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Imaginemos uma terra onde os humanos estivessem
acima de tudo (e mesmo, em certo sentido,
unicamente) interessados em realizar seu acesso
global a um ser universo, apaixonadamente
desgjado, cuja participacdo viva cada um
reconheceria no que ha de mais incomunicavel em
seu proximo. Em um tal mundo a coer¢éo tornar-se-
ia indtil para manter os individuos na ordem mais
favorével a acéo: para orienta-los no sentido de uma
livre concorréncia, em diregdo a mehores
combinacOes, para fazé-los aceitar as restri¢des e 0s
sacrificios impostos por uma certa selecdo humana;
para que decidam, enfim, n&o desperdicar seu poder
de amar, mas sublima-lo egoisticamente visando a
unido final. Nessas condic¢Oes, a Vida escaparia, por
fim — libertacdo suprema — a tirania das coercoes
materiais, e uma personalidade sempre mais livre
construir-se-ia  sem contradicdo no seio da
Totalidade (Chardin, 2005, p. 54-55)
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RESUMO

O propdsito deste estudo foi identificar em que medida a escola publica, em um contexto de
crise da modernidade, pode ser considerada como um espagco de emancipagdo social. Para
tanto procuramos, em um universo empirico de 3 (trés) escolas publicas, localizadas em éreas
de periferia em 3 (trés) regides distintas do Estado do Rio Grande do Sul, as manifestagdes do
potencial emancipatério do curriculo escolar. Iniciamente procuramos situar o debate em
torno das caracteristicas e dos desdobramentos da relagdo entre sociedade, educacdo e
curriculo enfatizando o contexto brasileiro e sublinhando no mesmo a importancia da escola.
A articulagdo entre educacdo e emancipacdo estd, na sequéncia, ainda que provisoriamente,
embasada numa idéia preliminar de ‘ser sujeito’ gque deve, seguramente, acompanhar o corpo
desta tese em sua versdo final. A seguir, procuramos dar conta da tarefa de caracterizar e
analisar, minimamente, a realidade na qual realizamos este estudo. O conjunto de dados foi
recolhido junto a realidade escolar a partir do contato com documentos que retratam o
cotidiano escolar (Projetos politico-pedagdgicos, Atas de reunifes, Regimentos, Estatutos),
por meio de observacOes e através de entrevistas. Foram ao todo 53 (cinglenta e trés)
depoimentos, além de didlogos informais, que procuraram anotar Como 0s atores, quais sejam,
professoras, alunos e pais e/ou méaes, percebem a escola e a educagdo. Paralelamente,
buscamos informagfes junto as Prefeituras Municipais de modo a ter acesso aos instrumentos
legais e formais que orientam a educagcdo municipal. Na andlise que efetivamos das escolas
destacamos como € concebida e vivenciada cada proposta pedagogica, 0 que caracteriza a
gestéo da escola, a funcéo da escola, a concepcdo e materializacdo do curriculo escolar ou
organizacao do trabalho pedagdgico, as concepcdes e procedimentos relativos a avaliacdo dos
alunos, as relagdes sociais na escola e a relagéo de cada uma com a instituicdo mantenedora.
De outra parte, conferimos um espago singular onde consideramos o0s obstaculos e as
potencialidades do trabalho docente. A partir destas categorias procuramos identificar em que
medida as tensdes vividas e equacionadas no processo de ensino refor¢cam a reproducéo de
relacbes sociais sistémicas ou constituem sinais, efetivos e potenciais, de um curriculo
emancipatorio. Por outro lado, destacamos em nossa andlise que esta tensdo é resultado da

inobservancia do sucesso escolar a partir de outros critérios de valor para além da hegemonia
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dos critérios cognitivos. Isto €, sustentamos que um curriculo emancipatorio é resultado da
construcdo de um equilibrio entre as esferas cognitiva, politica e estética de modo que na
formacdo escolar os alunos ndo sgjam considerados apenas pelo que sabem mas, também, se
sabem quem sdo e do que precisam para melhorar sua condi¢do objetiva e subjetiva de vida.
Neste sentido, a emancipagéo deve ser pensada ndo somente como formas de resisténcia a
realidades sociais adversas, mas sobretudo, como contextos de protecéo e de socializacdo dos
quais podem emergir relacOes e préticas sociais alternativas a dinamica societaria em curso.
Neste auditério, a escola publica pode ter sua importancia, sendo reforcada, a0 menos

revigorada.

Palavras-chave: sociedade — escola— reproducéo — curriculo - emancipacdo



ABSTRACT

This study ams at identifying to what extent state schools, within the context of the
contemporary crisis, may be regarded as a space of social emancipation. To such an effect, we
sought potential emancipative manifestations in the school curriculum of three state schools
located in the periphera areas in three different regions in the State of Rio Grande do Sul. At
first, we attempted to locate the work around characteristics and developments of the
relationship between society, education and curriculum by emphasising the Brazilian context
and underlining the importance of school. The articulation between education and
emancipation is based on the preliminary idea of "being a subject”, which will be qualified in
the course of this dissertation. The data were collect by means of documents portraying
school life (political-pedagogical projects, meeting minutes, regulations, statutes),
observations, and interviews. There were 53 interviews, as well as informal dialogues
attempting to note how players such as teachers, students and parents perceive school and
education. In parallel, we looked for information with city governments so as to be able to
access the legal and formal instruments guiding municipal education. In the analysis made
about the schools, we highlighted how each pedagogical proposal is conceived and
experienced; what characterises the management and role of school as well as the conception
and materialisation of the school curriculum; the conceptions and proceedings related to
evaluation; social relationships in school; and the relationship of each one with the funding
ingtitution. On the other hand, we have found a singular space to consider the obstacles and
potentialities of teaching. Based on these categories, we identified how the tensions
experienced and equated within the teaching process reinforce the reproduction of systemic
social relationships or constitute real and potential signals of an emancipative curriculum. On
the other hand, we highlighted that this tension results from lack of school success based on
other value criteria beyond the hegemony of cognitive criteria. That is, we maintained that an
emancipative curriculum results from building a balance between cognitive, political and
aesthetical branches so as for students in school not to be seen only by what they know, but
also by whether they know who they are and what they need to improve their objective and
subjective standards of living. In this view, emancipation should be thought not only as a way

to resist adverse social realities, but above all as protection and socialisation contexts from



which aternative social relationships and practices may emerge in comparison to the current

societal dynamics. In this auditorium, state schools may have their importance reinforced, or at
least reinvigorated.

Key Words: society. school. reproduction. curriculum - emancipation
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1. APRESENTACAO

Nao interessa hoje a dominacdo de um saber sobre o outro para os
que querem experimentar a vida boa e justa na polis. Por isso, as
ciéncias, os saberes, as tecnologias e a filosofia, assim como as
religides e as artes, também necessitam de pactuar um
compromisso com a inteligéncia e com a vida (PIRES, 2004, p.
115).

Vivemos um tempo de incertezas e de desafios. Incertezas diante das dimensdes, outrora
impensadas, por onde se alastra a complexa e conturbada vida em sociedade. Nunca o homem
conseguiu desenvolver tantos recursos técno-procedimentais em seu transcurso sobre o planeta,
como também e paradoxalmente, nunca foi tdo incapaz de prever e/ou estipular um sentido e
ocasido da utilizagdo dos mesmos. Diante deste contexto, somos desafiados a refletir ¢ a
desenvolver novas formas de pensar e de intervir na realidade. E diante deste desafio que se situa,
hoje mais do que nunca, o desafio de termos uma educag¢do ancorada em fundamentos que

possam, no minimo, colocar em discussao a qualidade de nossas relagcdes socio-ambientais.

No contexto brasileiro isto assume uma conota¢do ainda mais dramdtica. Nao somente
ndo temos conseguido equalizar o processo de desenvolvimento soécio-econdmico com a
sustentabilidade ambiental, como somos um pais que carrega consigo uma divida social que, por
mais que alguns indicadores sociais indiquem algumas altera¢des, demanda um esfor¢o herculeo

no sentido de reduzir a desigualdade social e contrapor as situa¢des de indigéncia e pobreza por



17

situagdes de cidadania e de vida digna. Outrossim, a situacdo em se encontra a educacao
nacional ¢ desesperadora. Além de passarmos pouco tempo na escola o tempo que 1a ficamos nao
tem significado alteracdes significativas em nossa capacidade de perceber a realidade ou em

desenvolver nossas habilidades e capacidades.

Neste sentido, a questdo que esta tese procura dar conta ¢ se pode a escola publica,
localizada na periferia das grandes cidades e atendendo, portanto, a uma populacdo que
cotidianamente convive com os desdobramentos da exclusdo social, contribuir para a
emancipac¢ao social. Esta interrogagdo estd melhor explicitada ao longo da discussdo que envolve
o tema deste estudo, principalmente no que tange ao problema de pesquisa, contetido do segundo
capitulo. Alias, o leitor terd na introdu¢do a oportunidade de conhecer os ‘caminhos’ que
optamos por recorrer para poder acessar as propriedades, contidas e ndo reveladas, pela realidade
escolar. Realidade esta que suscitou que fizéssemos suposicdes em relacdo ao potencial
emancipatorio da instituigdo ‘escola’. Estas suposi¢des nada mais sdo do que hipoteses que o

estudo do cotidiano escolar revelou estarem mais ou menos apropriadas.

O capitulo 3 cumpre, no escopo deste trabalho, uma funcao antecipatéria. Trata-se de um
texto que procura situar a relacdo entre sociedade, educagdo e curriculo. Assim, os atuais
contornos e coloridos que o desenvolvimento societdrio assume sdo, de forma sumaria,
apresentados. Da mesma forma, consideramos pertinente revisitar os termos ante os quais vem se
construindo a relacdo entre escola e sociedade moderna e os desafios contemporaneos colocados
a primeira. Estes desafios sdo tdo mais densos se tomarmos por cenario a realidade brasileira.
Suas marcas estdo também, ainda que resumidamente, expostas de modo a ndo nos fazer esquecer
a pertinéncia de nossa inquietagdo inicial: pode a escola, em contextos de exclusdo, ser fator de
emancipagdo social? Esta ¢ uma pergunta que acreditamos sempre tera respostas, tanto
provisorias, quanto parciais. Alids, reconhecemos como parcial a idéia preliminar com a qual
concluimos este capitulo, qual seja, uma perspectiva possivel de formacdo do ‘ser sujeito’

emancipado.

Na sucessdo desta capitulo solicitamos atencdo aos pressupostos teoricos de que nos

servimos para apreender a realidade, suas propriedades, sendo intangiveis, ao menos
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irrenunciaveis. Seria testemunho de miopia intelectual ndo reconhecer o carater ainda reprodutor
da educagdo escolar. Entrementes, os indicadores sdao inatacaveis quando revelam o perfil
piramidal de nosso sistema educacional que inclui a quase todos para, depois e paulatinamente,
excluir um grande contingente ao longo do percurso escolar. Deste modo, recorremos a teoria da
reproducdo de Pierre Bourdieu com o intuito de que possamos, a luz de algumas de suas
categorias, identificar e explicar aqueles fendmenos curriculares que ainda fazem da escola uma

instituicdo reprodutora de desigualdades e injusticas cognitivas e sociais.

De forma paralela, asseverar que um fato ou fendmeno social apresenta elementos
emancipatdrios requer que facamos a demarcacao dos termos que definem esta emancipagao.
Como ancora responsavel por conferir sentido e seguranca a nossa analise futura, nesta questdo,
procuramos iluminar a perspectiva que Boaventura de Souza Santos sustenta sobre o tema.
Inobstante, tanto os horizontes da reprodugdo, quanto as experiéncias e probabilidades
emancipatdrias nao se encontram demarcadas ou isoladas no contexto escolar. Elas sao
responsaveis por cruzamentos, por reconfiguragdes, por rearranjos, por interpretacdes e
interagdes sociais, ora efémeras e fugidias, ora densas e substantivas. Como pano de fundo, por
onde transcorre o trabalho pedagdgico, nds temos relagdes sociais que nao estdo livres da
ascendéncia que as representacdes da vida cotidiana oferece. Assim, para tentar enxergar em que
medida o cotidiano se entrelaca com o imutdvel e com o inaudito que abarca o processo de

ensino, trouxemos as contribui¢cdes de Agnes Heller e de Peter Berger e Thomas Luckmann.

A caracteristica principal do capitulo 5 ¢ a presenca da realidade escolar. A bem dos
principios éticos, escolhemos conferir as trés escolas que foram objeto de nosso estudo, nomes
ficticios, mais precisamente nomes de natureza indigena. Esta op¢do decorre de um conceito
prévio de que as comunidades originais de nosso pais possuem uma cultura, quando ndo um
conjunto de saberes, que talvez devessem ser melhor considerados no curriculo escolar em se
tratando de relagdes sociais e ambientais, em esséncia, mais proximas a idéia de emancipac¢do
social. Feito este esclarecimento, cumpre assinalar que a exposi¢do da realidade escolar remete-

nos também a conferir atencdo ao que dela apreendemos, isto é, como a interpretamos ¢ lhe

damos forma e contetido, a partir de nossa perspectiva. Este ¢, em realidade, o contexto sobre o
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qual langamos nosso olhar investigativo, porquanto tedrico, € que nos oportunizou algumas

reflexdes conceituais que apresentamos no capitulo seguinte.

O estreitamento da distancia entre realidade e sua interpretagdo recebe prioridade no
capitulo 6. No escopo deste apresentamos como no curriculo escolar estdo presentes e em
didlogo, sendo em constante tensdo e conflito, os processos, fatos e interpretacdes que, ora
aproxima a escola de uma fun¢do mais reprodutora, ora trazem a realidade experiéncias que
concorrem para a materializacdo de um curriculo emancipatorio. Entrementes, este curriculo
emancipatério ocupa um lugar e um tempo ainda marginalizados no processo de ensino. Neste
sentido, para o bem da avaliacao responsavel do que se quer como funcao da escola, procuramos
iluminar as situa¢des que ndo sdo valorizadas ou que ndo sdo alvo dos critérios de valor que,
comumente, a escola se utiliza para dar sentido ao fluxo dos alunos ao longo de ‘tempo de
escola’. Correlatamente, direcionamos energias no sentido de identificar os elementos de um
curriculo escolar emancipatério que, embora ainda ausentes no universo curricular, podem ser

alcados a realidade a partir do cumprimento de determinadas condigdes.

A real dimensao de uma caminhada sé temos quanto recordamos seu percurso ¢ langamos
nosso olhar para ver o que nos separa da outra extremidade e que expectativa iniciais ainda estao
conosco e quais podemos deixar para trds. Isto € o que procuramos apresentar por ocasido de
nossas perspectivas conclusivas. Neste capitulo derradeiro, porquanto sempre incompleto e
provisorio, procuramos discernir o grau de pertinéncia de nossas imagens iniciais, com o que o
estudo da realidade nos deu a conhecer. Mais do que isto, deixamos em aberto a necessidade de
continuar a perseguir na realidade, tedrica e empirica, situacdes, sendo fendmenos, que demarcam
a realidade escolar e que podem se aproximar do modelo de andlise que apresentamos como
resposta a nossa questdo inicial, qual seja, de que a fung@o emancipadora da escola serd tdo mais
visivel, quanto mais seu curriculo escolar corresponder a outras dimensdes da formag¢ao humana,

para além daquela circunscrita a dimensdo cognitiva.

Ademais, as assertivas aqui apresentadas sdo tdo somente a humilde tentativa de dar
moldura a nossa indignacao e insatisfagao para com a ordem das coisas e para com as coisas da

ordem. Em realidade, o que queremos ¢, de forma modesta, aberta e indefinitiva, tentar trazer ao



20

leitor aquilo que nossa razao e sensibilidade acolhe e acrescer dialeticamente, através da reflexao
tedrica sobre o mundo alguma outra coisa que, mesmo que ndo desagliec em efeitos, cumpre o
designio de reproduzir nossa intencionalidade e cujo conteido assumimos inteira

responsabilidade.
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2. INTRODUCAO

Vivemos agora em um mundo onde os modelos de educagdo
oferecidos as pessoas das camadas populares ganham , mais do que
nunca, diferengas que ndo sdo apenas de alternativas pedagdgicas e
politicas. As perguntas ditas as claras ou escondidas em cada tipo
de projeto de letramento sdo: Como queremos que leia quem
aprende a ler? O que desejamos que ele saiba fazer com o aprender
a ler? Que tipo de pessoa ele deve ser? A quem cabe a escolha das
respostas, a ele proprio ou a nés? (BRANDAO, 2003, p. 227-228)

2.1. O tema de estudo.

Uma das perguntas que mais t€ém inquietado estudiosos e pesquisadores do campo da
educagdo versa sobre qual curriculo escolar pode enfrentar o descolamento existente entre a
instituicdo ‘escola’ e as ‘transformacdes societarias’ em curso. Nunca esta questdo suscitou tanta
preocupagdo como agora. O contexto social deste inicio de milénio, marcado por interagdes
sociais condicionadas por uma logica instrumental amplia o fosso das dificuldades de
convivéncia e alarga as demandas sobre quem deseja fazer parte do jogo social. Este € o contexto
que desafia a escola a estabelecer os contornos de um projeto educativo que possa dar respostas a

sua razao de ser enquanto espaco educativo.
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Deste modo, nossa op¢do por estudar o universo escolar como espaco-tempo
emancipatério cumpre o designio contribuir para a compreensdo das relacdes entre escola e
sociedade. Vivemos em uma realidade cujas demandas sobre o desenvolvimento, individual e
social, tem atendido ao receituario da busca do lucro, do avango tecnoldgico, das novas formas de
organizagdo da producdo e de exploracdo do trabalho, além da degradagdo ambiental. Como
apenso deste processo presenciamos um crescente relativismo invadir o campo do conhecimento
e da ciéncia, uma crise das instituigdes € o aumento do sentimento de inseguranca, sendo de
desconfianca. Este cenario tem desafiado o modelo e o papel da escola enquanto institui¢do que
prepara e/ou forma o cidaddo para as necessidades de interagdo social. Dela se espera muito mais
do que restringir sua fun¢ao a garantia da escolaridade. Neste sentido, mais do que identificar
como a escola ressignifica ou dialoga com esta realidade exterior, o que nos parece urgente ¢
reconhecer qual a qualidade das sucessivas e multiplas relagdes e interagdes sociais pertinentes ao

interior da escola e que podem sinonimizar com alternativas a sua realidade exterior.

Este interior da escola nada mais ¢ do que a expressdo de seu curriculo. Isto ¢, um
conjunto de componentes retirados a0 mundo da cultura cujas apreensdes vao encontrar uma
disposi¢ao especifica em certas praticas pedagogicas e sociais. Além disso, esta manifestagdao da
cultura no cotidiano escolar esta sempre sendo tensionada pelos condicionantes externos ao
ambiente escolar e que sdo responsaveis por conferir maior ou menor sentido a este mesmo

curriculo. O conceito de curriculo serd retomado e aprofundado no capitulo 2 (dois).

Nao obstante, o que realizamos foi destacar e analisar como, com que conotagdo e
procedimentos os atores no interior da escola, e em particular no que tange ao curriculo escolar,
tem se constituido como uma extensdao de relagdes e situacdes sociais ¢ de seus efeitos. Estas
relacdes, como poderemos ter a oportunidade de constatar, podem ser apreendidas como
processos garantidores de formagdo emancipatdria em contraste com as propriedades que as
mantém presas ao fendmeno da reprodu¢do. Neste sentido, estabelecer o prontuario do curriculo,
¢ ajudar a comunidade escolar, e em especial os alunos, pais e professores, a levarem a
consciéncia outros elementos sobre a realidade de modo que possam compreender o mundo em

que vivem a partir da posse de um leque maior de fundamentos explicativos — conhecimentos —
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sobre este mesmo e complexo mundo. Em verdade entendemos que, como Casassus (2002, p.

60),

[...] para compreender a natureza complexa dos processos educacionais, ¢ necessario
perceber as relagcdes que existem entre o que ocorre na escola e fatores tais como o
desenvolvimento cultural, econdmico e social; e também perceber as inter-relagdes
com o que ocorre dentro da prdpria escola.

Ademais, ndo devemos esquecer que, como nos alerta Brandao (2003), vivemos sob um

complexo contexto cultural. Este contexto, repleto de simbolos e significados, ndo pode ser

neutralizado e/ou naturalizado devendo ser, inversamente, problematizado, em especial a partir

da educagao. Esta problematizacao se faz necessaria tendo em vista a propria logica presente na

vida cotidiana. Em sua esséncia, a rotina da vida cotidiana impede a duvida a respeito de sua

realidade. Destarte, asseguram Berger e Luckmann (1983, p. 41): “Enquanto as rotinas da vida

cotidiana continuarem sem interrupgao sao apreendidas como nao problematicas”.

Ou seja, impede a emergéncia da duvida. Esta so se d4 a partir de um novo conhecimento

cuja revelagdo concorre para o rompimento da continuidade da realidade cotidiana de modo que

se possa corrigir o curso do rio que poderia, como possibilidade, conduzir a situagdes e condigdes

indesejaveis. Conforme sustenta Brandao (2002, p. 402, grifo do autor)

Grande parte dos multiplos conhecimentos dos varios campos da vida e do pensar a
vida, dos valores de orientacdo da conduta social, das crencas de interpretacéo do
sentido da vida, do mundo e do destino, das gramaticas culturais (como ser, como
conviver, como falar, como escrever, como comer, como fazer-o-amor, como...) sdo
vividos como fios ou como redes dos significados de uma cultura. Sdo vividos como a
nossa cultura, sem serem questionados a todo o momento sobre os seus COMO, e,
melhor ainda, sobre os seus porqués. E, as vezes, exageramos nisto e em boa medida a
educagdo existe para nos acordar deste sono sem sonhos.

Com efeito, a consciéncia sociologica deve estar atenta aos processos de produgdo e de

reproducao social. Processos estes que, independentemente dos fendmenos de diferenciagdo

social em curso, abarcam a todos indistintamente mas, sobremaneira, mais ferozmente os mais
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despossuidos. A partir desta compreensao, sua busca nao dista muito da tarefa de construir
interpretagdes e compreensdes entre a realidade e o que dela se pensa. Desta forma, a sociedade
contemporanea tem apresentado uma dindmica de producdo e de conservagdo que desafia a
consciéncia social no sentido de encurtar a distancia entre o objetivo e o subjetivo, entre a

inclusdo e a exclusdo, entre a reprodugdo e a emancipagao.

Neste sentido, por exemplo, devemos considerar que, ainda que a pobreza seja sempre
relativa e assuma contornos diversos, os mais privados das condi¢des materiais e culturais de
existéncia ja ndo sdo mais da classe operaria. Esta, na sociedade do medo e do consumo, cedeu
lugar aqueles que tem sido negado o papel de sujeito histérico, qual sejam, o favelado, o
mendigo, a crianga de rua, o desempregado, o morador precario, o expulso da terra. Sdo os
excluidos, os inempregaveis, os deserdados e os descartaveis. O sdo, no dizer de Martins (2002,

p. 35), “[...] o extremo historico da coisificacdo da pessoa e de sua alienacao”.

