualdade social, mas também de pefspectivas e
préticasdocentestransformadoras, privilegiando,
numa referéncia a Paulo Freire - ®o capital
cultural do oprimido e permitindo a ele ‘ler'o
mundo® (McL.aren, 1989: 196).

Portanto, este estudo é uma contribuic&o
para o debate sobre se as escolas - definidas
por um grande numero de dimensdes, desde a
qualidade de ensino, sua administragao, curricu-
lo, servicos de apoio técnico-pedagdgicos -
contribuem de algum modo para ultrapassar os
obstaculos da estrutura social que impedem o
aproveitamento escolar.

A educagio para o exercicio consciente
da liberdade ndo assume que o ensino 6 a
principal forga da mudanga social. Todavia, nas
multiplas tarefas - grandes e pequenas da
transformagao da sociedade - 0 professor 6 um
de seus agentes necessarios e isso, tanto mais,
quando ele préprio é sabedor desta possibilida-
de.

ted Papers I: The Problem of Soclal Reality, editada
por Maurice Natanson, em 1971. Na introdugao o
editor, a quem Schutz em vida encarregou da publi-
cagéo, a resume abordando cinco temas: o mundo do
senso comum, as questdes da intersubjetividade, da
agé&o, dos projetos e papéis e das muttipias realidades.
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