Diante deste quadro ineludivel, a necessidade de tornar efetivas as condi¢des de
emancipacao social torna-se fator fundamental para aquelas camadas sociais mais desfavorecidas.
Nesta perspectiva, utilizamos como matriz de nosso estudo escolas situadas na periferia de uma
grande metrépole cuja composi¢do demarcam a fronteira, ainda que transponiveis, dentro da qual
transitam sujeitos presos ao mundo das privagdes. Privagdes estas que apresentam
correspondéncia com as formas de pensar e subjetividade dos sujeitos. Conforme destaca Demo

(2003, p. 37-41)

A pobreza surge quando bens escassos se tornam bens privilegiados, em sentido
material e imaterial. Seu cerne ¢ a destitui¢ao de teor politico, ou seja, imposta, injusta,
historicamente produzida e mantida. Trata-se de processo manipulativo das condi¢des
dos outros perante minoria que com isto se privilegia, reduzindo maiorias a massa de
manobra. Nao esta em jogo apenas a dimensdo do ‘ter’, mas principalmente a do ‘ser’,
ou a condi¢do humana como tal na situacdo de objeto de manipulacdo alheia. [...] Mais
do que ‘ndo ter’, trata-se de ‘ser impedido de ser’. Pobreza politica revela, ao lado da
materialidade sempre implicada, a depredacdo qualitativa da sociedade, impedida de
tornar-se sujeito consciente e organizado de seu destino. Pobreza mais dura,
humilhante, é a do pobre que sequer sabe que ¢ coibido de saber que é pobre, ndo
atinando para a injustica de sua condicdo historica.
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Além do mais, esta compreensdo, como nos mostrou Fromm, ja tem historia. Para ele: “O
homem pode romper os grilhdes da necessidade se estiver consciente das forcas que atuam pelas

suas costas, se fizer o esfor¢o tremendo para conquistar sua liberdade” (FROMM, 1965, p. 164).

Por demais, ainda que os signos da inclusao tenham mudado neste novo momento da
acumulagdo capitalista, a educagdo escolar ainda ¢ cendrio que produz e reproduz processos de
interagdo que interferem, tanto na producdo de humanidade, quanto de desumanidades. Esta
desumanidade, a rigor, pressupde tanto os processos de exclusdo e privagao material e cultural,
quanto aqueles referentes a falsa consciéncia ou mais conhecidos como ideologicos. Estes
processos, mesmo que visem a inclusao no sistema, sucumbem a contradi¢do dialética de tentar

integrar na sociedade aqueles que esta, em sua dindmica de produg¢do e reproducdo, insiste em se

distanciar (BOURDIEU, 1997).

O que revelamos com este estudo sdo as conotagdes subscritas nas agdes sociais, nos
modos de ser, estar, sentir e pensar que se identifiquem com a conformacdo de padrdes
reprodutores e, por outro lado, outras que podem significar a constru¢do de brechas que, mais do
que provocar rachaduras na ordem estabelecida, sinalizam novas formas de construir a relacdo da
parte com o todo, da escola com a sociedade. Colocamo-nos em harmonia com a compreensao de

Brandao (2002, p. 405, grifo do autor) de que

[...] 0 que passa é que na dindmica inevitavel das interagdes entre as pessoas, entre as
pessoas e seus simbolos, entre simbolos e simbolos (ou entre significados e
significados), o que estd acontecendo todo o tempo ¢é uma fascinante relagdo dialogica
entre a Criacdo inter pessoal da cultura eacriacdo cultural da pessoa.

Em sintese, o que apresentamos a seguir sao as configuragdes e conotagdes que definem o
curriculo escolar e seu grau de identificagdo com formas particulares de conhecimento, de
participagdo politica, de representagdo, de regulacdo moral, de ética e de vida social. Outrossim,
colocar em relevo o contetido do curriculo escolar que se faz e refaz num espago social cada vez
mais hibrido, porquanto in6spito, deve tributo ndo s6 a busca de interdependéncia entre educagdo

e sociedade como, de forma peculiar, deve ser fiador de perspectivas de andlise que possam estar
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articuladas a um projeto social que esteja consubstanciado nas particularidades e desafios da

ressignificacao e qualificacdo da educagdo escolar.

2. 2. Problema de pesquisa:

O que nos dispomos a perscrutar a partir deste estudo € como a escola, na atualidade, vem
se organizando e interagindo com o seu contexto mais imediato e, consoante a isto, procurar
estabelecer as conexoes atuais entre ela e a sociedade e quais as perspectivas e possibilidades em
curso. Estas conexdes tém seu conteudo definido a partir do maior ou menor éxito da escola no
tocante a concretizagdo de suas fungdes, isto €, a partir da consecucao pratica de seus objetivos.
Neste sentido, quando se fala em expectativas langadas a escola o que pudemos constatar, até

aqui, ¢ que vivemos, no minimo, uma situacao de instabilidade.

Em realidade, o que fizemos foi verificar qual tem sido o significado atual do curriculo
escolar como pressuposto de formacdo humana. O mesmo tanto pode apresentar-se como
identificado com a ordem social estabelecida, como pode ao contrario, significar propostas
alternativas desta mesma formagdo. Portanto, cumpriu-nos verificar quais as caracteristicas
assumidas pelo contexto escolar que o deixam, cada vez mais, divorciado das demandas da
sociedade. Desta forma, este estudo consiste em identificar qual tem sido, em tempos de
sociedade moderna globalizada, o papel, quando ndo a conotacdo, do curriculo escolar na

formacao da comunidade escolar.

A relagdo da escola com a sociedade suscita influéncias reciprocas, por mais indesejadas
que sejam, nesta formagdo. Muito da consciéncia social que adentra a escola ¢ construida no
cotidiano da vida dos atores. Em realidade, os termos da relacao entre escola e vida cotidiana
podem revelar em que medida a primeira potencializa, ou ndo, condi¢des de liberdade face as
condi¢des sociais de dominagdo e de alienacdo. Isto se torna mais imperioso se considerarmos as

condigdes e elementos de risco presentes na vida cotidiana e que pode representar a emergéncia
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de realidades ndo prescritas, ou ainda, que signifiquem a satisfacdo de carecimentos que até o

momento ndo foram satisfeitos (HELLER, 1982).

No mesmo sentido, procuramos saber quais sdo as condi¢cdes necessarias e suficientes
para a escola ser, neste contexto de crescente complexidade e diferenciagdo social (MORIN,
2000), fator de emancipacgdo na trajetoria de vida dos sujeitos que por ela transitam. Para tanto,
precisamos desvelar que modos de pensar e de agir ela reforca e incentiva, simplesmente
reproduz ou mesmo repreende e/ou combate. Verificar ainda quais sd3o as formas de
racionalidade, de conhecimento e os valores que, na atualidade, caracterizam o curriculo escolar e
que visam o conhecimento da sociedade e qual seu grau de correspondéncia ou graus de
aproximacao com as condi¢des de tutela, de submissdo e ou de dominagdo ou, pelo contrario, de

liberdade, de autonomia e de emancipagao.

Em suma, buscamos saber qual a relagdo da escola com a emancipagao social. A escola s6
contribui para a reproducdo das formas de interagcdo social hegemodnicas ou também favorece a
emancipacao? Se a escola ainda apresenta-se como uma institui¢ao que reproduz, como e em que
situacdes, podemos afirmar que isto ocorre no cotidiano escolar? Tem a escola a propriedade de
contribuir para a emancipacao? Se ha processos que concorrem para fazer da escola uma
ferramenta a favor da emancipacgdo, quais sdo eles e que atores dele sdo protagonistas? Quais os
fatores que favorecem e limitam a possibilidade da escola ser uma instituigdo que pode

potencializar a emancipagdo social? Estas sdo as questdes centrais que balizaram este estudo.

Assim, averiguamos o que conta como conhecimento curricular — o que ¢ sancionado e o
que ¢ evitado como conhecimento ‘“valido” -; como tal conhecimento ¢ produzido e/ou
selecionado; por quem o mesmo ¢ organizado e ou definido, isto é, que sujeitos estabelecem o
que ¢ mais ou menos relevante de ser apresentado a formagdo dos alunos e, por que nao, da

propria comunidade escolar.

Com efeito, procuramos trazer ao conhecimento como o curriculo é vivenciado na escola;
como ¢ abordado em sala de aula e nos demais espagos escolares; quais relacdes sociais, em

especial nas salas de aula, reproduzem valores e normas j& legitimadas ou inovam e ou
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desembocam em outras bases de conhecimento, relacionamento e interacdo social; quais as
formas simbolicas' que permeiam estas relacdes, ou ainda; como sdo mediadas as contradi¢des e
tensdes politicas e sociais no interior da escola. Além disso, procuramos demarcar qual a relagcdo
entre curriculo escolar e participagdo politica’, ou ndo obstante, como aspectos particulares da
cultura sdo apresentados e apreciados privilegiadamente no curriculo e qual seu vinculo com os

objetivos e com as fungdes da escola.

Deste modo, procuramos saber de que forma a experiéncia curricular incorpora ou refuta
representacdes sociais especificas presentes na cultura particular de, principalmente, professores
e alunos, ainda que nao percamos de vista a maior ou menor influéncia de pais e de maes, de
funcionarios e de funciondrias de escola, na conformacdo da perspectiva curricular. Algumas
destas perspectivas, como poderemos ter a oportunidade de ver, revelaram distanciamento do
universo cultural proprio da pratica social cotidiana e das formas simbolicas de dominagao a ela
identificadas se constituindo, portanto, em elemento que pode contribuir para mudancas na

conotacao do curriculo escolar.

De outra parte, procuramos verificar se a conformagao destes curriculos estd alicergada
nos interesses € necessidades destes grupos sociais. Numa sociedade marcada pela desigualdade
social, o acesso, a generalizacdo e a naturalizacdo de determinados estandartes culturais tém

servido a legitimacao das desigualdades sociais. Como indicou Garcia (1996, p. 167),

A injusta distribuicdo de bens materiais, culturais e de educacdo ¢ justificada
pelas ‘diferencas’ — uns s@o mais capazes do que outros, uns se esforcam mais do que
outros, uns t€ém mais méritos do que outros. Outros sdo os que fracassam na escola e no
trabalho, condenados ao analfabetismo e a posigdes subalternas na sociedade. Como
afirmou certa vez Octavio Paz, as elites cultivam a poesia e a arte de vanguarda,
enquanto as maiorias sdo analfabetas.

! Nos termos que nos sugere Thompson (1995, p. 62), qual seja, de modo a “[...] examinar como as relagdes sociais
sdo criadas e sustentadas por formas simbolicas que circulam na vida social, aprisionando as pessoas ¢ orientando-as
para certas direcdes”.

? Participagdo esta que a escola, uma vez circunscrevendo sua tarefa apenas a possibilitar o acesso ao conhecimento,
pode potencializar ou, em boa medida, declarar seu carater antidemocratico.
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Em resumo, com este estudo procuramos estabelecer qual ¢ o significado atual do
curriculo escolar, para os atores, para a escola e, por derivacdo, para a sociedade. A rigor,
investimos energias na tarefa de averiguar até que ponto, diante da atmosfera de uma sociedade
marcada por uma constante inconstancia, os saberes, valores e as praticas presentes no curriculo
escolar conferem, a partir de seu desenvolvimento, uma relagdo, ou mesmo reacdo, particular
diante do contexto social no qual a escola estd inserida. Ou ainda, em que sentido este curriculo
pode sugerir possibilidades diferenciadas, sendo mais sofisticadas, ao processo de ensino —

curriculo — e a propria vida dos atores.

2. 3. Metodologia de pesquisa

2.3.1. Pressupostos teorico-metodologicos.

Com o objetivo de desvendar os saberes e praticas recorrentes que constituem a atmosfera
curricular valemo-nos da abordagem etnometodoldgica. Este caminho escolhido para adentrar a
realidade tem a preocupacao de apresentar como, através das agdes praticas e das representacdes
das mesmas, construimos a ordem social. Isto é, como a forma de projetar o que se quer da
escola, como as praticas pedagogicas sdo vivenciadas e como interagem professores, alunos e
pais na sala de aula e no ambiente da escola acabam por se constituir em fatos concretos, em

referéncias estruturantes da pratica social. De acordo com Coulon (1995, p. 105)

. os estudos etnometodologicos em educagdo t€ém como objetivo descrever as
praticas pelas quais os atores do sistema educacional — professores e alunos, mas
também decididores e pais — produzem tais fendmenos reificados: as normas em que se
baseia a instituicdo escolar, em particular, a selecdo e exclusdo escolares, ndo sdo
instituidas por uma ordem diaboélica ocultas; pelo contrario, sdo produzidas, no dia-a-
dia, pelos parceiros do ato educativo.

Nao obstante, a medida em que existe uma relagdo entre os conhecimentos adquiridos

pelos individuos e suas condutas, o sentido das agdes, e por ocorréncia dos discursos, ¢ dado pela
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reciprocidade de sentido oferecida pela qualidade e pelo volume de conhecimentos apreendidos
ao contexto cultural. Ou seja, ao longo de suas vidas os individuos estabelecem interagdes que
desembocam na constitui¢cdo de saberes e pressupostos proprios do contexto de suas interacdes
que servem para conferir significado, sendo pertinéncia, ao seu modo de interagir ou de
socializar-se. Trata-se, no ambito da educacdo, de ver como concretamente fatores como, por
exemplo, projetos de escola, metodologias de ensino, concepcdes e formas de avaliacdo ou

concepe¢ao e praticas curriculares realcam ou ndo a dimensao emancipatéria da formag¢ao humana.

Para conhecer a conotagdo destas interagdes langcamos mao da analise de contetido como
técnica de pesquisa. De acordo com Bauer (2000), a analise de conteido ¢ uma técnica receptiva
a diferentes contribui¢des e que, por suposto, pode ajudar a superar a dicotomia artificial que por
vezes se estabelece entre pesquisa social quantitativa e qualitativa. De outra parte, propicia a
reducdo da complexidade de um conjunto de textos, podendo ser aplicada no exame de
documentos escritos ou discursos (espontaneos), em transcri¢cdes de entrevistas, individuais e em

grupo, € questionarios o que se coaduna com os objetivos de nosso estudo.

De outra parte, os procedimentos da andlise de conteido reconstroem, segundo Bauer
(2000), representacdoes em duas dimensdes principais: a sintdtica, com foco nos signos e suas
inter-relagdes, nos meios de expressao e de influéncia - como algo € dito ou escrito. Com efeito, a
freqiiéncia das palavras e sua ordenagdo, o vocabulario, os tipos de palavras, as caracteristicas
gramaticais e estilisticas sdo vistas como indicativas de provaveis fontes e tipos de audiéncias,
bem como da probabilidade de influéncia sobre certa audiéncia ou de identificar um autor e; a
semantica, com centralidade nas relagdes entre signos e seu significado de senso comum -
sentidos denotativo e conotativo em um texto. Esta dimensao diz respeito ao “que ¢ dito em um
texto?”, os temas ¢ valoragdes. Por sua vez, a freqiiente co-ocorréncia de palavras em sentencas

ou paragrafos semelhantes sao tomadas para indicar significados associativos.

A analise de conteudo, destaca Pereira (1998, p. 103), cumpre a fungdo de “[...] verificar a
correspondéncia entre as estruturas semanticas ou lingiiisticas e as estruturas psicologicas ou
sociologicas”, ou ainda, de “[...] desvendar o significado dos determinantes sociais através das

manifestagdes expressas” — ainda que tenhamos presente as incertezas e lacunas que dizem



31

respeito as variagdes de conotacdo de significado e aos conteudos ocultos ou ndo manifestos das

mensagens.

Esta preocupacdo com a semantica ¢ produto, segundo Ander-Egg (1995), das criticas
dirigidas a andlise de conteudo que colocaram acento na influéncia, conotativa ¢ denotativa, no
contexto sobre o significado da comunicagdo. Tal possibilidade revela a dificuldade, sugere Vala
(1986, p. 115), de abordar o problema de que as “[...] referéncias a determinados objetos podem
fazer parte da estratégia de um sujeito para esconder outros objetos, estes sim relevantes na sua

estrutura de pensamento [...]”.

Para ndo ficar indefesos diante desta possibilidade recorremos a articulagdo com outros
métodos e técnicas de pesquisa tais como a observagdo participante. Esta técnica de pesquisa €
capaz de revelar, por exemplo, regras do jogo ndo formalizadas, o que as pessoas fazem e o que
elas dizem que fazem ou relagdes de poder ndo verbalizadas (BECKER, 1994). Uma vez
promovida esta articulagdo, pudemos, além vislumbrar uma aproximagdo com os elementos
constitutivos da complexidade da realidade em foco, identificar as contradi¢cdes entre as

categorias de pensamento que os atores se utilizam para se referirem a realidade e as

propriedades desta.

Deste modo e por confluéncia com estes pressupostos realizamos, também, a andlise de
documentos legais (leis, decretos, pareceres, regimentos, registros de classe) e oficiais (diretrizes,
propostas pedagogicas, atas de reunides). Da mesma forma, da coleta de depoimentos de
entrevistas e de andlise de conversagdo como técnicas de pesquisa. Estes sdo recursos que,

segundo Coulon (1995), sdo indispensadveis para a compreensao da realidade.

Por outra parte, buscamos identificar no contexto das escolas aquelas variaveis que, em
nosso juizo, definem sua dinamica interna e as inter-relacdes estabelecidas entre os atores que
estdo envolvidos com o processo de ensino, isto €, as mais diferentes formas, situagdes, didlogos,
atividades, trocas, interacdes e relagdes que, por decorréncia, estabelecem a substancia do

curriculo escolar.
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Nesta perspectiva, os dados foram agrupados segundo temas e ou categorias de analise as
quais foram coletadas a realidade e como estas eram percebidas e significadas pelos atores
pesquisados. Desta forma, as escolas foram aqui analisadas de acordo com as seguintes
categorias: 1. sua proposta pedagodgica; 2. a forma de sua gestdo; 3. a fun¢do da escola; 4. a
concep¢ao e materializagdo do curriculo escolar; 5. concepcdes e procedimentos relativos a
avaliacdo; 6. a relacdo com a instituicdo mantenedora ¢; 7. as relagdes sociais na escola. Como
complemento desta realidade e considerando a funcdo diferenciada, tanto quanto central, do
professor no contexto da educagdo acrescentamos uma andlise de algumas situa¢des que, no
universo destas escolas, concorrem para que a profissdo docente seja percebida em toda sua

particularidade.

Deste modo, também consideramos como foco de nossa atengdo os foruns de
interlocu¢do entre os atores. Assim realizamos observagdes nas salas de aula, em reunides
pedagdgicas, em reunides de pais e/ou de conselho escolar, em uma festa junina, em um torneio
esportivo e em uma formatura. A apropriagdo paulatina do contexto estudado permitiu uma
aproximagao conceitual mais ampla com a realidade, de maneira que a analise de seu conteudo
viesse a nos proporcionar uma definicdo mais precisa de nosso objeto, bem como criar as
condigdes para estabelecermos comparagdes e categorizagdes que nos permitiram delinear certo

alcance a explicacgdo sociolégica.

2.3.2. Os caminhos percorridos.

Em consonancia com estes pressupostos metodoldgicos tomamos por objeto de nossa
pesquisa um recorte no universo de escolas publicas, das redes de escolas municipais, dos
Municipios gatchos de Canoas, Santa Maria e Caxias do Sul. A escolha destes municipios
atendeu nossa preocupagdo em explorar cidades que representassem poélos regionais
metropolitanos de desenvolvimento, densamente povoados e que, em fun¢ao do histérico de sua
constitui¢do, pudessem permitir, para além de suas singularidades, comparag¢des ou, até mesmo,

generalizacdes que ultrapassassem o ambito local.
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A cidade de Canoas localiza-se na regiao metropolitana de Porto Alegre, distando pouco
mais de 13 km da capital gaucha. Em uma area de 131,10 km? distribuem-se os 324.994
habitantes (IBGE, 2000). Hoje , o Municipio de Canoas ocupa uma area geografica que, até sua
emancipacdo em 1939, pertencia aos municipios de Gravatai e Sdo Sebastido do Cai. Um marco
importante na historia de sua evolugdo ¢ o ano de 1871, pois assinala o inicio da construgdo da
ferrovia Sdo Leopoldo-Porto Alegre, fato de fundamental importincia para o surgimento e
progresso do nucleo inicial de povoamento. Por essa época, onde se encontra a parada da Viagao
Férrea, para aproveitar as arvores derrubadas na abertura da estrada, construiam-se canoas, dai a
origem do nome. Em 1874, quando se inaugurou o primeiro trecho da estrada de ferro ja se
iniciara o povoamento em torno da estacdo. Pouco a pouco, as grandes fazendas cederam lugar a
pequenas propriedades, chacaras e granjas, algumas, até moderadamente organizadas. Esta
alteracdo no perfil das propriedades contribuiu para que, em fins do século passado, a populagio
ali estabelecida ja fosse bastante significativa. Apds a década de 40, a regido entra numa fase de
intenso crescimento e desenvolvimento, como bem evidenciam as numerosas industrias que ali
se instalam, o estabelecimento da Base Militar da 5* Zona Aérea, a construcdo da Refinaria

Alberto Pasqualini, etc (www.famurs.com.br; www.canoasfamurs.com.br).

Ja a cidade de Caxias do Sul apresenta-se com particularidades historicas e culturais
especificas. Trata-se de uma cidade pdlo na regido nordeste do Rio Grande do Sul, na serra
gaucha, onde orbitam varias outras cidades menores daquela regido. Apresenta uma populacao de
360.419 (IBGE, 2000), distribuida no espaco de 1643,91 Km®. Sua historia revela seu perfil
socio-econdmico-cultural. Apos as lutas politicas da unificagdo italiana (1870) e o
desenvolvimento do capitalismo naquele pais, muitas familias italianas, que necessitavam de
terras para agricultura, optam por deixar a Itilia e se dirigem para o Brasil, atendendo a
propaganda e incentivos do governo brasileiro’. Em 1875, chegaram a Porto Alegre as primeiras

familias vindas da Itdlia. Foram levadas para o antigo Porto Guimaraes, hoje cidade de Sao

3 Entrementes, foi a Itilia que forneceu o maior contingente de imigrantes para o Brasil dentro do processo de
substituicdo da mao-de-obra escrava por mdo-de-obra assalariada. Aquele pais presenciou um processo tenso de
unificacdo e um desenvolvimento do capitalismo no campo, de carater fortemente aristocratico, que contribuiu para a
concentracdo da propriedade da terra e o desemprego de milhares de familias. Soma-se a isto o desenvolvimento
desigual entre norte — Piemonte - e sul — Mezzogiorno - da Italia que contribuiu para inflacionar o niimero de
desempregados. Assim, diante desta realidade e estimulados pelo governo brasileiro, que oferecia, além das despesas
de viagem, havia acordado, junto aos que aqui chegavam, o pagamento de um pequeno salario ¢ a possibilidade de
endividamento junto aos fazendeiros brasileiros. A Italia foi o pais que forneceu o maior nimero de imigrantes para
o Brasil. Estima-se que em 1888 mais de 200.000 italianos vieram para o Brasil (ALENCAR, 1985; POMER, 1991)


http://www.famurs.com.br/
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Sebastido do Cai. Subindo o rio Cai, chegaram ao chamado "Campos dos Bugres". O Ato n°
257, de 20 de junho de 1890, criou o novo municipio, sob a denominacao de Caxias. Devido ao
grande desenvolvimento, em 1910 recebeu ligag¢do por via férrea e a sede foi elevada a categoria
de cidade. O antigo Campo dos Bugres, Caxias do Sul era uma cidade tranqiiila que em nada
fazia prever a explosdo urbana que a caracteriza hoje. As casas eram ainda predominantemente
de madeira e as ruas, sem calgamento. Caxias do Sul ¢ hoje, o polo centralizador de uma das
regides mais diversificadas do Brasil, se considerarmos seus vastos parreirais, suas vinicolas, seu
variado parque industrial e um comércio rico e dindmico. Sua histéria e sua cultura concorreram
para que a populagdo tivesse uma auto-imagem positiva. Deste modo, a cidade é considerada
como uma terra que amplias suas dimensdes no imaginario de seus habitantes, razao essa que os
mesmos se refiram a cidade como a "Capital da Montanha", a "Pérola das Colonias", a "Colméia
do Trabalho". Assim considerada pelos seus moradores, Caxias do Sul vem sendo reconhecida
como o polo centralizador da marca italiana no sul do Brasil. Junto com os imigrantes, outras
etnias partilharam desse caminho. Aconteceram a miscigenacdo e a aculturagdo. Cantos e
linguagem, habitos e tradi¢des se aproximaram. Ao lado do lastro cultural itdlico, convive a
tradi¢do gaucha. O churrasco e o vinho, a polenta, o galeto, as macarronadas, ao som de letras
trazidas da Italia e de outras ja produzidas ali conferiram matizes, sonorizagao e sabores especiais
a culinaria tipica desta Metropole. E, através da Uva e do Vinho, que Caxias se notabilizou,
sendo o berco do turismo do Estado quando, em 1931, lancava a maior festa do sul: a Festa da
Uva. Vinhos, uvas, frio e neve, aliados ao clima europeu destas montanhas, fazem de Caxias do

Sul um pélo importante do turismo gatcho (www.caxias.rs.gov.br).

Um dos outros centros metropolitanos, palco de nosso estudo, foi a cidade de Santa
Maria. A populagdo total do Municipio ¢ de 243.611 de habitantes (IBGE, 2000). O municipio se
estende por uma area de 1.779,56 km?. A primeira referéncia escrita sobre o lugar em que se
localiza a sede municipal deve-se a José Saldanha, astronomo que integrava a Comissao
Demarcadora de Limites que, entre 1784 e 1797, esteve empenhado em fixar os limites de
Portugal e Espanha na América do Sul. Alids, o nucleo inicial de povoamento surge em funcdo
dessa Comissao Demarcadora, que instalou um acampamento geral nas proximidades de Boca do
Monte. Um Quartel, morada para oficiais ¢ demais membros, ¢ uma Capela foram erguidos no

local. Nao demorou para que, ao seu redor, fossem se fixando indios, alguns estancieiros e até


http://www.caxias.rs.gov.br/
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elementos vindos do Parand. Em 1801, a dissolu¢do da Comissao Demarcadora determina a
retirada do acampamento, mas o povoado que, junto do mesmo se formara, ja estava de tal modo
desenvolvido que tal fato ndo lhe prejudica o ritmo normal de crescimento. Em 1810, a doacao de
varios estancieiros possibilita a instituicdo de Capela Curada. Em 1837, tornou-se freguesia com
o nome de Santa Maria da Boca do Monte. Considera-se como fato histdorico reconhecido que
Santa Maria origina-se de um povoamento, decorrente da instalacdo, do acampamento da
Comissdo de demarcacdo de Limites na América Meridional, criada pelo Tratado de Santo
Idelfonso, em 1777. O fato de associar-se o apéndice "boca do Monte" ao nome da cidade parece
ter se originado em 1809, primeira vez que tal denominag¢do aparece em documento oficial.
Desde o inicio da povoacdo esse apéndice era uma criagdo popular, pois, anteriormente a
ocupagao espanhola e portuguesa da area, o local ja era denominado de Caa-Yura, que na lingua
dos Tapes, quer dizer: Boca do Mato. Os castelhanos, ai instalando uma guarda de comunicagao
com suas forgas acantonadas em Sao Martinho, a nossa linha diviséria na Espanha, traduziram a
expressao indigena por Boca do Monte, que perpetuou-se. Mais tarde, quando floresceu a
povoacdo de Santa Maria nela permaneceu a subdivisdo Demarcadora de Limites, ndo houve
davida sobre a sua situacdo geografica, conhecida pelo nome de Capela do Acampamento de
Santa Maria. Ao retirar-se a subdivisdo, o local passou a ser simplesmente Santa Maria.
(www.famurs.com.br). Hoje Santa Maria possui uma realidade sdcio-economica marcada por um
setor tercidrio que absorve 80% da populacdo ativa do municipio. O setor primério vem logo a
seguir. J& o setor secundario ¢ marcado pela presenca de pequenas e médias industrias.

(www.santamaria.rs.gov.br)

Em relacdo as escolas trabalhamos sobre uma amostra que nos garantisse um minimo de
representatividade. Neste sentido, estivemos operando, sobre um universo de 3 (trés) escolas
publicas, todas das redes municipais de ensino fundamental de cada municipio. A op¢ao pelas
mesmas obedeceu aos critérios de localizacao, perfil sdcio-econdmico da comunidade escolar,
forma de organizagdo do trabalho escolar — por ciclos de formagao ou por série - ¢ dimensao da

escola — percentual de populagdo atendida.

Em cada municipio, cujas caracteristicas estdo sumariadas logo acima, escolhemos uma

escola para ser investigada a partir do critério de estar inserida em localidade que atendesse,


http://www.famurs.com.br/
http://www.santamaria.rs.gov.br/
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preferencialmente, criancas e adolescentes das camadas populares. Ou seja, sdo comunidades
formadas por uma populacdo de baixa renda, baixa escolaridade e com menor acesso as politicas
publicas de emprego, satide, habitagdo, saneamento e infra-estrutura. Uma caracteristica comum
a localizagdo destas escolas ¢ que todas elas atendem comunidades que se constituiram a partir da
ocupacao irregular do solo. Ou seja, ambas as comunidades foram formadas a partir de processos
migratoérios que, uma vez estabelecidos, ocupam locais referidos, pela propria comunidade, como

‘ocupacdo’ ou ‘invasio’.

Com efeito, perscrutamos a realidade de escolas: a escola Kaingang, localizada no
municipio de Canoas; a escola Tikuna, situada no municipio de Santa Maria e; a escola
Munduruku, com endere¢o no municipio de Caxias do Sul. Cumpre antecipar, que duas delas,
escola Kaingang e escola Tikuna, organizam o tempo das atividades escolares ao longo do ano
civil em torno do sistema de séries. A outra, escola Munduruku, desde o inicio de seu

funcionamento, adotou o sistema de ciclos de formagao.

Em atencdo aos principios éticos e cientificos, as identidades das comunidades escolares
foram preservadas em anonimato. Para tanto, estaremos nos referindo, tanto as escolas como as
professoras, pais € alunos por meio de nomes ficticios e/ou pseudonimos. O trabalho de campo
foi realizado durante os anos de 2004 e de 2005. Inicialmente, dirigimo-nos aos O6rgaos
competentes ou instituigdes mantenedoras aos quais cabe a responsabilidade legal e institucional
de manutencdo das escolas, quais sejam, as secretarias municipais de educagdo. Este primeiro

contato foi importante para a escolha das escolas que iriam ser objeto de nossa investigacao.

O estudo da realidade escolar foi realizado a partir do contato com professores, alunos e
liderancas do segmento de pais que interagem mais sistematicamente com as escolas
pesquisadas. Com o proposito de verificar o perfil da educacao ali oferecida optamos por realizar
entrevistas e observagdes com alunos que estavam, em cada escola, em seu ultimo ano na escola,
isto é, alunos que estavam na 8. série, no caso das escolas Kaingang e Tykuna e alunos com 14
anos, no caso da escola Munduruku. Da mesma forma, selecionamos dentre o grupo de
professores de cada escola aqueles que trabalhavam, ainda que ndo exclusivamente, com estas

turmas e/ou que fizessem parte da equipe diretiva das mesmas, isto €, diretor/a, vice-diretor/a e
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coordenagao pedagdgica. Os pais, por sua vez, foram selecionados de acordo com a indicagao

dos professores, ou seja, considerados liderancas.

Em cada escola destacamos para responder a nossas entrevistas em torno de 10% dos
alunos concluintes do ensino fundamental. O critério de sele¢do dos mesmos foi seu rendimento
escolar. Foram convidados a dialogar conosco alunos que tinham rendimentos considerados
satisfatorios, medianos e insuficientes por parte dos professores. Assim na escola Kaingang
entrevistamos 10 (dez) alunos, na escola Tykuna, 9 (nove) alunos e na escola Munduruku 6 (seis)
alunos. O niimero desproporcional de alunos desta ultima escola se deve ao fato de que tivemos,
dentre os selecionados, dificuldade em obter a permissdao de seus pais para participarem das

entrevistas.

Quanto aos professores, pretendiamos trabalhar com a totalidade daqueles que fazem suas
aulas no ano final do ensino fundamental. No entanto, por questdes de carga hordria e
disponibilidade dos mesmos acabamos por entrevistar 4 (quatro) professores na escola Kaingang,
sendo uma a diretora da escola; 4 (quatro) professores na escola Tykuna, dentre os quais o diretor
da mesma e; na escola Munduruku, além da diretora, entrevistamos mais 7 (sete) professores
totalizando um grupo de 8 (oito) docentes. No mesmo sentido, conseguimos uma relacdo mais
proxima com 3 (trés) pessoas do segmento ‘pais’ da escola Kaingang, sendo 2 (duas) maes e 1
(um) pai; 4 (quatro) membros da comunidade da escola Tykuna, sendo 2 (duas) maes e 2 (dois)
pais e; na escola Munduruku, entabulamos um didlogo com 4 (quatro) mulheres que eram ou

maes ou avos de alunos.

O clima em que fomos recebidos para realizar nosso estudo foi digno de quem recebe um
amigo em sua casa. Neste sentido, tanto as escolas, quanto as Secretarias de Educagao,
demonstraram a maior disposi¢ao em nos ajudar, sobretudo em nos alcangar os documentos que

solicitamos.
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2.4. Suposicdes preliminares.

As questdes que nos impulsionam a este estudo foram responsaveis por um conjunto de
inquietacdes que procuramos, reflexivamente, dar conta através de algumas respostas possiveis.
Nesta perspectiva, gostariamos de assinalar como hipdtese geral, como fio condutor, deste estudo
o que entendemos apresentar poucas duvidas: A escola tanto emancipa quanto reproduz. Sua
propensdo para favorecer uma ou outra depende do potencial democratico das interagdes sociais
que ocorrem em sua organizagdo curricular. Neste corolario provisorio nos parece tacito que a
escola tanto nao deixou de reproduzir a estrutura social, quanto se constitui em espago e tempo
importante no que concerne a possibilidade de ser o palco de novas idéias, de reagdes
impremeditadas, de relagdes ndo prescritas, porquanto alternativas.

A esta hipétese geral acrescentamos outras, mais especificas, que podem, a partir de sua
relagdo com os aspectos curriculares que destacamos para apreendermos o processo curricular e
que foram objeto deste estudo, dirigir nosso olhar sobre o mesmo. Estas hipoteses secundarias
cumpriram o designio de pormenorizar e qualificar a andlise que fizemos dos dados empiricos,
bem como oxigenou as reflexdes que culminaram em nossas conclusdes. Em conseqiiéncia,
apresentamos abaixo um rol de hipdteses secundarias que serviram de apéndice para o debate

entre a teoria e a pratica em nosso estudo.

» A escola é uma instituicdo que reproduz a ordem social na propor¢do que seu curriculo

esta mais para a ciéncia do que para a cultura;

» A incorporagdo de temas da vida cotidiana ao curriculo, tanto favorece a fungéo

emancipadora da escola, quanto concorre para reproduzir o senso comum,;

» Nao ¢ o conhecimento cientifico ou a linguagem culta em si, mas a relagdo direta com
eles, sem mediagdes, o que obstaculiza o dominio dos mesmos por parte das classes

populares;
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O potencial emancipador da escola estd menos no dominio do conhecimento € mais nas

formas de acessa-lo;

A centralidade do trabalho pedagédgico e/ou da organizacdo curricular na dimensdo

cognitiva impede que a escola se distancie de sua fungdo reprodutora;

A emancipagdo estd tdo mais presente na escola quanto mais as atividades estético-

expressivas participam do centro da proposta curricular;

As escolas que possuem conselho escolar t€ém mais propensao para favorecerem praticas

sociais e pedagogicas emancipatorias;

A autoridade pedagogica dos professores pode ser tanto um fator de reproducdo quanto de

emancipagao;

As relagdes sociais, sobretudo entre professores e alunos, sdo fundamentais para o curso

de um curriculo emancipador;

As aprendizagens significativas t€ém mais chance de ocorrerem se o sujeito se sente

desafiado a ser auto-produtor das solugdes;

A reunido pedagogica na escola favorece a critica € o envolvimento com o trabalho

pedagbgico;

A identidade do projeto pessoal do professor, com o projeto pedagdgico da escola ¢ fator

de potencializagao da escola como espaco emancipador.

o conhecimento dos fatores e problemas sociais, por parte do professor, ¢ premissa para

qualquer articulagdo em torno de um projeto emancipatorio.
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3. SOCIEDADE, EDUCACAO E CURRICULO.

Na escola, uma coisa ¢ o processo democratico, outra é o
fortalecimento para a democracia. Uma coisa € argumentar que as
escolas deveriam se tornar ambientes mais democraticos, mas tal
apelo € teoricamente vazio se ndo estiver acompanhado de uma
tentativa de determinar com clareza as formas de conhecimento, os
valores ¢ as praticas sociais que os estudantes irdo necessitar a fim
de compreenderem como uma sociedade particular funciona, onde
estdo situados na mesma, e quais sdo suas caracteristicas de maior
desigualdade. Precisamos relacionar saber e poder (GIROUX,
1997, p. 230)

A relacdo entre escola e sociedade, sobretudo no que tange as camadas mais baixas da
populacdo, tem sido marcada por um conjunto de adversidades, tanto de natureza do contexto
que circunda a escola, quanto a forma como esta interage com aquele. Neste sentido, faz-se
presente o desafio permanente de construir propostas, sendo solucdes, que possam reverter o
atual quadro de baixa ingeréncia da escola publica na formac¢do de um contingente significativo

da populacdo brasileira.

O significado da educagdo para as camadas populares passa entdo por uma tarefa
precipua, qual seja, conhecer alguns elementos que ilustram o atual contexto societario e de que
forma a escola tem estabelecido pontes com 0 mesmo, em especial no que concerne a sua fungao.
De outra parte, gostariamos de antecipar que, independentemente da qualidade e do sentido

conferido ao curriculo pelas escolas, estar na escola constitui um direito inalienavel ¢ um
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pressuposto para qualquer capitulo da histéria da emancipacdo social na sociedade moderna.

Estas questdes remetem-nos a empresa que faremos no espaco abaixo.

Ou seja, tdo importante quanto significar os lacos que prendem a escola a sociedade, ¢é
revisitar a importancia da escola, ndo na esperanga de que a mesma, s por existir, se justifique.
Pelo contrario, sua relevancia deve ser recuperada a partir do que consideramos seu potencial
ndo explorado diante de um contexto social que lhe impde novas e desafiadoras exigéncias.
Compreender estas exigéncias demanda poder encontrar caminhos curriculares que possam
conferir sentido ao objeto da educacdo, sobretudo se 0 mesmo concorre para uma outra idéia de

‘ser sujeito’, para a constru¢ao de uma outra expectativa em relagdo a funcao da escola.

3. 1. Moder nidade e educacéo.

3.1.1. A propésito da modernidade ...

O desafio que entendemos ser o objeto central deste estudo ¢, ndo somente como
construir uma escola articulada com as necessidades e aspiracdes do conjunto da sociedade — o
método - mas qual escola, para qual sociedade — o contetido. Este desafio ja estava presente, no
inicio do século XX, nas preocupagdes de Pistrak (2000, p. 120) donde acercava-se da

compreensdo de que

[...] importamo-nos ndo com a quantidade, mas com a qualidade dos conhecimentos
que ofereceremos com a intengdo de ajudar os alunos a se apropriarem solidamente dos
métodos cientificos fundamentais para analisar as manifestagdes da vida. A se
apropriarem solidamente dos conhecimentos indispensaveis para conquistar a vida
moderna.

A modernidade tem sido objeto de atengdo, e porquanto de andlise, de inimeras

perspectivas e/ou campos tedricos. A partir da década de 70 do século XX, mesmo que seus
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primoérdios remontem a década de 30 do século passado, os quadros de referéncia, os padroes
estéticos e éticos, as instituigdes, as normas, as nogdes de tempo e espaco, as utopias, o estagio
cientifico e tecnologico, os fundamentos da riqueza e suas narrativas passam a assinalar que a
modernidade foi palco de uma série de mudangas, que vivemos desde entdo, uma
desmodernidade (TOURAINE, 1998) ou, o que seria uma expressdo mais usual, passamos a

experimentar a pos-modernidade (ANDERSON, 1999; HARVEY, 1989).

Entrementes, a expressdo mal-estar na modernidade foi apresentada por Rouanet (1993)
para caracterizar o Mal-estar na civilizaco, titulo de pequena obra de Freud escrita ha mais de
70 anos, ou seja, a forma atual assumida pelo mal-estar na civilizagao. Para Rouanet, este mal-
estar se caracteriza por um ressentimento e rejei¢do do projeto iluminista. Conforme ele, este
ressentimento deve-se ao fato de que este projeto estaria preso em sua propria incapacidade de
realizacdo. Seus trés pilares fundamentais ndo lograram o éxito anunciado: Nem a razdo
provocou o desencantamento do mundo, nem o individualismo emancipou o homem da
submissdo ao coletivo, ao todo social, nem o projeto civilizatorio preconizado e defendido pela
ilustracdo conseguiu langar sua malha por sobre todos os homens, independentemente de raca,

cor, religido, sexo, nacao ou classe social.

Assim, o mal-estar se instalou. A ciéncia fez da razdo mecanismo de dominacao; o
irracionalismo ganha for¢a no retorno do mito e da superti¢do, donde a tarefa de pensar, ardua a
consciéncia, deve ser apreendida com regressdo infantil que espera pela explicagdao dos fatos, ao
invés de procura-los a partir de sua experiéncia e; por derradeiro, o universalismo sucumbe ao
particularismo com o enfraquecimento da idéia de natureza humana e destino comum,
exemplificados no retorno do nacionalismo, do regionalismo, do tribalismo. Em suma, ¢ um mal-
estar provocado pela depreciacdo da inteligéncia, pelo regresso do racismo - perigo que Freud
(1997) anteviu - e por uma renovacao do nacionalismo. Outrossim, Rouanet, a0 comentar a obra
de Freud, faz referéncia a uma perspectiva de antidoto ao que ele, reticentemente, chama de
situagdo patologica na e da historia. No entanto, para Rouanet, a razdo e a construgdo da
autonomia individual, em seu contetdo iluminista, ainda possuem um potencial civilizatério em

nada desprezivel.
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Em nossa contemporaneidade estdo muito mais em evidéncia os preceitos da
racionalidade instrumental e, portanto, do consumismo e¢ do comportamento massificado,
principalmente a partir dos meios de comunicagao de massa. Vivemos um tempo em que a versao
global da modernidade revela-se incompativel com as idéias de progresso e de felicidade pessoal,
isto ¢, uma realidade que expressa e que acentua o relativismo ao mesmo tempo em que promove
a universalidade de padrdes especificos presentes em determinadas culturas enquanto segrega e
discrimina outras. Tal prescricdo, no nosso entendimento, enfraquece os lagos de convivéncia

enquanto fortalece as situagdes de isolamento e de indiferenca (BAUMAN, 1999).

A constituicao das identidades encontra-se, em boa parte, hipotecada a este consumismo.
Enquanto fenomeno historico e econdmico, o consumismo pode se apreendido como produto da
incorporacdo de objetos, portanto como dimensdo material, da insatisfacdo sentimental ou
emocional. No entanto, em uma possivel versdo psicanalitica, o consumismo ¢ sua influéncia
sobre a constituicdo da identidade também podem ser vistos, na contemporaneidade, a partir da
redefinicao dos ideais de felicidade. Até pouco tempo a felicidade humana tinha suas raizes nos

sentimentos. Agora, ela ancora-se no mundo das sensacdes.

Num mundo onde a natureza do trabalho ¢ abalada pela precariedade dos empregos e pela
competicdo econdmica o resultado ¢ o esfriamento e superficialidade das manifestagdes
psicoldgicas. Neste contexto a identidade do sujeito é consumida e/ou convidada a transitar por
um mercado do desenraizado, isto ¢, desapegado ao passado, indiferente ao futuro e que tem nos
objetos nao fonte de sentimentos, mas uma marca utilitiria que revela seu sucesso na vida. Nesta
nova realidade, com muito crédito a influéncia da midia, a constitui¢do da subjetividade passa a
ser definida por uma centralidade ¢ um ideal de corpo e¢/ou de hexis corporal. Determinados
padrdes de corpo e comportamento sdo associados ao sucesso na vida social. Enquanto a
felicidade sentimental era garantida pelo recurso a rememoragdo ou a antecipagdo, agora, no
contexto da felicidade sensorial, a presenga do objeto é condigdo Sine qua non para que o corpo, €
ndo as emogdes, possa presentificar e diversificar as fontes reais de estimulacdo sensorial

(COSTA, 2004).
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Isto explicaria também a atual crise da autoridade onde figuras de autoridade como a de
pais, professores, intelectuais, cientistas e outros passam a nao ser mais referéncia social. Diante
do culto ao corpo e da aparéncia, a notoriedade e o talento destes sucumbe diante da visibilidade
e da capacidade de entretenimento de outros. No campo da autoridade, na defini¢do e
manuten¢do do habitus hegemodnico, a intelectualidade, infelizmente e tragicamente, perde
terreno para a celebridade. No entanto, numa perspectiva psicanalitica, ndo seria 0 consumismo o
responsavel por esta situagdo. Segundo esta visdo, a crise de identidade e de imoralidade em que
vivemos deve ser buscada no momento em que o consumo dos objetos na sua relacdo com o
corpo passaram a suplantar a relagdo, social e moral, com o outro na definicdo do ideal de

felicidade (COSTA, 2004).

Em realidade, os resultados negativos que tem alcancado a modernidade, por mais
indesejados que sejam, conspira para que nosso pensamento esteja voltado para a necessidade de
reinventarmos os caminhos que nos levam até a emancipagao social. Neste sentido, o principio da
prudéncia ¢ o que pode justificar e canalizar as energias epistemologicas, tedricas e politicas no
intuito de, sem abdicar do vetor positivo do desenvolvimento tecnoldgico, ndo s6 conhecer mas,
sobretudo, frear ou obstar suas conseqii€éncias negativas. Conforme nos alerta Santos (2000, p.
80): “Se a nossa capacidade de previsao ¢ menos limitada a respeito das conseqiiéncias negativas
do que a respeito das conseqiiéncias positivas, ¢ de bom senso concentrarmos o conhecimento

emancipatdrio nas conseqiliéncias negativas”.

Este ¢ um debate tedrico e epistemologico em torno das formas de conhecimento
prudente, sobremaneira cosmopolita, que problematizam as assertivas propostas por Santos em
‘Um discurso sobre as ciéncias’ na inten¢do de aprofundar a reflexdo sobre a relagdo do
conhecimento, em especial, o cientifico, com o desafio de reinvengdo da emancipagdo social

(SANTOS, 2004).

3.1.2. Desafios colocados a educagao.
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As interpretacdes da modernidade que apresentamos logo acima conferiram um contorno
possivel de como podemos apreender e significar o contexto no qual estd inserida a escola. A
vida moderna corresponde uma determinada realidade que deve ser, de acordo com nossa
compreensdo, o ponto de partida para a conexdo entre escola e cultura, individuo e sociedade.
Num periodo da aceleragdo dos desdobramentos da modernidade, a escola, ainda que ndo
exclusivamente, vem se constituindo como instituicdo que, em func¢ao de sua relagdo com o
desenvolvimento societario, reifica expectativas de comportamento, a0 mesmo tempo em que

suscita ou inaugura elementos contestatorios aos modelos e padrdes de comportamentos vigentes.

Mesmo que a funcao da escola ndo possa ser confundida com uma dicotomia simplificada
de reproducao/contestacdo, o debate envolvendo a questdo da relacdo entre ‘formagdo escolar e
meio social’ tem ganhado relevancia acentuada nos ultimos anos (GENTILI, 1998; MCLAREN
& FARAHMANDPUR, 2002; MESZAROS, 2005; MORAES, 2003). Data do século dezenove a
preocupacao de ter na escola um instrumento potencializador de determinados papéis sociais. Em
termos da tradicdo socioldgica, podemos confiar a Durkheim a expressdo desta perspectiva.
Segundo ele, a fungdo da escola ¢ exercer uma acao tal sobre o individuo de modo a engrandecé-

lo e torné-lo verdadeiramente humano. Como assinalou Durkheim (2001, p. 52)

[...] a educagdo ¢ a agdo exercida pelas geragdes adultas sobre aquelas que ainda ndo
estdo maduras para a vida social. Tem por objeto suscitar e desenvolver na criangca um
certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais que lhe exigem a sociedade
politica no seu conjunto e o meio especial ao qual esta particularmente destinada.

Esta educacdo cumpriria assim a fun¢do de ser o cimento que articula e sedimenta a existéncia

dos individuos na vida em sociedade. Nestes termos, assevera Durkheim (IBIDEM, p. 101)

[...] longe de ter por objeto unico e principal o individuo e os seus interesses, a
educagdo ¢ antes de mais o meio pelo qual a sociedade renova perpetuamente as
condi¢des de sua propria existéncia. A sociedade apenas pode subsistir se existe entre
os seus membros uma suficiente homogeneidade. A educacgdo perpetua e reforca essa
homogeneidade fixando de antemao na alma da crianga as similitudes essenciais que a
vida coletiva exige.
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Na perspectiva dos capitalistas e empresarios como mecanismo de otimizacao das forgas
produtivas, e da garantia de sua sofisticagdo e reprodu¢do, na medida que a escola deve aportar a
mao-de-obra a qualificagdo necessaria, a escola contribui para que ndo haja contradi¢des entre
capital varidavel e capital constante e para que, politicamente e moralmente, os trabalhadores
assumissem comportamentos adequados aos olhos dos donos do capital, isto €, aceitar sua

condi¢do social com uma calma e passiva resignacdo (ENGELS, 1985).

Quanto aos trabalhadores, o acesso a escola ¢ percebido tanto como uma possibilidade de
insercdo no mercado de trabalho, como uma necessidade de apreender a esséncia dos
mecanismos da exploragdo do capitalismo de modo a encontrar alternativas a sua condi¢ao de
fragilidade. De outra parte, no sentido de criar condigdes de adquirir os beneficios advindos do
processo de produgdo ou mesmo de acessar os espacos publicos ou estatais, com vistas a
elaboragdo de outras regras de organizagdo da producdao e de distribuicdo da riqueza. Neste
sentido, tendo por base a necessidade de formacdo do homem integral, preconizava-se a
necessidade de se ter um contetido educativo que abordasse questdes atinentes a ciéncia, natural e
humana como uma s, como um instrumento de compreensdo geral do mundo natural ¢ humano

(MANACORDA, 1996; MARX & ENGELS, 1978).

Ao longo do século XX este processo assumiu enfoques variados, mas nao alterou a
esséncia das perspectivas apresentadas até entdo. A partir da década de 50, apds a guerra fria, se
acentua o processo de compatibilizacdo da funcdo da escola com o progresso técnico e

econdmico, a0 mesmo tempo em que, paralelamente, a escola se democratizava para o conjunto

da populagao (BOURDIEU, 1998; GIDDENS, 1989; LUHMANN & SCHOR, 1990).

Em meio a diversificacdo do progresso e do contexto social, deste periodo, surgem as
teorias do capital humano e das reservas de talentos que estimulavam a continuidade de estudos
de alguns, utilizando como critério a ligagdo com a origem social (HAECHT, 1992). Este
postulado influenciou o processo educacional brasileiro orientando, a partir da década de 60, o
modelo de organizacdo da educacdo nacional, de modo que as classes trabalhadoras fosse

oferecida uma educacdo com carater de terminalidade, ou seja, de profissionalizag¢do a partir do
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ensino fundamental, para que os setores mais abastados ndo tivessem que concorrer com 0s
setores populares por ocasido do acesso aos estagios superiores do sistema de ensino (FREITAG,

1980).

Isto justifica a necessidade de procurarmos a constru¢do de uma relagdo do processo
educacional com a vida, cujas concepcdes e/ou abstragdes que fazemos, e os significados aos
quais estamos submetidos, possam ampliar a capacidade de ressignificé-los. Trata-se, em
realidade, de estabelecer um processo inovador que possibilite, a luz de métodos que favoregam
um movimento proximal com a esséncia dos fendmenos, a potenciagao da relacdo entre ciéncia e
vida. Seria algo como dar conta do desafio proposto por Carbonell (2001, p. 52) a mudanca

educativa. Para ele:

Um dos desafios prioritarios da mudanga educativa é o de conseguir uma
confluéncia e integracdo das diferentes tradi¢des e manifestacdes culturais: da chamada
alta cultura, a tradigdo acumulada e herdada de geragdo em geracdo, ¢ das culturas e
conhecimentos produzidos pelos diversos agentes e grupos em seus respectivos
contextos socioculturais; do patrimonio universal comum e das identidades locais e
vozes excluidas; da cultura oral e escrita; ou do método e do conteudo na linha dos
dialogos platonicos nos quais se especula sobre a ciéncia, a filosofia e o ensino da
virtude mediante a dialética e a retorica.

Com efeito, o terreno da cultura ¢ o campo onde a educagdo, e por conseqiiéncia também
o curriculo escolar, vai recolher os aspectos que uma determinada sociedade, em um determinado
momento de sua historia, considera, em funcdo da garantia da convivéncia social, proprios de
serem refor¢ados ou negados. Assim, invariavelmente, as sociedades produzem um conjunto de
valores a serem reiterados € outros como impréprios a convivéncia. De outra parte, a analise de
uma cultura depende de seu contexto, que produz sua dependéncia, mas também sua autonomia
em relacdo a outro sistema cultural. Nos processos de interagdo, afirma Cuche (1999, p. 106-

107):

E preciso considerar, o ‘contexto’ das interagdes. Cada contexto impde as suas regras e
suas convencgdes, supde expectativas particulares entre os individuos. A pluralidade dos
contextos de interagdo explica o carater plural e instavel de todas as culturas e também
os comportamentos aparentemente contraditorios de um mesmo individuo que néo esta
necessariamente em contradigdo (psicoldgica) consigo mesmo. Por esta abordagem,
torna-se possivel pensar a heterogeneidade de uma cultura ao invés de nos esfor¢carmos
para encontrar uma homogeneidade ilusoria.
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No entanto, a produgdo do aceitavel ou elogidvel e do desafeto ou inoportuno, ndo ¢é
resultado de um ato de neutralidade ou desprovido de intencionalidade. Sabemos que na maioria
das sociedades, ainda que ndo como edificio conscientemente arquitetado, a leitura de mundo de
uma determinada época ¢, em boa medida, produto de uma imposi¢ao ideoldégica (MARX &
ENGELS, 1993). Ou ainda, produto de relagdes de poder que conferem a alguns o poder de
estabelecer o que deve ser consumido e o que ndo dever ser prestigiado. E este tem se

configurado, mesmo que ndo manifesto, em um dos papéis da escola. Como recorda Redin (1998,

p-31)

[...] a cultura é compreendida como um sistema de atitudes e valores, como sistema
coerente de resposta a condi¢des objetivas da existéncia que sdo diversas para a
populagdo pobre e para a populacdo privilegiada [...]. A escola ndo leva em conta a
diversidade cultural de seus alunos ¢ isso pode ser uma variavel influente do fracasso
de boa parcela da populagéo.

O que devemos considerar entdo ¢ que a educacao direcionada aos nedfitos de qualquer
sociedade estd carregada de fundamentos que conduzem a estabilidade ou a desestruturacao de
uma determinada forma de organizagdo das relacdes sociais. Tais fundamentos estdo expressos
na cultura, produto e processo que condiciona o movimento pendular que, de acordo com o
desenrolar da historicidade, desemboca no sucesso e no fracasso escolar, ou no extremo, na bem
aventuranca ou na catastrofe social. Esta ¢ uma dicotomia que se abre ao campo das
possibilidades as quais, assentadas no seio da cultura, oferecem os caminhos que conduzem a

interagdo ou a anomia social.

A opcao por determinadas possibilidades ¢ definida pela educacdo. E através do ato
educativo que estaremos pin¢ando no universo cultural, os saberes e valores pertinentes a uma
vida digna de modo que possam dispor-se, frondosamente, diante do que ¢ desnecessario ou

inapreciavel. Todavia, ha que se considerar que nem todos os dados da cultura estdo a superficie.

Nao obstante, e ndo de modo inverso, mas paralelo, a interface entre presente e futuro nos

apresenta enormes desafios. O reconhecimento de que os processos constituidos devem obter
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relevancia nao deve obnubilar a consciéncia de que a educagdo, como também a cultura, ainda
que parte e produto desta ultima, requer uma reinvencdo permanente, inacabada, inconclusa e
infinita. Isto ¢ mais substantivo em face de um periodo em que a democracia, como método de
interagdo, deve estar sendo sempre destacada na medida mesmo que se constitui como contetido
do campo politico-pedagdgico-comunitario, talvez fundamento maior da relagdo entre educagao e
politica, entre cidadania e escola, entre educagdo e emancipagdo, entre vida privada e vida

publica (TOURAINE, 1996).

Nesta perspectiva, a atengdo e preocupacdes pertinentes a formagdo humana deveriam
atender, em nosso juizo, a premissa de propiciar um debrucar sobre a realidade de modo a
possibilitar que o conhecimento distante da esséncia da mesma possa se manifestar e,
principalmente, ser problematizado e qualificado de modo que as contradi¢des entre o que seja o

mundo e o que dele se pensa sejam sintetizadas e/ou superadas.

Portanto, a substantividade e o sentido da relagdo entre escola e sociedade deve, nesta
perspectiva, obedecer a uma relacdo dialética donde ‘o saber que se deve saber’ faz da ciéncia
uma das dimensdes integrantes do mundo da vida que deve, como outras, contribuir para uma
condicdo e formacdo humana - e, especialmente, se levarmos em conta nossa realidade social e
educacional -, politicamente democréatica, isto ¢, aliangada com os interesses da comunidade.
Adotamos aqui o conceito de comunidade ética, baseada em compromissos de longo prazo, de
direitos inalienaveis e obrigacdes inabalaveis, de uma ética produzida por compromissos
baseados no compartilhamento fraterno, reafirmando o direito a todos a um seguro comunitario
diante dos erros, das incertezas e das desventuras pertinentes a dindmica da vida individual
(BAUMAN, 2003). Além disso, esta formacdo deve perseguir ser socialmente justa,
economicamente solidaria e ecologicamente responsavel. Por conseqiiéncia, a reciprocidade e
pertinéncia do que seria relevante ndo estaria subscrita a apreensdo e divulgacdo de uma
determinada visdo de mundo — e de cultura e tradigdo — mas condicionada pela apreensao,

extensa e profunda, das engrenagens que definem e organizam a vida em sociedade.

3.1.3. A realidade brasileira: um contexto singular.
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Fundar esta comunidade talvez seja uma questdo ainda mais imperiosa se levarmos em
conta a realidade social e educacional brasileira. A realidade sécio-econOmica brasileira, nos
ultimos anos, tem aumentado o fosso que separa a maioria de nossa populacdo das condigdes
objetivas de emancipagdo. Com um percentual de mais de 30% de pobres, dentre os quais quase a

metade sdo indigentes (ver tabela 1), o Brasil ¢ um pais com uma enorme divida social.

Esta situagdo pode ser comprovada pela elevada concentragdo de renda que conferia,
ainda em 1999, aos 10% mais ricos a posse de 47,4% da renda nacional enquanto que os 10%
mais pobres auferiam somente 0,8% da riqueza produzida pelo conjunto da populagdo brasileira
(Ver tabela 2). Apesar dos atuais indicadores demonstrarem uma ligeira queda no percentual
desigualdade (Ver tabela 3; BARROS; CARVALHO; FRANCO & MENDONCA, 2006; PNAD,
2005), com uma correspondente melhora nas condigdes de vida dos mais pobres que, segundo
pesquisa recente (BARROS; CARVALHO; FRANCO & MENDONCA, 2006) se deve ao
impacto das redes de prote¢do social e de mudangas relacionadas ao mercado de trabalho (Ver
grafico 1), o Brasil apresenta um dos maiores indicadores de desigualdade do mundo. O que 1%
da populacdo mais rica se apropria da renda nacional é o mesmo percentual que os 50% mais

pobres (Ver grafico 2).

Além disso, temos uma taxa de desemprego que nas areas metropolitanas chega a 10,6% e
que coloca o desafio de ter que dar conta de 1,5 milhdes de jovens que a cada ano inflacionam o
mercado de trabalho sem perspectiva de emprego. Hoje, sdo mais de 2,5 milhdes de
desempregados nestas areas, sendo que os negros e pardos ganham em média 40% a 50% menos
que os brancos e que os homens ganham um saldrio em média 42% superior ao das mulheres
(IBGE/Senso, 2001; PNAD, 2005). Este contingente tem sido objeto de exploracdo e exclusao
social que assume formas diferenciadas e singulares conforme a diversidade de situagdes sociais
vivenciadas pelos trabalhadores brasileiros e que delineiam a substancia desta ou daquela
situacdo de classe social (MARTINS, 2002). O mais dramatico ¢ que os dados recentes revelaram
que o numero de criangas de 5 a 14 anos de idade que trabalhavam cresceu 10,3% em relagdo a
2004. De 2004 para 2005, o percentual da populacdo com 10 anos ou mais de idade ocupada

aumentou de 1,5% para 1,8% na faixa etaria que vai de 5 a 9 anos; de 10,1% para 10,8% na de 10
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a 14 anos e de 31,1% para 30,8% na de 15 a 17 anos de idade (PNAD, 2005).

O espectro de nossa realidade educacional ndo ¢ mais animador do que nossa realidade
social. No Brasil, segundo dados recentes, dos que estudam, cerca de 20% por ano ndo avangcam
em seus estudos em fungdo do recurso da repeténcia. No extremo do percurso escolar somente
10,6% dos jovens entre 18 e 24 anos conseguem chegar até a universidade (Ver tabela 4). Apesar
de ter conseguido praticamente universalizar o acesso ao ensino fundamental (Ver tabela 5) os
dados referentes a qualidade de nossa educagdo sdo, no minimo, desastrosos. Além de
apresentarmos uma taxa de analfabetismo de 10,5% (PNAD, 2005) temos que conviver com uma

taxa de escolarizacdo média da populagdo extremamente baixa, qual seja, de 6,6 anos (Ver

grafico 3).

Dentre os resultados obtidos a partir do SAEB e da Prova Brasil, destacamos que o maior
desafio, além de garantir a elevagdo geral do nivel de escolarizacdo da populagdo, ¢ a garantia da
aprendizagem. Conforme estas avaliagdes institucionais revelaram, em 2001, 59% dos
estudantes, que passaram no minimo 4 anos no ensino fundamental, ndo sabiam ler. Este
percentual, em 2003, caiu para 55%. Um indice ainda absurdamente elevado. Em 2001, 52,3%
destes mesmos estudantes ndo resolviam operagdes matematicas simples. Nao houve mudanca
significativa em 2003 visto que este indice percentual ficou em 51,6%. Neste periodo ndo chega a
5% o percentual dos alunos que atingiram o nivel adequado ou sabiam ler apds este tempo
percorrido no ensino fundamental, sendo que ndo chega a 7% os que dominam as operagdes
matematicas simples. De outra parte, estas avaliacdes revelaram que os que chegam ao ultimo
ano do ensino fundamental, ou seja, apos ter experienciado, no minimo, 9 anos de escola, pouco
menos de 10% l€em adequadamente, enquanto que 3% apenas dominam as competéncias

matematicas consideradas adequadas ao final desta etapa escolar (Ver tabela 6).

Por outro lado, se compararmos os dados de aprovagdo relativos a escola publica com os
mesmos indicadores da escola privada veremos que a desigualdade social ¢ refor¢ada pelo
sucesso escolar daqueles que fazem sua trajetoria escolar nesta Gltima (Ver tabelas 7, 8§, 9,10 e
11). Ao concluirem o ensino fundamental e médio com um relativo sucesso, os alunos egressos
do ensino privado vao incorporar a seu volume de capital cultural a possibilidade, legal e

operacional, de seguir seus estudos no ensino superior ocupando, inclusive, o maior percentual de
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vagas oferecidas pelo sistema publico neste nivel de ensino (NEVES; FACHINETTO &
RAIZER, 2006).

A situacdo deploravel de nossa educacdo também foi revelada pelo PISA, realizado de 3
em 3 anos em paises da OCDE e em outros paises convidados. O PISA ¢ um programa
internacional de avaliagao comparada de alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupoe
o término da escolaridade bdsica obrigatoria na maioria dos paises. Este programa, em suas
avaliagdes, procura identificar os niveis de aprendizagem em trés areas, a saber, Leitura,
Matematica e Ciéncias. Apesar do Brasil ter participado do PISA no ano de 2003 ndo se tem a
posi¢ao do Brasil referente a esta avaliagdo. No entanto, podemos considerar a posi¢ao do Brasil
segundo os dados disponiveis do PISA 2001. Naquela oportunidade, dos 40 paises que
participaram deste programa, o Brasil em leitura ocupava a 37°. posi¢do, s6 ficando a frente de
Meéxico, Indonésia e Tunisia. Em Ciéncias, o Brasil ocupava o 39° lugar, posi¢do esta melhor
somente da que ocupava a Tunisia, entdo na ultima posi¢ao. Porém, na area da Matematica nos
confirmamos o quadro agonizante de nossa educagdo. Dos 40 paises que participaram desta
avaliagdo, o Brasil ficou em ultimo lugar (Ver quadro 1). Aliés, os atuais indicadores do SAEB e

da Prova Brasil reforgcam que o ensino da Matematica requer uma atengao especial.

Estes dados encontram paralelo na situagdo dos professores. Esta ¢ uma categoria
profissional que tem que conviver com um conjunto de adversidades e/ou situagdes que
conspiram para o grau de qualidade — ou seria falta dela? — da educacdo brasileira. A Unesco, em
2004, realizou uma radiografia do perfil do magistério nacional. Dentre outras coisas foi
constatado que 70% dos professores sdo ‘pobres’ (ver quadros 2 e 3). Mais recentemente outra
pesquisa revelou que o Brasil ndo investe mais do que 1,5% de seu PIB no pagamento dos
salarios dos professores. Este ¢ um indice inferior ao valor que paises como, por exemplo,
Paraguai e Bolivia, despendem para os vencimentos de seus docentes (ver grafico 4). Isto pode
explicar porque mais de 50 % dos professores ainda ndo possuem sequer computador. Quanto a
formacdo docente ¢ exigida tdo somente a terminalidade do ensino médio para se habilitar a
profissdo. O resultado € que, enquanto paises como o Chile apresentam 92% de seus professores,
daqueles que trabalham com os anos iniciais, com nivel de escolaridade superior, no Brasil temos

a mesma marca - 92% - dos professores que trabalham com tal faixa etaria somente a formagao
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inicial oportunizada pela formacao basica (ver quadro 4). Em realidade, nossos professores, além
de uma condi¢do objetiva delicada e uma formacao insuficiente, encontram-se diante do desafio
de formacdo, profissional e cidada, de uma popula¢do onde a maioria dos pobres — 68,5% - ndo

sabe sequer que possui direitos (CASASSUS, 2002; DEMO, 2003; UNESCO, 2004).

Diante deste cenario ndo had como deixar de reconhecer a importancia da educagao como
uma premissa indissocidvel a qualquer idéia ou proposta de desenvolvimento humano. Nao se
pode esperar que um pais supere as razdes que condicionam o estado de pobreza em que se
encontra a maioria de sua populagdo, se a esta populacdo ndo ¢ oferecida a oportunidade de,
através do aperfeicoamento de sua percepcdo da realidade, ampliar e aprofundar sua capacidade
de confrontar-se com a realidade. Mais do que o acesso a escola, oferecer uma educacao de
qualidade as classes populares representa potencializar sua capacidade de influéncia, de sofisticar
seus referenciais de negociacdo e¢ de organizagdo, de saber das raizes ‘ndo naturais’ e ‘nao
inevitaveis’ de sua condicao de pobreza, de identificar privilégios e de reconhecer seus direitos,
de desenvolver novas formas de vivéncia e de expressdo da cidadania, de experimentar novos
modos de vida enfim, de deixar de ter sua vida sendo determinada de fora ou de, uma vez
alargando sua visao de mundo, a partir do contato com outras perspectivas, arriscar-se no desafio
de ‘ser sujeito’ emancipado (DEMO, 2002). Portanto, o cerne da pobreza e da superacao dela
deve ser buscado, ndo somente na distribuicdo desigual da riqueza socialmente produzida, mas
também na ampliacdo da capacidade de compreensdo dos fundamentos sociais que caracterizam
tal distribui¢do e que passa por afastar do cotidiano popular todas as formas de ignorancia ¢ de
imbecilizagdo que impedem sua afirmacdo politica e social. Em outras palavras, trata-se de
potencializar a resisténcia contra todas as formas de poder e de potenciar sua capacidade de auto-

deliberacdo e de auto-sustentagao (DEMO, 2003).

3.1.4. Qual curriculo?

Com efeito, a realidade descrita acima deve nos perturbar e nos instigar a procurar
alternativas que desemboquem em qualidade de educacgdo tal que, no minimo, represente o

aumento das perspectivas de sucesso escolar das camadas pobres, ndo s6 mais a partir da garantia
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e do acesso mas, principalmente, pela consecuc¢ao de uma aprendizagem tanto substantiva quanto

significativa.

Neste sentido, os estudos realizados visando dar conta do grau de relacdo entre
competéncias dos sistemas de ensino e a realidade social apontaram para a influéncia do
componente cultural como o que deve ser considerado quanto a significagdo e fung¢ao da escola
(FORQUIN, 1993) e, portanto, do proprio curriculo. Varias e distintas sdo as defini¢des de
curriculo o que nos remete a uma incursdo sobre elas de modo a obtermos uma aproximacao
necessaria deste conceito. Todavia, no escopo deste estudo, abordaremos quatro opgdes teoricas
sistematizadas por Sacristan (2000) e que permite um contato preliminar com suas orientagdes

mais significativas.

Em suma, a abordagem do contexto curricular, historicamente, o tem situado no intervalo
cujas extremidades conferem ao curriculo um perfil conteudista, por um lado, e culturalista, por
outro. O primeiro esteve identificado com o perfil tecnicista cuja atengdo especial recai sobre os
conhecimentos e/ou saberes que devem ser oferecidos aos alunos e alunas em sua trajetoria
escolar. Como contraponto desta perspectiva, colocam-se aquelas abordagens que conferem ao
curriculo uma perspectiva muito mais ampla. Ou seja, interessa a esta concep¢ao nao somente o
conteudo, no sentido de conhecimentos, a ser colocado a disposi¢do dos educandos, mas todo o
conjunto de métodos, de processos e situacdes de ensino, das condi¢des administrativa e
institucionais deste processo, de relagdes de poder que definem o grau de envolvimento e

participa¢do em sua defini¢do e/ou construgdo (SACRISTAN, 2000).

Sob esta otica, entendemos que as concepgdes de curriculo sdo produto de formas de
representacdo que variam segundo as condig¢des historicas, sociais e culturais no qual esta
inserido o sistema escolar. Portanto, as concepg¢des de curriculo constituem-se em teorias sociais
vinculadas a posicdes sobre a reprodugdo e a transformacdo social e o papel da escola neste

processo. Além do que, ele pode ser interpretado como resultante de relagdes de poder.
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Destarte, Sacristan (2000) destaca quatro grandes modelos e praticas relacionadas com o
curriculo: a) o curriculo como exigéncias académicas; b) o curriculo tendo por base a

experiéncia; ¢) a perspectiva tecnologica e cientificista do curriculo e; d) o curriculo como préxis.

A primeira concepcao revela toda a forga da ldgica academicista. Promove a defesa de
valores culturais, desconsiderando sua maior ou menor compatibilidade com o contexto
historico-cultural, no qual se desenvolve o processo educativo. Possui seu fundamento na
estruturacdo de disciplinas especializadas que devem, em fun¢do da maior ou menor identidade
com elas, prescrever o sucesso € 0 insucesso no sistema escolar. A centralidade das acdes, nesta
perspectiva, deve concorrer para assegurar a apreensdo dos ‘contetidos’, aqui tomados pelo
conhecimento digno de consideracdo. Esta concep¢do conseguiu uma renovagdo de seu status
nos EUA principalmente a partir da crise do Sputnik®, cuja énfase nos contetidos colocou na
defensiva aquelas propostas curriculares, em especial as progressistas, as quais se vinculavam os

problemas da qualidade do ensino.

Esta perspectiva de curriculo culmina, muitas vezes, no que se compreende por
instrucionismo. A cultura do instrucionismo configura-se como a aula da repeticdo quando nao
na repeticio da aula. E marcada pela rotina quase dogmatica das aulas, pela expectativa de
aprendizagem centrada na figura do professor, pelo reconhecimento do aprendido ou armazenado
a partir da reproducdo do conteudo livresco ou da fala do professor por parte do aluno, pela
disposi¢ao das classes, de modo a dificultar as conexdes com seus pares, onde a disciplina ¢ mais
valorizada que a aprendizagem e onde a avaliacdo serve para selecionar e classificar os alunos

em aptos ou ndo, para a préxima etapa de sua caminhada escolar (DEMO, 2004).

4 Crise gerada dentro do contexto da Guerra Fria e da Corrida Espacial envolvendo os EUA e a entdo URSS. Era a
década de 60, da cortina de ferro, da Guerra Fria, do Vietnd. As duas poténcias mediam forgas. Capitalismo e
comunismo dividiam o planeta e lutavam por cada pedaco de terra, por cada bandeira, por cada nagdo e ou espago de
influéncia. Desde o inicio da corrida espacial, os entdo soviéticos demonstravam que ndo estavam ali para fazer
fic¢do cientifica, mas para fazer ciéncia pura. A URSS vinha sobrepujando sucessivamente os EUA na conquista do
cosmos e os ultimos haviam decidido levar o homem a Lua para demonstrar todo seu poderio tecnologico, além de
assegurar o seu dominio sobre o mundo. Na realidade, os EUA ndo estiveram sempre a frente. Quando o Sputinik 1,
primeiro satélite artificial soviético, entrou em Orbita, a opinido publica acreditou que os EUA perderiam a corrida
espacial. Este fato concorreu para fortalecer a idéia de que as geragdes americanas deveriam ser formadas a partir de
uma abordagem tecnicista, disciplinar e cartesiana do conhecimento.
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Em realidade, esta definicdo aproxima-se muito da concepg¢do de educagdo bancaria
freiriana. Em seu corolério, muitas vezes nao revelado, mas praticado, o professor passa a ser um
discursador cujo conteido e embalagem do que se fala deve ser assumido — ou seria
memorizado! — por quem se quer ensinar. Em esséncia, a expectativa que se tem nado ¢ se o aluno
estd aprendendo ou va aprender e, sim, se o mesmo aprende o que o educador quer, de
preferéncia de forma adaptada e passiva a esta expectativa. Deste modo, ao aluno ¢ vedada a
idéia de que possa ser sujeito de sua educagdo, de experienciar e expor sua curiosidade e a
aventura de construir conhecimento a partir das perguntas que faz, da superacdo de suas
inquietacdes diante do incompreendido, do processo de superagdo de seus erros e de sua visdao
ingénua da realidade. Portanto, o resultado deste processo, que se diz educativo, ndo pode ser
outro que ndo o controle e a opressdo. A esta educagdao Paulo Freire nominou, com toda energia

de sua capacidade critica, de “educa¢do bancaria” (FREIRE, 1970, 1977, 1983, 1994).

De forma inversa o curriculo, que tem como preocupagdo a experiéncia e interesses do
aluno, apresenta uma conota¢do mais humanista e social. Ao contrdrio da logica conteudista, a
preocupacgdo, aqui, recai sobre os métodos ou processos de ensino. De acordo com Sacristan

(2000, p. 41-42), para esta vertente tedrica:

O importante do curriculo é a experiéncia, a recriagdo da cultura em termos de
vivéncias, a provocagdo de situagdes problematicas [...] O método ndo é meio para
algum fim, mas parte de um sentido ampliado do contetdo. [...] A aten¢do dos
processos educativos e ndo apenas aos conteudos € o novo principio que apdia a
concepgao do curriculo como experiéncia do aluno nas institui¢des escolares.

Como conseqiiéncia importante, esta percep¢do do curriculo chamou a atencdo para as
condicdes nas quais se realizavam as experiéncias curriculares e para o fato de que, se o curriculo
atende a um planejamento, ndo quer dizer que os resultados esperados sejam alcangados. Muitas
vezes seus efeitos apresentam-se como indesejados, quando ndo, incontrolados. Esta realidade

revela o que se conhece por curriculo oculto. De acordo com Sacristan (2000, p. 43):

A inseguranca e a incerteza passam a ser notas constitutivas do conhecimento que
pretenda regular a pratica curricular, a0 mesmo tempo que se necessitam de esquemas
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mais amplos de analises que déem chance a complexidade dessa realidade assim
definida.

Este foi o caminho inaugurado e proposto pela sociologia do curriculo ou “nova
sociologia inglesa”. Como expressao maior, desta perspectiva, destacaram-se os trabalhos de
Basil Bernstein. Para Bernstein, a matriz do sucesso ou fracasso escolar, bem como das relacoes e
papeis de autoridade e de poder, deve ser buscada e/ou relacionada ao uso das linguagens.
Segundo ele, os individuos estruturam seus discursos e assumem seus papéis sociais a partir de
um processo de comunicacao e/ou de duas formas de linguagem, uma formal — codigo elaborado
— e outra restrita — codigo restrito. Sintetizando os conceitos de Bernstein, Haecht (1992, p. 71)

apresenta-nos a decifracdo destes codigos.

O ‘codigo elaborado’ ¢ a forma pela qual ¢é dificil, a partir de uma série representativa
de enunciados, de prever os elementos organizadores na medida em que o locutor
efetua as suas escolhas sintaticas de entre uma gama extensa de possibilidades; o
‘codigo restrito’ ¢ a forma pela qual, a partir de uma série representativa de enunciados,
¢ bastante facil prever os elementos que serdo selecionados na medida em que o locutor
efetua as suas escolhas numa gama limitada de opgdes .

De outra parte, a propriedade deste ou daquele cddigo define a relagdo proximal com os
mecanismos de controle do e no campo simbolico, no campo cultural ou no mundo da produgao.
De forma anéloga, a apropriacao de um ou outro cddigo define como o individuo se integra em
determinado contexto ou nas relagdes de um contexto com o outro. Além disso, tais codigos se
constituem na matriz que definem os significados e comportamentos relevantes ou ilegitimos em

determinados contextos. De acordo com Bernstein (1996, p. 29-144),

[...] se o codigo seleciona e integra significados relevantes, ele pressupde um conceito
de significados — e signos® — irrelevantes ou ilegitimos; que, se o codigo seleciona
formas de realizacdo, ele pressupde um conceito de formas de realizagdo inapropriadas
ou ilegitimas; que, se o codigo regula contextos evocadores, entdo, de novo, isso
implica um conceito de contextos inapropriados, ilegitimos. O conceito de codigo é
inseparavel dos conceitos de comunicagdo legitima e ilegitima e pressupoe, assim, uma

* ~ r
A €Xpressao € nossa.
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hierarquia nas formas de comunicagdo, bem como na sua demarcacdo e nos seus
critérios.

Os significados relevantes (relevantes para os cddigos) constituem relagdes
referenciais privilegiadas e privilegiantes. Privilegiadas, no sentido de que estes
significados tem prioridade dentro de um determinado contexto. E privilegiantes, no
sentido de que estes significados conferem um poder diferencial sobre os falantes. Os
significados privilegiados sdo uma fonte de procedimentos de controle dentro de um
contexto e um produto de suas regras de enquadramento, os meios privilegiantes sdo
uma funcdo das relagdes de poder entre contextos e um produto das regras de
classificacao.

O modelo de analise proposto por Bernstein e seus seguidores influenciou toda uma
produgdo tedrica envolvendo uma andlise critica do curriculo, seja como mecanismo de
dominagdo ideoldgica, seja como campo onde se manifestam diferentes concepgdes de vida
social e de relagdes de poder. Neste sentido, o curriculo passa a ser palco de analises que
privilegiam, de um lado, o papel epistemoldgico na perspectiva de imposi¢cdo ou contraposi¢ao
ideologica e politica no sentido de valorizacao e de legitimag@o ou de resisténcia e criagdo diante
da formulagdo de conceitos e, por outro lado, na definicdo da politica cultural, no sentido de
alterar as condigdes ideologicas e materiais da dominagdo (GIROUX & SIMON, 1994). No
entendimento de Moreira & Silva (1994, p. 30): “O curriculo, como campo cultural, como campo
de construcdo e producao de significacdes e sentido, torna-se, assim, um terreno central dessa luta

de transformagao das relagdes de poder”.

Ainda que esta abordagem tenha ganhado relevancia no debate tedrico sobre o processo
de ensino, ela encontra-se em disputa com outras. Neste sentido, chamamos a atengdo para a
terceira abordagem tedrica do curriculo. Trata-se de seu legado cientificista e tecnoldgico. Para
esta concepcao, o curriculo, e o proprio sistema de ensino, deve ser gerenciado, ou até mesmo
prescrito, por ‘gerentes profissionais da administragio’. A esta burocracia da administragdo cabe
conferir a organizacdo e o controle do curriculo escolar de modo que o mesmo atenda os
principios da eficacia, do controle, da previsao e da racionalidade e economia na adequagao entre
meios e fins. Sua pretensdo €, segundo Sacristan (2000, p. 46), “[...] padronizar os produtos

educativos e curriculares, reduzindo a habilidades as competéncias do professor”. Para Sacristan
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(IBIDEM, p. 46) este modelo inscreve-se na realidade que se coloca sob o manto de um contexto

histérico, social e cultural marcado por um

[...] ambiente politico ndo-democratico, com uma administracdo fortemente
centralizadora e intervencionista, onde os inicos espacos possiveis para a intervengao
eram os de discutir a eficdcia no cumprimento da diretriz, antes de questionar o
contetdo ¢ os fins do projeto; tudo isto auxiliado por um desarmamento intelectual do
professorado.

Em sentido oposto, a quarta abordagem sugere ser a antitese da anterior. A perspectiva do
curriculo, como configurador da pratica, considera que o conteudo curricular deve dar conta de
abordar problemas praticos. Deste modo, a reflexdo, teoria, sobre a realidade educativa, atividade
pratica, deve desaguar numa condicdo de maior autonomia para o sistema educativo e na
problematizagdo da pratica do professorado. Sua dindmica circunscreve-se no entendimento de
que o curriculo ¢ uma constru¢ao social e como tal interage, ndo sem conflitos, com o mundo
social e cultural. Sua esséncia decorre de uma reflexdo continua sobre a pratica que ¢, sobretudo,
uma pratica tedrica. Poderiamos afirmar que revela o carater de reflexividade e de democracia

que deve estar presente no ambiente escolar. Sacristan (2000, p. 49) esbocou tal movimento:

Ao tomar consciéncia de que a pratica se da numa situagdo social de grande
complexidade e fluidez, se descobre que seus protagonistas tomam numerosas decisoes
de prévia reflexdo, se ¢ que essa atividade ha de se submeter a uma certa
normatividade. Ha que ser mediada por uma deliberagdo prudente e reflexiva dos seus
participantes, ainda que os atos daqueles que participam na situacdo ndo sejam
controlados por eles mesmos. Neste contexto o que importa ¢ o jogo entre as
determinacdes impostas e as iniciativas dos atores participantes. Parte-se do
pressuposto de que ndo se trata de situagdes fechadas, mas moldaveis, em alguma
medida, através do didlogo dos atores com as condi¢des da situacdo que se lhes
apresenta.

Nao obstante, cada qual destas abordagens possuem correspondéncia com determinadas
expectativas em relacdo a um perfil de formagdo humana. O cardter e as qualidades desta
formagao possui, por sua vez, identidade com esta ou aquela proposta de sociedade. Desta forma,
a perspectiva conteudista de curriculo atende um ideal de formag¢do humana que objetiva

promover o acesso dos individuos aos conhecimentos de modo que os mesmos, uma vez
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assimilando-os, possam se colocar a disposicao da sociedade assumindo posi¢des profissionais e
sociais demandadas pela engrenagem econdmica e social. Os saberes a serem ensinados sao
selecionados de fora para dentro do contexto escolar e sua relevancia deve ser assumida pelos
sujeitos aprendentes, independentemente de suas condigdes de aprendizagem ou realidade social.
Em tempos de sociedade de mercado, esta perspectiva aponta para a formac¢ao de um individuo
que saiba disputar posi¢cdes no mercado de trabalho e que assuma como sua a responsabilidade
quanto as oportunidades sociais. Como principios valorativos refor¢a o individualismo, a logica

da competéncia e o espirito competitivo.

Inversamente, os preceitos culturalistas de curriculo pretendem se colocar mais proximos
de um outro perfil de sociedade. Deste modo, o horizonte de formag¢do humana perseguido
inscreve-se na intencdo de formar um individuo que, mais do que aprender e apreender
conhecimentos, saiba questiond-los quanto a sua oportunidade, procurando dar conta do porqué e
para que os estd aprendendo. Objetiva, em esséncia, a formagdo de um individuo que, além de
tomar posse de conhecimentos técnicos, possa desenvolver habilidades tais, que facilitem sua
(con)vivéncia em grupo e/ou nos cendrios publicos, que seja educado para a participacio
democratica a partir da configuragdo de uma consciéncia voltada para o bem coletivo. Espera-se,
com este perfil curricular, formar cidadaos criticos, criativos, participativos ¢ democraticos, de
modo que os mesmos possam fazer a critica social e estabelecer e/ou inaugurar alternativas a

formacao social, na qual estdo inseridos.

Em realidade, este debate ganhou componentes e contornos, ainda indefinidos, a partir da
intensificagdo do processo social em curso e, de forma peculiar, ao longo da segunda metade do
século passado. As conseqiiéncias deste processo, tanto refor¢caram e aprofundaram a hegemonia
de determinados fendmenos econdmicos, sociais e culturais no contexto global, como, quase que
na qualidade de oposi¢ao reciproca, também desencadearam ou criaram realidades e conjunturas
nas quais as manifestagdes de um modo de vida local alcangam destaque e relevancia na vida

cotidiana.

Os pressupostos acima apresentados serviram para fazer chegar aquele conceito de
curriculo com o qual no identificamos. O mesmo deve, no nosso entendimento, estar imbricado

ao conceito de cultura, visto que, diante das condigdes historicas atuais, faz-se condigdo a



61

necessidade de conferir sentido a relagdo entre escola e sociedade. Apesar de ja apresentarmos
nossa idéia de curriculo no inicio deste empreendimento, convém complementa-la com as
ferramentas que nos apresenta Sacristan (2000, p. 34). Conforme argumenta, o curriculo deve ser
apreendido como “[...] o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade

dentro das condigdes da escola tal como se acha configurada”.

Com efeito, o curriculo, continua Sacristan, constitui-se fundamentalmente, em funcao de
um projeto cultural para a escola. Este projeto, por sua parte, ¢ composto pelos contetdos
culturais selecionados, organizados e codificados de forma especifica onde os atores, alunos e
professores, movimentam-se, a partir de determinadas regras. Em realidade, o curriculo, segundo
ele, ¢ o resultado de praticas concretas dentro do campo escolar que, por sua vez, ¢ condicionado
por uma realidade externa e/ou social, que esclarecem e justificam os conteidos e as formas de
organizagdo do curriculo, conquanto, a interagdo reciproca entre campo escolar e campo social é

que define a realidade curricular. De acordo com o proprio Sacristan (2000, p. 35):

Na seqiiéncia historica, esse projeto cultural, origem de todo o curriculo, e as
proprias condi¢des escolares estdo, por sua vez, culturalmente condicionados por uma
realidade mais ampla, que vem a ser a estrutura de pressupostos, idéias ¢ valores que
apoiam, justificam e explicam a selec¢do cultural, a ponderagao de componentes que se
realizou, a estrutura pedagogica subseqiiente, etc. O curriculo ¢ selecionado dentro de
um campo social, se realiza dentro de um campo escolar e adota uma determinada
estrutura condicionada por esquemas que s3o a expressdo de uma cultura que podemos
chamar psicopedagogica, mesmo que suas raizes remontem muito além do pedagégico.
Por trés de todo o curriculo existe hoje, (...) uma orientagdo tedrica que €, por sua vez,
sintese de uma série de posigdes filosoficas, epistemoldgicas, cientificas, pedagogicas e
de valores sociais.

Trata-se da construcdo de uma proposta alternativa de curriculo, que pressupde, mais do
que criticar o curriculo oficial, atacar a disciplinariedade e se relacionar, sendo problematizar,
com os saberes presentes ou produzidos na e pela cultura popular — musicas, dangas, festas,
jogos, televisdo, revistas, videogames — como de resto aqueles pertinentes as novas tecnologias e
a informatica. Da mesma forma, € em consonancia com esta abordagem, o essencial de sua

construcado seria o fato de que, ao processo de elaboracdo curricular, fossem oferecidas condi¢des
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para que todos participem da formulagdo de conceitos e valores. Este fundamento democratico

aponta para a possibilidade da confluéncia de saberes e acdes inauditas.

Para tanto, no universo conceitual deste paradigma ndo seria suficiente que o
conhecimento da realidade do aluno, e da comunidade na qual vive, fosse produto unicamente
das interagOes ¢ relagdes estabelecidas na sala de aula. Pretendemos com nosso estudo, sem
embargo, ampliar o conjunto dos fundamentos que sustentam que os representantes da
comunidade estejam presentes na escola discutindo, elaborando e decidindo sobre o conjunto do
trabalho. Esta possibilidade, conforme um conjunto de autores vem sustentando (APPLE &
BEANE, 1997; FREIRE, 1996; GADOTTI & ROMAO, 1997; HORA, 1994; LIMA, 2000;
QUINTANILLA, 1995; RESENDE, 1995; SILVA, 1996; TAMARIT, 1996), pode permitir aos
pais, funciondrios, alunos e educadores se apropriarem, coletivamente, do conjunto da

experiéncia educacional, como forma da construgdo da qualidade.

Contudo, a realizacdo deste paradigma, e de um outro sujeito no cotidiano escolar, ndo ¢ e
ndo pode ser considerado um processo simples. Numa sociedade historicamente autoritaria,
paternalista e patrimonialista como a nossa, atravessada ¢ condicionada pelas correntes da
modernidade em curso, colocam-se a ele, tarefas tais, como superar a dificuldade em participar e
decidir, bem como a dificuldade em permitir essa participacdo. Possibilitar a participagdo requer
investimento e visdo de processo, uma vez que nao ¢ automatica e, quando acontece, revela todos
os problemas comuns a inexperiéncia (DEMO, 1996). O desafio de uma proposta de escola, a
partir de sua relagdo com o contexto social, supde que se possa dar conta de estimular a sociedade
a, nos marcos da ética, romper com praticas autoritarias, de modo a contribuir para a inauguragao
ou consolidacdo da experiéncia concreta por parte da populacdo, isto €, criando e propondo

antidotos ao fenémeno da alienagdo (FROMM, 1979; MESZAROS, 2000).

3. 2. A importancia da escola
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A exigéncia de uma formagao integral do individuo remete-nos a tarefa de recuperarmos
a importancia da escola. A sociedade capitalista ¢ a moldura no qual se insere e toma corpo a
crise de sentido da educacio e, por decorréncia, da propria escola. Uma crise demarcada em sua
esséncia por uma dificuldade em dialogar, por um lado, com as mudangas em curso e, por outro,
pela emergéncia de novos espacos de formag¢do humana, além daqueles prescritos e
institucionalizados nas escolas. Falamos da formagao — ou seria (de)formacgao — e/ou socializagao
dos individuos a partir das interagdes oportunizadas, principalmente, pela familia®, pela
imprensa, pelo radio, pela TV, pelo cinema, pela industria discografica, pelas novas tecnologias e
pela rua (GOMEZ, 2001; SACRISTAN, 2001). Em outras palavras, vivemos uma crise da
sociedade cujo desenvolvimento dissipou qualquer ideal de humanidade a perseguir. Ademais,
temos que compreender que esta crise ¢ de uma sociedade que ndo consegue educar-se. Como

assinala Perrenoud (2005, p. 26):

Sem ter necessariamente vergonha daquilo que ela €, nossa sociedade ja ndo sabe
muito bem em que acreditar ¢ o que deve transmitir sem reservas, ndo por falta de
convicgdo em cada um, mas pela inexisténcia de convicgdes compartilhadas em larga
escala.

Assim, podemos afirmar que a crise de sentido que vive a escola ¢ uma crise de
significado da educacdo escolar em relacdo a realidade que tanto a atravessa, quanto con-figura
seu entorno. Ou seja, o livro-texto e o professor ndo conseguem mais mostrar, interpretar ou
trazer o mundo a sala de aula (FERNANDEZ ENGUITA, 2004; SACRISTAN, 2001). Trata-se
de um descompasso entre o texto € o contexto, entre o curriculo e a vida cotidiana, entre os
contetdos escolares e as necessidades e demandas da vida pratica. Quando muito, a escola
conforma-se em atender a uma expectativa de credencialismo ascético. Assim, cumpre apenas
um papel formal e legal que as expectativas do mercado de trabalho langam sobre o sistema
escolar, portanto de adaptagdo e ajustamento ao mercado (SOUZA, 2003). Em realidade,

presenciamos uma relagcdo esquizofrénica entre as demandas, cognitivas, morais e afetivas, da

> Nio que a familia deva ser desprestigiada em termos de instituigdo positiva dentro dos processos de socializagio. O
fato é que, em muitas situagdes, em fungdo de sua inconsisténcia cognitiva, moral ¢ afetiva ela, também, acaba por
concorrer para um comprometimento negativo da formagdo de seus neofitos. Esta realidade tem sugerido, a alguns
autores ,a afirmar que vivemos a época do ocaso da familia (COSTA, 1994).
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formagcdo humana e os termos em que se estabelecem a relacdo ensino-aprendizagem no
ambiente escolar e, por suposto, da forma que se estabelece o dialogo entre ensinantes e
aprendentes. Os timidos indicadores de sucesso escolar que vimos, para ndo falar em

aprendizagem, dao conta da dimensao do problema.

No entanto, por mais que a realidade acima seja ofensiva a qualquer otimismo, ela ndo
retira de cena o papel das possibilidades em sua configuracdo. A realidade ndo ¢ algo pré-escrito
na ordem do caos ou no caos da ordem. Por demais, a conjugacdo dos fatos e fendomenos que
caracterizam a qualidade de uma formagdo social ¢ produto da acdo ou da omissdo humana,
portanto uma obra erguida pela agdo politica. Destarte, a sociedade, tanto quanto a educagao,
deve ser apreendida como um processo em constru¢do (FREIRE, 1995; PINTO, 1994). E a
escola, como parte, processo e produto desta sociedade, pode ter um papel decisivo, diferenciado,

porquanto muito mais substantivo do que vem tendo h4 mais de um século.

Ela precisa, mais do que curvar-se ao mundo do consumo, procurar desenvolver processos
de formagdo que possam gerar, sendo recriar, individuos indignados, criticos e curiosos o
suficiente de forma que busquem, a partir de sua educagdo, uma forma democratica e cidada de
interven¢do no mundo. Trata-se, na verdade, de ver a escola como um |6cus alternativo de
gestacdo de um outro ethos societario. A qualidade e significado de determinadas relagdes,
situagdes e fendmenos que atravessam a escola pode reorientar a conduta humana, hoje muito
mais reflexo de uma sociedade que, cada vez mais, faz com que ‘os ndo escolhidos’ sejam
condenados a um processo infinito de construcdo de sua identidade em um cenario onde as

mudangas constantes induzem a mais relacionamentos, porém cada qual de qualidade minguada

(BAUMAN, 2005)

Nestes termos e nestes tempos, torna-se importante resgatar a relevancia da
educacdo para a formacdo humana e para os rumos e perfis societarios. “Educacdo ¢ a natureza
que se faz arte”, nos dizia Anisio Teixeira (2000, p. 100). Quanto mais ndo seja, a educacio
escolar, face as mudangas societarias em curso, precisa ser repensada. A velocidade com que o
mundo da técnica e da economia assalta e estilhaca o mundo da convivéncia social demanda a

escola revisitar seu didlogo com o mundo da cultura. Ademais, ¢ neste mundo que a escola busca
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os ingredientes de seu curriculo, isto ¢, aquilo que ela decide que ¢ importante oferecer como
conteudo escolar (FORQUIN, 1993). Com efeito, mais do que o mundo do trabalho, a escola
pode e deve antecipar e vivenciar as situagcdes pertinentes ao mundo social, infinitamente mais
complexo e diversificado do que o campo circunscrito da razdo instrumental. Nesta nova escola,

sinalizava Anisio Teixeira (2000, p. 117),

[. . .] o estudante ndo ha de sair apenas adestrado e eficiente no seu trabalho, mas de
inteligéncia agucada e alerta, compreendendo os segredos e incertezas de um mundo
complexo e mutavel acessivel a simpatia e a tolerancia para com as tendéncias mais
opostas, sentido que a vida envolve um pouco pelo seu esfor¢o proprio de melhor agir,
a fim de concorrer para o enriquecimento e o progresso da existéncia humana.

Se ¢ certo que a sociedade pode ser considerada como um grande processo pedagogico,
também ¢ certo afirmar que a escola oferece oportunidades de interagdo, socializagdo e de
formagdo particulares. Neste sentido, € nela que iniciamos e experienciamos o contato com a
cultura formal, com as relacdes e agdes desencadeadas pela figura do professor, com as
interacdes oportunizadas a partir do contato com geracdes e culturas as mais diversas. E nela,
escola, que nos desafiamos a pensar, a desenvolver habilidades e competéncias cognitivas que
vao se multiplicar e aperfeigoar ao longo de todo o processo de formacao humana. Ali, na escola,
aprendemos a indagar, a prescrever, a fazermos escolhas e juizos de valor, a investigar, a lidar
com conceitos que a vida pratica e cotidiana raramente nos apresentaria. Deste modo, ¢
imprescindivel para o desenvolvimento da capacidade reflexiva das pessoas e,
conseqiientemente, para o acesso as informagdes, aos bens culturais e a possibilidade de

participagcdo qualificada e ativa na producdo de conhecimento e nos processos de decisdo da

sociedade (LIBANEO, 2003).

Por decorréncia, a escola deve formar para a democracia e para a cidadania. Ter
oportunidade de freqiientar a escola ¢ direito de cidadania pois ¢ impensavel que os sujeitos
sejam privados do direito ao conhecimento, ao mundo dos valores e do desafio a imaginagao.
Nela ¢ que podemos potencializar a existéncia humana, aprendermos a ser sujeito social, politico,
ético e estético. E ali, no espaco escolar, que nos articulamos com o mundo da cultura em todas

as direcdes, a0 mesmo tempo em que moldamos nossa subjetividade e aprendemos a viver
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socialmente (ALVES, 2003; MOREIRA, 2003; VEIGA NETO, 2003). Mais do que a rua, a
familia ou os movimentos sociais, € na escola que estas oportunidades se fazem de modo mais
organizado e sistematizado, principalmente no que diz respeito ao direito a critica e a construgao

do conhecimento (ARROYO, 2003).

A garantia do direito a ter uma infancia e uma adolescéncia dignas reforcam a importancia
da escola, principalmente para as classes populares. Estas, privadas e ameagadas cotidianamente
em seu desafio de ser cidaddo procuram na escola um refiigio seguro em meio aos males quase
que insandveis que permeiam seu contexto social. Em verdade, a cidadania das camadas
populares s6 faz sentido se elas tiverem acesso e puderem estudar em uma escola publica de
qualidade. Num contexto onde os alunos oscilam entre sobreviver e estudar, esta escola deve ser
tdo rica e tdo diversa porquanto respeitosa do saber e da cultura, sendo do universo cultural,
destes setores da sociedade. Além de ter o direito a vida, eles tem o direito de saber as razdes que
explicam o porqué de sua condicdo social e das possibilidades de sua superacdo, de vislumbrar
novos horizontes e alternativas para seu crescimento e de desenvolvimento de sua civilidade

(ARROYO, 2003, 2004; DEMO, 2004; PIMENTA, 2003).

Em outras palavras, a escola apresenta como inerente ao processo educativo um sentido
politico em sua razdo de ser. Ela pode, a partir de seu projeto-politico-pedagdgico trabalhar no
sentido de despertar leituras da realidade refratarias a posturas de conformidade ou de resignagao
frente a realidade (VASCONCELLOS, 2002). Uma escola que cumpre suas fun¢des de educar e
formar, realmente competente, seria aquela que respeita a forma de ser dos alunos e alunas, da
comunidade que a freqiienta. Respeito aqui ndo deve supor o que se espera obter com agdes de
carater filantropico ou em trabalhos voluntérios. Estes, ao contrario, sdo solucdes ineficientes
para unir estranhos ou para lidar com complexidades sociais. Ambos, em realidade, ndo criam
lagos de solidariedade, de consideragdo mutua, de amizade ou de sentimentos de
interdependéncia e reciprocidade. Mesmo que movidos pelo altruismo mais sincero, trazem
consigo a macula da humilhagdo, pois que negam a quem ¢ o outro sua experiéncia de vida, sua
historia, o desenvolvimento de suas potencialidades, seu direito a autonomia, sepultando qualquer

possibilidade de reconhecimento social.
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Inversamente, o respeito proprio e mutuo depende da representagdo de nossa expressao —
palavras e gestos — no outro, de modo que desperte consideracdo e que possa servir de motivagao
e estimulo a reciprocidade. Para que isto se verifique ¢ mister edificar processos de redistribuicao
de riqueza, sendo de reducdo das desigualdades sociais. Desta forma construir-se-iam as
condi¢des para a consecugdo dos cédigos modernos do respeito, quais sejam, fazer algo da
propria vida, cuidar de si mesmo e ajudar os outros. Entrementes, isto pode ser alcancado com a
valorizagdo de realizagdes praticas em vez de talentos inatos; aceitando as justas reivindicacoes
da dependéncia do adulto e; permitindo e/ou criando condigdes para que as pessoas participem
mais ativamente, como sujeitos, da constru¢dao das bases de sua propria existéncia (SENNETT,
2004). Nestes termos, respeitar aqui nao significa concordar mas, sim, tomar como ponto de
partida, como premissa de um didlogo democratico entre o saber cotidiano e o saber cientifico.
Deste didlogo nasce um novo saber, reaprendido a partir da ressignifica¢do e reorganizagdo dos

conceitos que orientam a compreensao da realidade (FREIRE, 1977).

Existem perspectivas que apresentam a escola a possibilidade de fazer de sua proposta
curricular uma oportunidade de crescimento reciproco entre professores e comunidade de modo
que o saber popular seja colocado diante de suas contradigdes por outros saberes na medida
mesmo em que a realidade social coloca e desafia o significado de cada conhecimento. Uma
possivel epitome poderia acolher a idéia de viver a intensa busca, a marca teleologica da
educacgdo, de partir da situagcdo onde 0 homem € o que sabe, reflexo da consciéncia da realidade
em sua cabega, em dire¢do a condi¢do que nos autorizaria a afirmar que 0 homem sabe o que €,
grau mais elevado desta consciéncia (PINTO, 1994). Por decorréncia, ¢ como produto de um
processo dindmico de interagdo entre escola e sociedade, ndo se deve prever um projeto de escola
previamente definido e fechado, nesta ou naquela visao de sociedade, nesta ou naquela concepgao
de ser humano. Pelo contrario, a escola pode ser tdo mais democratica e a favor da cidadania
quanto mais recusar a manipulagdo e o espontaneismo, portanto capaz de conhecer e reconfigurar
a logica do senso comum que emana da vida cotidiana. No entanto, se vive a experiéncia da
democracia, a escola deve responder, na definicdo de seu projeto de ensino e na execugdo de seu
processo de ensino, a favor de que e de quem, contra qué e contra quem se faz a politica da

educacao, deste ou daquele contetido curricular (FREIRE, 2000).
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Nesta perspectiva, a escola se constitui numa importante ferramenta no combate a
desigualdade social. O acesso e a permanéncia no ambiente escolar ¢ uma oportunidade
inigualdvel de conhecer o direito a ter outros direitos, premissa no caminho de que desemboca na
conquista dos mesmos. E nela que podemos aprender a respeitar a igualdade de género; a fazer
projecdes sociais mais igualitarias; a construir conhecimentos e habilidades necessarias a ocupar
espago no mundo do trabalho; a combater e a rechagar todas as formas de preconceito e de
autoritarismo; a compreender as regras que definem o quadro injusto em que se da o jogo social e
as possibilidades de transforma-lo; a despertar para o valor do conhecimento dentro do debate
dos interesses e das questdes presentes no espaco publico; a organizar ¢ a direcionar os
movimentos reivindicativos das classes populares de modo a oferecer plausibilidade e
oportunidade de éxito para os mesmos; enfim, a escola nos oferece o acesso a potencialidade
diferenciada e disruptiva do conhecimento, ante-sala da inconformidade, da revolta, do
questionamento, da insubmissdo, do irreconhecimento de fronteiras intransponiveis, da

incomodac¢ao da acomodagao que permite a dominagao (DEMO, 2002a).

Em verdade, se féssemos perscrutar a vida cotidiana da maioria, daqueles que dao corpo
ao que chamamos de classes populares, encontrariamos situagdes de co-existéncia que em nada
se aproximam da condi¢do humana. Sao vidas humanas que se espremem em barracos e que nao
conhecem o respeito a privacidade; muitos e muitas sdo vitimas de violéncias de toda ordem,
onde a violéncia fisica talvez, ainda que imperdoavel, ¢ pouco diante das marcas deixadas pela
violéncia psicoldgica e/ou moral; sdo criangas que ndo descobriram o prazer de ser crianga, visto
que vivem o dilema diario de manter-se vivas, quando ndo de prover a vida de outros; sdo
familias amansadas e condenadas a resignacdo pelo entorpecimento mididtico; desagregadas,
monoparentais em sua maioria ou recompostas, vivendo sua segunda, terceira ou quarta tentativa
de montar um nucleo familiar; os avos voltam a ser maes e pais diante da incompatibilidade de
convivéncia dos filhos e das filhas com o novo companheiro da mae ou a nova esposa do pai; os
amigos e parentes nao estdo longe desta situacdo, quando ndo estdo vivendo o drama do

envolvimento com as drogas . . . € muito mais.

Estes sdo setores distantes do contato com bens e servicos que lhes impedem o exercicio

do que chamamos cidadania. Distantes de uma alimentacdo que nao s6 lhes mantenha vivos, mas
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que seja um fator a mais na manutencdo de sua saude; habitando em locais de dificil acesso ou
insalubres; constituindo grupos humanos sem qualquer forma de organizagdo; seduzidos pela
idéia de salvacdo por igrejas e seitas religiosas; enfim, estas pessoas formam comunidades cuja
identidade se configura a partir de caréncias e auséncias de toda ordem. Face a este contexto a
escola, mesmo que muitas vezes se perceba impotente diante do mesmo, pode se configurar como
espacgo de acolhida, de amparo, de escuta, de didlogo, de amizade, de companheirismo, de ajuda,
de perspectiva de superacao das adversidades, de oportunidade de continuar a ter horizontes que
motivem continuar em caminhada. Estas e outras razdes ¢ que definem a necessidade de oferecer
aos deserdados uma escola publica tdo autonoma, responsavel e de qualidade que o conjunto da

sociedade, e ndo somente os filhos de uma elite, queiram e desejem estudar nela.

O que quisemos assinalar neste preambulo é que, em meio a uma atmosfera social
indéspita, decorrente de condigdes objetivas que deixam poucas oportunidades as classes
populares de se distanciarem do mundo das necessidades, j& ndo basta somente garantir a
passagem pela escola, ainda que isto seja uma questdo imperiosa e imprescindivel. Em meio a
uma sociedade que carrega em seu dorso as marcas da pobreza e da desigualdade, bem como de
um sistema educacional de uma qualidade sofrivel, viver na escola a experiéncia da

aprendizagem e a formagdo ético-moral passa a ser a questao central.

Neste sentido, tdo importante quanto o que, em que volume, como € em que ritmo
aprender é aprender para que estamos aprendendo. Se considerarmos a l6gica meritocratica que
guia a relagdo atual entre escola e sociedade, chegaremos a conclusdo de sua incompatibilidade
diante do desafio de dar consecucdo ao binomio qualidade-da-educagdo/qualidade-de-vida. Em
nosso entendimento, a construcao e articulagdo destas qualidades passam pela constru¢do de uma
escola capaz de ‘formar pessoas’, portanto, que atenda a sociedade a partir de outros critérios
valorativos que ndo sejam tdo somente tributarios das necessidades do mercado ou do mundo do
trabalho. Os principios deste novo modo de apreciar as coisas podem e devem corresponder o que
entendemos por uma outra concepg¢ao de ‘ser sujeito’. Passamos logo a seguir, e de forma ainda
preliminar, a expor algumas disposi¢des e saberes correspondentes a um estilo de vida, porquanto
emancipatorio, que pode, inclusive, estar a surgir nas escolas e que pretendemos destacar no

escopo deste estudo.
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3. 3. A conquista do ‘ser sujeito’: Uma questdao de emancipacao social.

Ainda que as inferéncias acima ndo sejam objeto de consensos hegemonicos nem por isso
devemos supor que sejam irrealizaveis. A historia da formagao social capitalista tem atestado que
mais educacdo e mais produtividade ndo significam, necessariamente, aumento de renda dos
trabalhadores. Se algum dia a educacdao pdde ser considerada um fator de mobilidade social,
hoje, ¢ razoavel afirmar que ela pode ser considerada um fator que torna mais lenta a descida a
um patamar inferior na hierarquia social. O sistema mundial, baseado no controle do capital, do
conhecimento e da informacgao, estabelece uma dinamica relacional extremamente desigual de
modo que a riqueza, principalmente as inovagdes cientifico-tecnologicas, fique sob o controle
das grandes metropoles, quando ndo de grandes empresas. Para os trabalhadores continuarem a
ser uma reserva inesgotavel de mao-de-obra barata, uma educagdo bésica, ndo importando a

qualidade, ja ¢é o suficiente (CHOMSKY & DIETERICH, 1999; SILVA, 2003).

De outra parte, e atendendo a logica sistémica, a educagdo tem sido objeto de atencdo e
disputa por parte de organismos internacionais. Por um lado, temos o Banco Mundial que, a
partir de suas diretrizes, preconiza e defende uma educagdo nao-estatal e submissa aos interesses
e demandas do capital. De outro, uma outra perspectiva que procura afastar a educagdo do
mundo da mercadoria. Entrementes, uma epigrafe do texto desta proposta ¢ o relatorio para a
Unesco da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI (DELORS, 1999). Ali se
defende uma educagdo por toda a vida, ndo para isto ou para aquilo, mas como um valor em si
mesmo, de maneira a desafiar o ser humano a uma constante e permanente reinsercao social
atendendo a premissa de que, como seres humanos, ndo somos, apenas estamos sendo
(BRANDAO, 2005). Correlatamente, mesmo defendendo a educacio publica e gratuita, portanto
mantida pelo Estado, aposta que a cidadania fiscalize e acompanhe a oferta de educagdo

propiciada por este mesmo Estado (DEMO, 2002b).
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Em conseqiiéncia, pensar a educagdo neste cendrio impde-nos o desafio de atentarmos
para uma perspectiva de ‘ser sujeito’ na qual se tem a pretensdo de contribuir em sua formagao.
Mesmo que inextensa, algumas aproximacdes deste conceito de ‘ser sujeito’ podem servir para
nos orientar quanto ao conceito de curriculo emancipador que imaginamos poder prescrever. Isto
¢, passamos no espago a seguir apresentar uma ‘idéia’ que pode servir como balizador de uma

perspectiva de curriculo vinculado a praticas, pedagogicas e sociais, emancipatdrias.

Uma das caracteristicas que nos parece ineliminavel na condi¢do de ‘ser sujeito’ € sua
dimensdao integral. Ou seja, um °‘ser’ ao mesmo tempo individual e social, imanente e
transcendente, fisico e mental, cognitivo e emocional, natureza e cultura, linguagem e
imaginacao, reflexdo e agdo, corpo e espirito. Sua consciéncia reflexiva lhe permite situar no
tempo e no espaco e adquirir a percepcao de sua incompletude, de poder projetar e antever, de
fazer escolhas e de sua possibilidade de ‘ser mais’ na medida mesmo que se liberta de suas

determinagdes genéticas, sociais ou culturais. (ARRUDA, 2003).

E um ‘ser’ que, em seu processo evolutivo, deve buscar o justo equilibrio, a justa medida,
com base na ética do cuidado, que permite o transitar sabio entre o individual e o coletivo, o
pessoal e o social, o material e o espiritual, o0 masculino e o feminino, o cotidiano e o histdrico, o
tudo e o nada, o capital e o trabalho, a diversidade e a unidade, a liberdade e a disciplina, o
pensamento e o sentimento, a teoria e a pratica. Andar neste fio da navalha significa alcangar um
equilibrio dinamico, alcangar a sabedoria. Cabe a educagdo contribuir para a conquista desta
ultima. Sabedoria esta que deve superar a visdo parcial e privatista da globalizagdo competitiva,
liberalizadora, privatizadora e desregulamentadora que isola as pessoas e que coloca em risco a
sustentabilidade do planeta. Em seu lugar devemos retomar a nog¢do de bem comum humano e
ambiental, isto ¢, da condi¢gao humana que considera e respeita a comunidade terrenal e bidtica
da qual faz parte e da qual partilha, de forma cooperativa, tendo como ponto de partida a
consciéncia de suas inter-retro-conexdes (ARRUDA, 2003; ARRUDA & BOFF, 2000; BOFF,
1999, 2003).
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Estas projecdes remete-nos a reconhecer o cardter eminentemente politico deste ‘ser
sujeito’. O mesmo €, ou deve ser, um individuo com capacidade de se definir; de planejar e de
construir seus projetos; de defender seus interesses e exigir seus direitos; capaz de mobilizar
recursos, sociais, culturais e materiais, sem que isto prejudique ou conflite com os ideais
democraticos da participacdo cidadd (PERRENOUD, 2005). Portanto, ¢ um ‘ser’ autbnomo e
livre o suficiente para se libertar de processos normalizadores que impedem sua emancipagédo. E
um ‘ser’ que pratica a cidadania ativa, quando ndo, que pratica o direito de produzir novos
direitos, de pensar, criticar e propor politicas publicas (MUNARIM, 2005). Um ‘ser’ que assume
a responsabilidade para com sua intertransformagdo como um dever individual e social
(FRIGOTTO, 2005; NICOLESCU, 1999). E um ‘ser’ complexo, porquanto multireferencial, que
se faz e refaz a partir de sua relagdo com o mundo das possibilidades, que conhece e reconhece,
que inventa e reinventa, que se adapta e/ou reacomoda ambientes, que dialoga na busca de

consensos ¢ ajustes com o mundo que o cerca (GHISO, 2005).

Nestes termos, ¢ um ‘ser’ inteligente, que ndo se contenta com o que esta ao alcance de
suas maos ou seus olhos. E um ‘ser’ que pesquisa e que procura o que esta oculto, que invade
curiosamente terrenos nebulosos e escuros a busca de raios de luz que possam lhe arremessar em
explicacdes e perspectivas alternativas. Destarte, ¢ um ‘ser’ movido pelo desejo e pela vontade
de descobrir, que faz da curiosidade um habito por toda vida e assim o fazendo reforg¢a o
processo de educacdo continuada e ininterrupta ao longo de sua existéncia. Entretanto, jamais
esquegamos que ¢ também um ‘ser’ humilde, que reconhece seus limites apesar de jamais se

contentar com eles (ASSMANN, 2004; DEMO, 2004).

Por certo que a busca da esséncia humana ¢ algo inexaurivel. No entanto, parece-nos
incontornavel acrescer a ela a perspectiva que nos apresentou Marx. Ao fazer a discussao sobre o
trabalho alienado, Marx revelou o processo de estranhamento do trabalhador em relagdo ao
proprio trabalho que executa e donde ndo se reconhece no que faz, tanto quanto estranha o
proprio produto do que faz. A antitese do trabalho alienado ¢ o trabalho emancipado. Para Marx,
diferentemente da concepg¢ao negativa que se tem do trabalho no capitalismo, o trabalho humano,
como expressdo da produtividade, é o responsavel pela constitui¢do da esséncia humana. E

através dele que o homem estabelece sua relagdo com o mundo natural e, ao fazé-lo, humaniza
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sua natureza, na medida em que faz do mundo seu préprio mundo. Assim, o homem ¢ criador e
criatura de sua propria historia. Cada modificacdo imposta ao mundo, antevista em sua
consciéncia, produz sua esséncia, na medida mesmo que interfere em sua existéncia. A agdo no
mundo exterior se reflete em seu interior. Trata-se da unidade entre sujeito e objeto, homem e

natureza, motivagdo e necessidade (MARX, 1975; FROMM, 1979).

Os objetos exteriores para Marx (Apud FROMM, 1979, p. 40) “[...] confirmam e realizam
sua individualidade [do homem] ... A maneira por que esses objetos se tornem dele mesmo
depende da natureza do objeto e da natureza da faculdade correspondente [...]”. Nesta
perspectiva, a esséncia humana deve ser buscada na solugdo do conflito entre homem e natureza,
entre existéncia e necessidade, entre liberdade e necessidade. Esta solucdo ¢ dada, conforme
Marx, pela vida produtiva, isto &, pelo trabalho como atividade independente, livre e consciente.
Como tal, este ¢ a expressao da auto-realizagdo e da auto-criagdo onde a vontade e a mobilizagao
para a acdo estdo identificadas com sua finalidade, com o resultado esperado de seu trabalho.
Ademais, este trabalho representara um conceito mais rico de emancipacdo humana na medida
que aquilo que se faz ¢ percebido e sentido por quem o faz [...] como uma exigéncia, como uma
necessidade, sem a qual sua esséncia ndo pode ficar realizada, satisfeita, completa (IBIDEM, p.

42).

Assim, o sentido conferido a auto-realizagdo humana ¢é responsavel por um outro conceito
de riqueza. Nao mais incorporada como riqueza utilitarista e material, mas como a oportunidade
de experienciar um complexo de manifestagdes humanas da vida que unem paixao e necessidade.
Este conceito de riqueza, por seu turno, interfere no significado de seu oposto, a pobreza. Esta
passa a ser concebida como o vinculo passivo diante da necessidade de auto-realiza¢do. Pobreza
seria entdo a ndo percepcao da busca de auto-realizagdo como necessidade. Esta compreensdo ¢
que motivou Marx a antever e a propor que, na sociedade comunista, 0 homem ndo deveria se
ater a uma Unica atividade laboral, a uma so especializagdo. Deveria, ao contrario, se libertar da
influéncia mutiladora da especializacdo. Ao ndo se ater a atividade exclusiva, o homem estaria

enriquecendo sua existéncia e conferindo maior sentido a sua vida (FROMM, 1979).



74

Esta perspectiva de ‘ser sujeito’ reforga a idéia de formacdo integral deixada, talvez
esquecida, no mundo antigo. Seria, entdo, uma formacao humana alicer¢ada na ética de antepor a
necessidade coletiva ao interesse individual, na virtude politica que coloca o bem comum como
resultado da busca da educacdo. Em verdade, uma educagao percebida como necessidade em si,
como fim em si e, como tal, responsavel pela identidade daquilo que se faz, de sua missdo, com a
alegria do e no ato de fazer (TEIXEIRA, 2000). Noutras palavras, a educacdo passa a ser
assumida como compromisso social de cada individuo que, ao compatibilizar sua mobilizacao
para aprender e ‘ser mais’ com as expectativas virtuosas que a sociedade oferece ao individuo,
resgata a condi¢do humana a centralidade da busca da harmonia entre sua esséncia e sua

existéncia.

E, sobretudo, uma formagdo para a polis, para a virtude, portanto, para a busca da
sabedoria, da justiga, da prudéncia, da sensatez, da piedade, do espirito publico, da participacao,
da liberdade, da autonomia, da cognicdo, da emancipacdo. A identidade da trajetoria do
individuo e a evolu¢do social devem ser buscadas no didlogo onde o primeiro, pela educagao,
melhora a si mesmo e, ao fazé-lo, ¢ educado pelo ambiente democratico e humanizador da
sociedade. Esta, por sua vez, se deixa melhorar pelo éxito e crescimento pessoal de cada um.
Neste movimento entre ser € meio qualificamos o pensamento ¢ a agao social (ARROYO, 2004).
Nas palavras de Arruda (2003, p. 146), quanto ao desenvolvimento humano temos que

considerar:

Primeiro, os potenciais estdo dados e s@o quase idénticos nas diferentes pessoas; muito
pouco depende das ligeiras diferencas genéticas que portamos, portanto cabe a
sociedade, aos modos de organizacdo da producdo e do poder, prover as oportunidades
para que todos possam desenvolver seus potenciais. Segundo, dadas estas
oportunidades, cabe a cada pessoa a trabalhar para desenvolver estes potenciais,
individual e coletivamente. E cabe ao sistema educacional ajudar a que este trabalho
seja otimizado, na forma de auto-educacdo. Terceiro, que cada pessoa aprenda a
aprender das suas expectativas e vivéncias, para conhecer-se ¢ compreender-se, €
realizar-se enquanto potenciais e enquanto relagéo.
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Podemos entdo considerar, de forma preliminar, que este ‘ser sujeito’ deve ser autbnomo
e responsavel; capaz de estabelecer sentido a sua vida e fundamento a vida em sociedade na
medida em que se esforca por humaniza-la; que busca a consecu¢do da humanidade; que ¢ capaz
de processar informagdes e de se comunicar e de ter criatividade, iniciativa. De outra parte, deve
ser livre para denunciar o indigno e anunciar o aprecidvel; agir democraticamente em prol da
convivéncia; deve dominar a linguagem e a escrita; ter capacidade de fazer escolhas; de assumir
sua formacao profissional e cidada; de assumir-se como cidaddo universal - ndo soldado universal
— como desafio para a constru¢cdo de lagos de solidariedade planetaria. Em sintese e em esséncia,
a emergéncia deste novo ‘ser sujeito’ deve ser resultado de um processo, tanto histérico quanto
ontologico, cujo desenvolvimento e enriquecimento de suas potencialidades podem, e devem,
receber da escola e dos professores uma contribuicdo substantiva, porquanto desafiadora e
complexa. Temos que reconhecer que, conforme assinala Arroyo (2004, p. 338), a escola “[...]
ndo sera uma praia serena se a sociedade estiver agitada. A escola enquanto encontro de centenas
e, as vezes, milhares de criangas, adolescentes, jovens e adultos tdo diversos sera sempre tensa,

dindmica, plena de trocas amorosas ou agressivas”.



4. FUNDAMENTACAO TEORICA

[...] nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente
conforme suas proprias determinagdes; enquanto isto ocorre, a
sociedade forma as pessoas mediante inimeros canais e instancias
mediadoras de um modo tal que tudo absorvem e aceitam nos
termos desta configuracdo heterdbnoma que se desviou de si mesma
em sua consciéncia. E claro que isto chega até as instituicdes, até a
discussdo acerca da educagdo politica e outras
semelhantes. O problema propriamente dito da emancipacao hoje é
se e como a gente — € quem ¢ “a gente”, eis uma grande questdo a
mais — pode enfrenta-lo (ADORNO, 1995, p. 181-182).

[...] um surpreendente nimero de antenas parabdlicas indica que a
casa incompleta e precaria e a mesa pobre ndo estranham a
tecnologia sofisticada do satélite e o imaginario luxuoso e
manipulavel da televisdo. E como se as pessoas morassem no
interior da imagem e comessem imagens. A imagem tornou-se no
imagindrio da modernidade um nutriente tdo ou mais fundamental
do que o pdo, a 4gua e o livro. Ela justifica todos os sacrificios,
privagdes e também transgressdes.[...] Nesse mundo [..] da
modernidade as fraturas [...] sfo cimentadas pelo imaginario

(MARTINS, 2000, p. 43).

4. 1. A educacao entre areproducao e a emancipacao.

76

A realidade ndo ¢ criada pelo homem. Ele a apreende a partir de sua percep¢do e a

significa a partir de suas interpretagdes. Estas interpretacdes ndo sempre finitas e parciais, sendo

impensavel uma abordagem que abarque a totalidade do real. Deste modo, o objeto em estudo
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jamais sera redutivel ao sentido e/ou conceito que a ele referirmos (GEERTZ, 1989; RICOEUR,
1977). O que queremos ressaltar € que os pressupostos teoricos, nos quais estaremos recorrendo
como suporte para a andlise da realidade, sdo imperfeitos e incompletos. O mundo social ¢é
sempre repleto de comportamentos cambiantes, de natureza flutuante, desequilibrado, que tem
uma capacidade de se expandir inexaurivel e uma propriedade de se dispersar que o faz, por
vezes, intangivel. Neste sentido, os autores a seguir devem ser apreendidos como um recurso para
que se possa ordenar, minimamente e tornar inteligivel, parte desta realidade. Portanto sdo
‘modelos’ explicativos particulares que devem ser apreendidos como um anteparo especifico
utilizado para a ‘constru¢do mental da realidade’ que se pretende plausivel, ainda que possa ser

transitoria (WALLERSTEIN, 2002)

Com esta premissa estamos apresentando a seguir aqueles pressupostos tedricos que, em
nosso juizo, cumprirdo o designio de contribuir para a compreensdo da realidade investigada ou
mesmo, quanto mais ndo seja, apontar caminhos, quando nao revelar possibilidades, do que ela

pode ser.

Com efeito, estaremos, em principio, apresentando de que forma a escola se apresenta
como uma instituigdo que contribui para a reproducdo social. Para tanto, entendemos que
ninguém mais substantivo do que Pierre Bourdieu para nos antepor os fundamentos desta
perspectiva. Acreditamos que a teoria da reproducdo ainda pode ser um poderoso instrumento
para a explicagdo e compreensao do porque o sistema escolar, através das desigualdades inerentes

a sua logica interna, contribui para a manutencao da estrutura das relagdes sociais.

Nao obstante, concordamos que a realidade escolar ndo pode ser vista tdo somente como
uma reedi¢do indiferenciada do universo social que a circunda. Neste sentido, por mais que os
condicionamentos sociais sejam densos, hd que se considerar a natureza criativa, as reagdes
inesperadas, as conjunturas hibridas, os pensamentos inaugurados ou mesmo as manifestagcdes de
resisténcia ndo imaginadas que, em varias oportunidades, ultrapassam as previsdes e expectativas
langadas ao comportamento dos atores. Alids, ¢ a dinAmica desta equacdo que coloca acento na
necessidade de apreendermos a dinamica da vida cotidiana como campo de andlise da mediagao

entre o individuo e o seu contexto social e cultural, seja ele materialmente mais proximo, seja ele,
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até mesmo, de dimensdes incalculaveis. Para transcorrermos por sobre as propriedades do
cotidiano, no que ele apresenta de acomodacdo e de instabilidade, estaremos recorrendo, ainda
que sem exclusividade, as contribuigdes de Peter Berger, Thomas Luckmann, José de Souza

Martins e de Agnes Heller.

A escola, como espago-tempo emancipatorio, existe se encontramos critérios de validade
para tal afirmacdo. Neste sentido, o processo de ensino, caracterizado empiricamente neste
estudo, serd objeto de andlise a partir da sociologia das auséncias (SANTOS, 2004, 2006). Trata-
se de tentar iluminar e conferir valor a muitas realidades que a razao instrumental ou, nos termos
de Santos, metonimica, impede que sejam reconhecidas como existentes. Como assevera o
proprio autor (2006, p. 102): “O objetivo da sociologia das auséncias ¢ transformar objetos
impossiveis em possiveis e com base neles transformar as auséncias em presengas”. No caso do
contexto escolar esta perspectiva fundamenta a tese que pretendemos sustentar, qual seja, de que
o poder emancipador da escola estd mais nas manifestagdes de socialidade e em outras dimensoes
da aprendizagem que se formam em seu cotidiano do que na consecucao daqueles objetivos que a

escola, atualmente, manifesta.

4.1.1. Bourdieu e a teoria da reprodugao.

4.1.1.1. A sociedade a partir da sociologia de Bourdieu

A sociologia de Bourdieu procura explicar o funcionamento da sociedade e/ou da ordem e
de sua reproducio através da analise da posi¢ao dos grupos e suas relagdes no espago social e nos
campos sociais. A partir destas categorias ¢ das nogdes de habitus e¢ violéncia simbdlica,
Bourdieu vai construir toda sua interpretacdo acerca do funcionamento da sociedade e, por
decorréncia, as relagdes e lutas pertinentes aos processos de reproducdo ou conservacao da ordem

social e de sua transformag¢ao ou mudanca.
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Nesta perspectiva a sociedade nao ¢ um todo homogéneo. Ao contrario, de uma parte ela é
hierarquizada em classes sociais, definidas, numa abordagem estatica, por posicdes sociais
ligadas a desigualdade de distribuicdo dos capitais, objetivos e simbdlicos e, numa abordagem
dindmica, por trajetérias sociais diferenciadas. Em sua dinamica, a distribuicdo desigual dos
capitais, apresenta uma tendéncia acentuada para a estabilidade, ligada as estratégias de
reproducao dos diferentes agentes. De outra parte, a sociedade ndo ¢ um conjunto unificado. Ela ¢
constituida por muitos campos sociais, cuja disposi¢do apresenta homologias com a estrutura do

espago social e cuja dindmica esta ligada aos jogos dos participantes.

Com efeito, Bourdieu pensa a sociedade a partir da categoria espaco social rompendo,
assim, com a representacao piramidal da hierarquia social - de inspiracdo marxista — com base na
dimensdo econdmica. A partir de sua perspectiva, cada classe social, em fun¢do da propriedade
de diferentes formas de poder e/ou capital, passa a se definir em relagdo as outras classes e sua
posi¢ao nos mais diferentes campos sociais. O conceito de classe passa a ser considerado como
relacional em funcdo dos condicionamentos objetivos e subjetivos a que estdo expostos os
individuos e cujos comportamentos, atitudes e interesses apresentam reacgdes, provavelmente,
semelhantes. Estas expectativas de comportamento social sdo, ipso facto, consoantes a percepgao
do mundo social dos agentes. Esta percepcdo decorre, no mais das vezes, da relagdo com os
capitais objetivos e subjetivos que estruturam o espaco social (BOURDIEU, 1989). Bourdieu, ao
longo de suas pesquisas ndo abdicou da oportunidade de reforcar este conceito. Destarte, de
acordo com ele (1996, p. 48-49), a nocdo de espaco social revela o sentido disposicional e

relacional de sua teoria.

A nogdo de espaco contém, em si, o principio de uma apreensdo relacional do
mundo social: ela afirma, de fato, que toda a ‘realidade’ que designa reside na
exterioridade mutua dos elementos que a compdem. Os seres aparentes, existem e
subsistem na e pela diferenga, isto é, enquanto ocupam posigdes relativas em um
espago de relacdes que, ainda que invisivel e sempre dificil de expressar
empiricamente, ¢ a realidade mais real [...] ¢ o principio real dos comportamentos dos
individuos e dos grupos.
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O espaco social, além de ser regido pelo principio que demarca as diferencgas entre os
agentes e entre os mais diferentes grupos sociais, isto ¢, a estrutura € o volume do capital
reconhecido como legitimo em cada campo, ele estrutura, do mesmo modo, as diferentes formas
de distribuicdo de poder. No caso das sociedades modernas, as duas formas de capital mais
importantes seriam o capital econdmico e o capital cultural demandando, por parte dos agentes,
diferentes estratégias para adquiri-los e/ou acumuléd-los. O volume destes capitais ¢ que vai
estabelecer a posicdo de cada grupo social, em meio as disputas de poder, na estrutura social
(BOURDIEU, 1983, 1996; NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004). A posi¢do social de cada agente
¢ definida a partir das relagdes objetivas com a realidade. Em sentido correlato, o volume ¢ a
qualidade de capital que possui cada individuo ou grupo conduziram Bourdieu a identificar e a
distinguir, no espago social, trés estilos de vida diferentes provocado pelo habitus diferenciado: o

da classe dominante, o da pequena burguesia e o das classes populares.

Estas classes, por sua vez, disputam posi¢oes de destaque, porque diferenciadas nas mais
variadas esferas que constituem a estampa do tecido social. Por decorréncia, depreende-se que o
espaco social ¢ composto e dividido por um conjunto de campos sociais, atravessados por lutas
sociais decorrentes da busca de um lugar no processo de diferenciacdo progressiva do e no
campo, na perspectiva da acumulacdo de capital que garanta a dominagdo no campo. Nas

palavras de Bourdieu (apud MARTINS, 1990, p. 67):

Um campo se define, entre outras coisas, estabelecendo as disputas e os interesses
especificos que estdo em jogo, que sdo irredutiveis as disputas e aos interesses dos
outros campos. Estas disputas ndo sdo percebidas a ndo ser por aqueles que foram
produzidos para participar de um campo onde se realizem estas disputas. Cada
categoria de investimentos implica uma certa indiferenga em relagdo a outros
interesses, a outros investimentos, especificos de um outro campo. Para que um campo
funcione ¢ preciso que haja lutas, ou seja, individuos que estejam motivados a jogar o
jogo, dotados de habitus implicando o conhecimento e o reconhecimento das leis
imanentes do jogo.

Os campos ndo sdo totalmente autonomos, ndo possuem fronteiras definidas e estdo
articulados entre si. Isto pode ser verificado nas acdes e posturas dos agentes que, em func¢do de

sua posicdo de classe, chegam ao espago social desprovidos de capital econdmico e, para
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procurar minimizar esta desvantagem no jogo social, procuram compensa-la adquirindo capital
cultural, principalmente através do sistema escolar. Bourdieu (1998) identifica trés formas de
capital cultural: em seu estado incorporado, seria aquele que compde a maior parte do capital
cultural. Estaria ligado a hexis corporal, isto é, ao trabalho pessoal, ainda que inconsciente, de
incorporacdo da cultura legitima — principalmente através da socializagdo primaria - e que se
tornam disposi¢des duraveis no individuo, isto ¢, habilidades lingiiisticas, postura corporal,
crengas, conhecimentos, preferéncias, habitos ou comportamentos reconhecidos socialmente
como legitimos; em seu estado objetivado, o capital cultural assume sua forma material, de bens
culturais — quadros, livros, diciondrios, instrumentos, maquinas - que sdo valorizados como bens
culturais; e em seu estado institucionalizado, onde o individuo, através de seu investimento no

campo escolar, vale-se do diploma para legitimar sua competéncia cultural.

O sistema escolar como sistema de producao de bens simbdlicos, torna legitimos aqueles
bens culturais proprios ao contexto cultural da classe dominante, deixando outros, desprovidos de
tal capital inicial, em desvantagem na luta pela hegemonia no campo. Entretanto, em esséncia,
cada campo possui um habitus especifico e correspondente. Por habitus, assevera Bourdieu

(1983, p. 60-61), deve-se considera-lo como um conjunto ou

[...] sistemas de disposigdes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto ¢, como principio gerador e estruturador das praticas
e das representagdes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser o
produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a
intengdo consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes necessarias para
atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da ac¢ao organizadora de um
regente.

O habitus, apesar de ndo apresentar um conjunto de regras fixas, principalmente se
considerarmos a distancia temporal entre as condi¢des de sua produgdo e de sua reproducao
(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004), ¢ um potente fator de reproducao social, pois que ele esta
preso as estruturas e regularidades que definem e condicionam as lutas nos diversos campos. Os
agentes portadores do mesmo habitus ndo precisam entrar em acordo para agir da mesma

maneira. Isto é, cada um ao realizar seu projeto individual aceita, de bom grado e sem saber, o
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modo como os outros pensam e agem como ele’. O habitus funciona como pulsio que coloca em
movimento de sintese as chances objetivas com as motivacdes subjetivas. Ele constroi no
individuo a ilusdo da escolha nas praticas e representagdes, ao passo que os individuos apenas
mobilizam esquemas de percep¢ao ja incorporados, podendo produzir outros, € que condicionam
seus modos de ser, pensar, estar e agir. Conforme assinala o préprio Bourdieu (1983, p. 65), o

habitus deve ser entendido como

[...] um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgdes, de
apreciacbes e de agdes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas a transferéncias analdgicas de esquemas, que permitem resolver
os problemas da mesma forma, e as correcdes incessante dos resultados obtidos,
dialeticamente produzidas por esses resultados. Principio gerador duravelmente armado
de improvisagdes regradas (...), o habitus produz praticas que, na medida em que elas
tendem a reproduzir as regularidades imanentes as condigdes objetivas da produgdo de
seu principio gerador, mas, ajustando-se as exigéncias inscritas a titulo de
potencialidades objetivas na situagcdo diretamente afrontada, ndo se deixam deduzir
diretamente nem das condigdes objetivas, pontualmente definidas como soma de
estimulos que podem aparecer como tendo-as desencadeado diretamente, nem das
condigdes que produziram o principio duravel de sua produgdo: s6 podemos, portanto,
explicar essas praticas se colocarmos em relacdo a estrutura objetiva que define as
condi¢des sociais de produgdo do habitus (que engendrou essas praticas) com as
condigdes de exercicio desse habitus, isto ¢, com a conjuntura que, salvo transformagao
radical, representa um estado particular dessa estrutura

De outra parte, para Bourdieu, o habitus tem dois componentes: o ethos, que designa os
principios e os valores em estado pratico, a forma interiorizada e ndo-consciente da moral que

regula a conduta cotidiana (sdo os esquemas inconscientes em agdo); ¢ a hexis corporal, que

% Podemos perceber aqui o legado de Durkheim sobre o pensamento de Bourdieu. Esta apresentagio da categoria
habitus remonta a discussdo em torno da reacdo da sociedade diante dos crimes, ponto de partida utilizado pelo
primeiro para apresentar o conceito de solidariedade mecanica, alias, com uma grande homologia com o habitus de
Bourdieu. Retomemos, a bem da oportunidade, o que nos apresentou Durkheim quando sustentou comentario sobre o
comportamento social diante dos graus de ofensa a coletividade interposta por distintos crimes. Segundo ele (1984,
p. 122-126.), “[...] Quanto ao carater social desta reac¢do, deriva da natureza social dos sentimentos ofendidos.
Porque estes se encontram em todas as consciéncias, a infracdo cometida levanta em todos quantos a testemunham,
ou que sabem de sua existéncia, uma mesma indignacéo [...] Dai resulta uma solidariedade sui generis que, oriunda
das semelhangas, vincula diretamente o individuo a sociedade [...] Esta solidariedade ndo consiste s6 numa ligagdo
geral e indeterminada do individuo ao grupo, mas torna também harmoénico o detalhe dos movimentos. [...] Por
conseqiiéncia, cada vez que entram em jogo, as vontades movimentam-se espontdnea e conjuntamente no mesmo
sentido”.
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corresponde as posturas e disposi¢des do corpo, interiorizadas pelo individuo ao longo de sua

historia.

Nesta perspectiva, a filiagdo social estrutura as aquisi¢des ¢ produz um habitus de classe,
visto que o habitus pode ser considerado um mecanismo de interiorizagdo da exterioridade que,
por sua vez, provoca a reestruturagdo do/no habitus, em func¢do do reforgo de disposigdes ja
adquiridas ou da aquisicdo de novas que, no jogo social, constituem a exteriorizagdo da
interioridade. Portanto, o habitus é uma categoria de natureza dindmica que, segundo Bourdieu,
serve de fundamento e referéncia para os individuos, isto €, um principio gerador de estratégias

que orientam suas escolhas e sua conduta social.

Aqui esta a articulagdo entre estrutura e sujeito, entre reproducdo e inovacao. Conforme
Bourdieu (2001), a conservagdo da ordem social estd diretamente relacionada a simetria entra as
esperangas — illusio - e oportunidades — lusiones - que, por sua vez, garante a submissao e/ou
adequacdo das disposigoes e situacdes de desvantagem dos dominados, diante das exigéncias da
ordem social. Assim, estes aceitam as condi¢des de sua existéncia, e quando a contestam, nao
conseguem ultrapassar suas relagdes mais imediatas com vista a atacar as estruturas. A func¢ao do
habitus, neste contexto, ¢ minimizar a distdncia entre as antecipagdes ¢ as realizagdes, cujo

resultado sdo comportamentos resignados.

Deste modo, a maior ou menor capacidade do agente jogar bem o jogo social e, por
decorréncia, garantir o seu interesse pelo jogo e seus possiveis resultados - a illusio — esta
diretamente relacionada ao volume, qualidade e ao grau de homologia de seu habitus em relagao
ao campo de suas oportunidades — lusiones -, isto é, congregar ¢ assegurar uma adaptacdo e/ou
antecipagdo minima das agdes possiveis diante das oportunidades objetivas (BOURDIEU, 2001,
2002). Dito de outra maneira, depende de sua condi¢do de classe ou posicdo social e da
quantidade e variagdes de capital simbdlico, os quais lhe conferem distingdo e reconhecimento.
E um jogo social onde a qualidade do capital de cada jogador depende da heranga, positiva — a
doxa - ou negativa — a histeresis -, dos jogadores que o antecederam. Por doxa devemos entender
as representacoes dominantes, isto €, o conjunto das opinides comuns, crengas estabelecidas,

idéias preconcebidas, o que € obvio e ndo ¢ discutido, que s6 podem se impor no conjunto de um
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grupo social ou no conjunto da sociedade depois de um processo de condicionamento, cuja
eficacia depende de dois fatores: a racionalizagdo e a linguagem, fundamento que nomeia a
realidade e/ou 0 mundo de uma forma peculiar e especifica (BONNEWITZ, 2003). Ou ainda, na
linguagem de Bourdieu (1996, p. 72), a doxa teria lugar

Quando as estruturas objetivas com as quais se defronta coincidem com aquelas das
quais ele é produto, o habitus se adianta as exigéncias objetivas do campo. Eis o
fundamento da forma mais freqiiente e mais oculta de censura, qual seja a de colocar
em posi¢des com direito a palavra agentes dotados de disposi¢des expressivas de
antemao “censuradas” por coincidirem com as exigéncias inscritas na posigao.

A histeresis, inversamente, representa o desajuste do habitus no interior do campo ou
ainda, seu descompasso com o mesmo provocado pela inadaptagdo das condigdes objetivas nas
quais foi configurado, em certo momento, com as praticas sociais reconhecidas como legitimas, e
que devem ser perseguidas, no campo. Deste modo, poder-se-ia explicar, inclusive, os interditos
e os conflitos de geracdes quando o meio que produziu os principios de percep¢do no campo
familiar € responsavel por percepgdes que distam das defini¢gdes conjunturais erguidas a partir das

condicdes de existéncia das gera¢des mais atuais (BOURDIEU, 1983).

Nao se deve supor, todavia, que a relacdo entre esperancas e oportunidades nao resulte
noutra coisa sendo resignagao ou adaptacdo. Existe um potencial de liberdade gerado a partir de
condi¢des de desajuste como, por exemplo, democratizagdo do acesso a escola, conflito de
geragdes e inseguranca profissional. Tais condi¢des desencadeiam tensdes que revelam a
necessidade de se projetar outros espagos possiveis. Estes espacos constituem-se em poder
simbolico, isto ¢, numa certa dindmica no jogo da correspondéncia entre esperancas e
oportunidades, podendo produzir praticas e signos ou simbolos proprios de uma perspectiva de

futuro, com certa margem de distancia das probabilidades.

Podemos afirmar que o habitus é sensivel a mudanga social. Esta, uma vez ocorrendo,
provoca desajuste entre as condi¢des de producdo do habitus e as condigdes nas quais este ¢

levado a funcionar. Quando as condi¢des objetivas de formagdo do habitus se modificam, o
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habitus ndo se modifica imediatamente devido a seu movimento inercial gerando a histeresis, isto
¢, um desajuste das estruturas definidoras do habitus tradicional, em determinado campo, em
relacdo as condigdes novas concorrendo, deste modo, para que o agente incorra em praticas
defasadas ou ndo adaptadas. No entanto, ndo h4 que supor um processo de inadaptagdo, pois que
nas lutas sociais pertinentes a cada campo, os agentes langardo mao de recursos, de capital
simbodlico, de modo a conquistar reconhecimento e legitimidade a sua existéncia e, por
decorréncia e em consonancia com suas oportunidades objetivas, conferir sentido a sua vida. O
processo de reestruturacdo do habitus esta ligado a trajetoria social do agente que pode ser da
experiéncia vivida e interiorizada da ascensdo, da estagnag¢do ou do declinio social. Assim, nao

basta estudar a posicao dos agentes, mas a trajetoria que os levou a tal posigao.

Em suma, o habitus é um principio estruturador e orientador da posi¢ao e da disposigdo
do sujeito em cada campo especifico € no espago social. No que concerne ao campo educacional,
o habitus hegemonico, por seu carater relacional com o campo social, confere distingdo a partir
de aquisi¢oes realizadas fora deste campo. A escola ¢ a instancia que valoriza e legitima o uso da
lingua oficial, cujos critérios técnicos discriminam o uso da lingua em seu estilo popular, em

contraponto a valorizag¢ao do estilo de fala dos grupos privilegiados socialmente.

A imposicao desta lingua oficial, como digna de reconhecimento e distingdo no mercado
educacional, configura-se em violéncia simbdlica junto aos membros das classes populares,
desprovidos que estdo das condigdes de produgdo desta lingua, em fungdo das condig¢des
objetivas e subjetivas de seu estilo de vida. Em realidade, a imposi¢ao da lingua de um grupo
como a lingua dominante, ao unificar o mercado de bens simbolicos, desvaloriza o habitus

cultural dos demais grupos.

Assim, a posicdo destas classes, no sistema educacional, vai depender de sua capacidade
de superar a violéncia simbolica, qual seja, de se distanciar de seu habitus de classe e se
aproximar do habitus hegemonico. Todavia, a consecug@o deste processo nao se da sem reforgar
a logica da dominagdo e violéncia simbolica — imposi¢do da cultura de um grupo como natural e
inevitavel tendéncia do que deva ser adquirido para se obter o reconhecimento social - que
orienta a dinamica do campo e que ndo ¢ reconhecida pelos que estdo ‘em jogo’, isto €, presos a

doxa do campo (BOURDIEU, 1996).
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4.1.1.2. Cultura e violéncia simbdlica.

Bourdieu, ao langar o olhar de socidlogo sobre o campo da cultura define-a como uma
modalidade de capital produzido e reproduzido num campo particular e deve ser vista a luz da
teoria da dominacao, ou ainda, da violéncia simbdlica. Este ¢ o campo no qual os dominantes,
ainda que inconscientemente, garantem a dominag¢do por sobre as demais classes. A cultura ¢
vista por ele como o campo por onde se hierarquizam as diferentes significacdes e/ou signos que
vao dar sentido a vida social — donde o sistema de ensino tem um papel central - e que, portanto,
sao o motor das disputas entre os grupos sociais por conhecimento e reconhecimento, portanto
por distingdo (BOURDIEU, 1983, 1983a, 1989, 1996, 1996a, 1998, BOURDIEU & PASSERON,
1992).

O principio de distingdo, por seu turno, € o que estrutura, organiza ¢ hierarquiza, dentro
do estatuto do sistema simbolico do mundo social, a posicdo de cada ator em cada campo
especifico. Na medida em que, o valor dos elementos que compdem o capital simboélico, sdo
definidos por sua distancia ou desvio em relagdo aos usos mais freqiientes e habituais dos
mesmos, aqueles elementos escassos, porquanto consensuados como fator de prestigio em cada
campo, ordena a posicdo dos individuos no espago social apresentando, tal posi¢cdo, uma
homologia desta posi¢do com a posicdo e relagdes objetivas e subjetivas de classe (BOURDIEU,

1989, 1996).

Em conseqiiéncia, as praticas culturais sdo estruturadas a partir da existéncia de uma
cultura legitima e marcadas pela filiagdo social que condiciona a atuag¢do dos agentes na busca de
distin¢do a partir do acumulo do capital simbolico. Este é o capital que confere reconhecimento e
distingdo na busca e luta por identidade social. E a disputa pela hegemonia deste capital que
define a luta de classes no campo cultural, como lutas de hierarquizagdo e classifica¢do social. A
analise das praticas sociais, deste ou daquele agente deve, por sua vez, levar em conta a condi¢@o

de classe do mesmo.
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De acordo com Bourdieu, varios exemplos poderiam atestar esta assertiva. Dentre elas
destacamos a pratica fotografica que ¢ representada de diferentes formas pelas diferentes classes,
tanto quanto a relagdo com obras de arte (BOURDIEU, 2000). Estas formas singulares de
representagdo da realidade sdo definidas a partir do habitus de classe, isto ¢, pelos estilos de vida
especificos assumidos a partir da combinacdo dos esquemas de percepcdo cujos fundamentos
devem advir das condi¢des objetivas de existéncia e reapropriagdo simbolica destas mesmas
condicdes. Ele ¢ responsavel também pelo sentido dos limites, fazendo com que as pessoas se
contentem com suas escolhas, seus gostos, sua forma de se expressar, enfim, com o que sdo de
modo a assegurar uma certa distancia diante da oposi¢ao com outros modos de ser (BOURDIEU,

1983, 1996).

Todavia, o fato de estar no jogo, e estar em desvantagem no jogo social, no que
diz respeito aos menos possuidos, coloca a Bourdieu o desafio de investigar os motivos pelos
quais os dominados participam da aceitagdo de sua dominagio. E este desafio que langa Bourdieu
em dire¢do a andlise da logica das praticas culturais dos individuos em fun¢@o mesmo de que a
cultura ndo ¢ um todo homogéneo, que ¢ marcada por conflitos e por uma diversidade
correspondente as diferentes posi¢cdes dos individuos na estrutura social, ainda que os mesmos
recorram, para a orientagdo de suas acdes, a esquemas de pensamento e representagao do mundo,
a partir de certas disposi¢des gerais proprias de uma época. Disposi¢des estas que podem
estimular a invenc¢do ou remediar sua falta e inibir o pensamento. Nas palavras de Bourdieu

(1992, p. 208-209):

A cultura ndo ¢ apenas um c6digo comum nem mesmo um repertorio
comum de respostas a problemas recorrentes. Ela constitui um conjunto comum
de esquemas fundamentais, previamente assimilados, e a partir dos quais se
articula, segundo uma ‘arte da inveng@o’ analoga a da escrita musical, uma
infinidade de esquemas particulares diretamente aplicados a situagdes
particulares. Os topoi ndo sdo apenas lugares-comuns mas também esquemas de
invencdo e suportes da improvisago: estes topoi — dentre os quais os pares de
oposicdes como pensamento e ac¢do, esséncia e existéncia, continuo e
descontinuo etc., apresentam um rendimento particularmente elevado —
fornecem postos de apoio e pontos de partida aos desenvolvimentos, sobretudo
os improvisados, do mesmo modo que as regras da harmonia ¢ do contraponto
sustentam ‘a inven¢do’ musical mais inspirada e mais livre na aparéncia. Tais
esquemas de invengdo também podem ter a fun¢do de remediar a falta de
invengdo, no sentido comum do termo. [...] Os automatismos verbais ¢ os
habitos de pensamento tem por fungdo sustentar o pensamento, mas também
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podem, nos momentos de ‘baixa tensdo’ intelectual — ou em certos estados de
enfraquecimento ou de exclusdo do acesso a diversidade cultural’ -, dispensar de
pensar. Embora devam auxiliar a dominar o real com poucos gastos, podem
também encorajar aos que a eles recorrem para fazer economia da referéncia ao
real.

Esta dindmica entre matrizes e/ou codigos de referéncia da e na cultura e os esquemas
singulares de invenc¢do, emergentes de situagdes conjunturais e particulares, podem significar as
bases para um potencial emancipatorio. Seria, em termos da teoria de Bourdieu, a expressdao da
contribui¢do da exteriorizagdo da interioridade traduzido, no campo escolar, pelas diferentes
formas com que alunos e professores ressignificam seus saberes, suas experiéncias € suas
relacdes sociais. Da mesma forma, cumpre assinalar a insinuacdo de Bourdieu quanto ao
potencial do capital intelectual como chave de acesso a bens culturais, na perspectiva de um
didlogo mais fecundo e diverso com o mundo da cultura (BOURDIEU, 1996; NOGUEIRA &
NOGUEIRA, 2004). Esta perspectiva, ainda que possa representar um paradoxo em relagdo a
teoria de Bourdieu, poderia sugerir o valor e a relevancia de acessar os saberes canonizados pela
cultura escolar, mesmo que estes expressem, de forma naturalizada, os saberes e elementos
culturais produzidos por um determinado grupo social e imposto, por meio de um arbitrario
cultural e de uma autoridade pedagdgica, ao conjunto dos grupos sociais que compdem a

sociedade moderna (FORQUIN, 1993).

Amiude, estes esquemas de percep¢do comuns sdo produzidos e/ou gerados a partir de
determinadas condigdes em um determinado momento. Eles sdo elaborados por individuos que
possuem um capital cultural elevado. Compdem grupos sociais que tem a possibilidade de acesso
constante a diversidade dos bens culturais e que, portanto, estdo investidos de autoridade legitima
a partir do reconhecimento, por parte dos demais individuos,de que, em seu cardapio de
interesses, tem de colocar, ainda que isto se dé de forma inconsciente, a disputa por este capital.
Com efeito, a imposi¢ao da cultura dominante como legitima ¢ resultado de um trabalho de
imposi¢do de uma visdo e/ou percep¢do de mundo que passa por conflitos simbdlicos os quais

remetem, por sua vez, a posi¢ao objetiva do agente no espago social e as suas representacdes que

7 A expressio é nossa.
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ele faz do mundo social — seu lado subjetivo. Para Bourdieu (2002, p. 70), portanto, o campo da

cultura ¢, sobremaneira, um campo de lutas.

O campo da produgdo cultural é o terreno por exceléncia do enfrentamento entre as
fracdes dominantes da classe dominante — que combatem entre si, as vezes,
pessoalmente e, quase sempre, por intermédio dos produtores orientados para a defesa
de suas idéias para a satisfa¢do de suas preferéncias — e as fragdes dominadas que estdo
totalmente envolvidas neste combate. Por meio desse conflito, consuma-se, em um
unico ¢ mesmo campo, a integragdo dos diferentes subcampos socialmente
especializados, mercados particulares completamente separados no espago social e, até
mesmo, geografico, em que as diferentes fragdes da classe dominante podem encontrar
produtos ajustados a seu gosto, tanto em matéria de teatro, como em matéria de pintura,
costura ou decoragao.

Em conseqiiéncia, ¢ na medida em que o espaco social ¢ um campo de lutas — ndo
somente econdmicas -, pela conservagdo ou alteragao da estrutura do campo de forgas, decorre
dai que os campos e/ou subcampos que o conformam siao subjacentes de um campo maior, o
campo do poder. Este pode ser entdo descrito como o espaco de relagdes de forca entre agentes
suficientemente possuidores de um dos variados tipos de capital que os mesmos lancam mao com
0 objetivo de dominar o campo correspondente (BOURDIEU, 1996). Ainda, segundo ele (2002,
p. 194)

[...] a existéncia de campos relativamente autonomos, funcionando segundo
mecanismos rigorosos e capazes de impor aos agentes sua necessidade, faz com que os
detentores dos meios de controlar esses mecanismos e de se apropriar dos lucros
materiais e/ou simbolicos produzidos pelo seu funcionamento possam fazer a economia
das estratégias orientadas expressamente (0 que ndo quer dizer, antes pelo contrario, de
maneira manifesta) e diretamente (isto ¢, sem passar pela mediagdo dos mecanismos)
para a dominagdo das pessoas .

O desenlace e/ou sintese destas disputas ¢ que resultam no fendmeno da dominagdo
simbolica® que nada mais é do que o resultado indireto de uma multiplicidade de ag¢des que
acabam por impor uma série de limitagcdes, pelo dominio da estrutura do campo por parte dos

dominantes, aos dominados. Este poder, de impor os principios que devem reger os interesses €

¥ Aqui ndo considerada na sua forma mais direta e objetiva cujo extremo é a escraviddo.
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os objetivos em cada campo, € o que Bourdieu chamou de poder simbolico (1989), isto €, o poder
de fazer crer e ver e/ou impor uma visao de mundo, bem como um modo da organizagdo da vida
em sociedade, aos dominados como legitima e, como tal, ignorada como arbitraria pelos mesmos.

De sorte que Bourdieu (2000, p. 141) o descreve como

[...] un poder de hacer cosas con palavras. Solo si es verdadera, es decir adecuada a las
cosas, la descreipcion hace las cosas. En ete sentido, el poder simbélico es un poder de
consagracion o de revelacion, un poder de consagrar o de revelar las cosas que ya
existen. Es decir que no hace nada? En realidad, como uma constelecion que, segun
Nelson Goodman, comienza a existir solamente cuando es selecionada y designada
como tal, un grupo, clase, sexo (gender), region, no comienza a existir como tal, para
aquellos que forman parte de €l y para los otros, sino cuando distinguido, segiin un
principio cualquiera, de los otros grupos, es decir a través del conocimiento y del
reconocimiento.

O poder simbdlico, em sintese, ¢ a crenca na legitimidade das palavras e de quem as
pronuncia, isto ¢, de alguém que tem autoridade legitima para fazé-lo. Trata-se de um poder que
transporta os antagonismos das relagcdes sociais de producdo para as relacdes de comunicagao,
processo no qual transformam-se as variagdes do capital em capital simbolico, produzindo o
desconhecimento da violéncia objetiva das relacdes de forca, ou ainda, o consentimento do

dominado em aceitar sua condicdo (BOURDIEU, 1989).

Deste modo, a dominagdo simbolica ¢ resultado de conflitos simbolicos cuja génese deve
ser buscada na existéncia de um poder simbodlico. Este poder realiza-se pela capacidade de impor
significagcdes e as estabelecer como legitimas, dissimulando, deste modo, as relacdes de forga.
Assim, decorre que as relagdes sociais devem ser apreendidas como relagdes de concorréncia,
sendo de disputa, entre arbitrios culturais. A imposi¢do de uma certa cultura como legitima ¢
produto, portanto, de uma violéncia simboélica. Como assinala o proprio Bourdieu (2000, p. 137-

138):

Estas luchas simbodlicas, tanto las luchas individuales de la existencia cotidiana
como las luchas colectivas y organizadas de la vida politica, tienen una logica
especifica, que les confiere una autonomia real con realacion as las estructuras en las
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cuales se enraizan. Por el hecho de que el capital simbdlico no es otra cosa que el
capital economico o cutural cuando es conocido y reconocido, cundo es conocido
segun las categorias de percepcion que impone, las relaciones de fuerza que
constituyen la estructura del espacio social. Mas concretamente, la legitimacion del
ordem social no es el producto, como algunos creen, de una accién deliberadamente
orientada de propaganda o de imposicién simbolica; resulta del hecho de que los
agentes aplican a las estructuras objetivas del mundo social estructuras de percepcion y
de apreciacion que salem de esas estructuras objetivas y tienden por eso mismo a
percibir el mundo como evidente.

Por congruéncia, a referida violéncia nada mais ¢ do que o resultado da imposi¢ao e

legitimagdo de sistemas simbodlicos que demarcam a distingdo e diferenciagdo entre os agentes —

o sentido do tempo e do espago; a religido; a lingua; a arte etc — de uma classe sobre a outra que,

ao ndo perceber seu carater arbitrario, aceita o sentido homogéneo conferido ao mundo. Isto se

da, sobretudo, porque as categorias de percepc¢do presentes no habitus dos agentes apresentam

homologias com as estruturas estruturantes que definem o que € sinonimo de distingdo e de poder

em cada campo e/ou no espaco social. Em sintese, assevera Bourdieu (1989, p. 11):

E enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de comunicacdo e de
conhecimento que os ‘sistemas simbolicos’ cumprem a sua funcdo politica de
instrumentos de imposi¢do ou de legitimagdo da dominagdo, que contribuem para a
assegurar a dominacdo de uma classe sobre a outra (violéncia simbdlica) dando o
reforgo de sua propria forga as relagdes de forga’ que as fundamentam e contribuindo
assim, segundo a expressdo de Weber, para a ‘domesticagdo dos dominados’.

Ou ainda, em outras palavras de Bourdieu (2002, p. 199-200):

O sistema de producdo dos bens simboélicos ou o sistema de producdo dos
produtores'® desempenham, também — isto ¢, pela l6gica mesma de seu funcionamento
— fungdes ideoldgicas pelo fato de que se mantém escondidos os mecanismos pelos
quais eles contribuem para a reprodugdo da ordem social ¢ para a permanéncia das
relacdes de dominagao

? As quais, em nossa opinido, devem variar no caso especifico de cada agente de acordo com as inimeras e distintas,
quando ndo inesperadas, formas de reagdo ou inovagdo que cada individuo consegue contabilizar e mobilizar.
' No qual devemos incluir, segundo Bourdieu (1989), além da familia, da arte, do direito, da igreja, da lingua, o

sistema escolar.
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Este sistema de producdo de bens simbolicos tem nas instituigdes, € em especial no
Estado, espacos privilegiados de producdo e difusdo de crengas e da dominagdo. Sao elas as
responsaveis por produzir o capital simbdlico, e portanto a legitimidade, que os agentes
autorizados utilizam para impor sua autoridade, e por decorréncia, sua legitimidade. Com efeito,
a linguagem neutralizada'' visa estabelecer o consenso entre os agentes de interesses diferentes.
No caso do sistema escolar, este papel caberia aos professores, agentes autorizados por sua
autoridade legitimada, isto €, por sua autoridade pedagdgica, a impor, de forma legitima, certa
cultura que, uma vez naturalizada por aquela autoridade, ¢ a base para a imposi¢ao da violéncia
simbolica, isto ¢é, para a reprodugdo, no ambiente escolar, da hierarquia da estrutura de classes da
sociedade (BOURDIEU, 1996, 1996a). A eficicia simbdlica da linguagem politica estd na
correspondéncia entre a estrutura do espaco social, no qual ¢ produzido o capital simbdlico, e na
estrutura do campo das classes, no qual os receptores estdo situados conferindo, por sua parte,

reconhecimento a validade do discurso, dos signos e dos simbolos especificos deste capital.

As instituicdes teriam, portanto, a funcdo de conferir valor, de estabelecer relevancia a
este ou aquele significado, em consagrar representacao real ao que ja € real. Esta consagracao ¢é
realizada através dos ritos de instituicdo que, ao estabelecer o que ¢ distinto e proprio desta ou
daquela idade, deste ou daquele sexo, desta ou daquela classe social, transforma o que
inicialmente ¢ resultado de propriedades sociais em propriedades naturais contribuindo, inclusive,
para a constituigdo do habitus. O diploma, quanto ao sistema escolar, por exemplo, ¢ um rito de
institui¢ao que, ao mesmo tempo em que confere distingdo e reconhecimento a quem ¢ conferido,
concorre para que aquele que lhe ¢ negado assuma uma postura de conformidade para com sua
situacdo que, quando ndo, invariavelmente, tem um capital cultural em sinonimia com sua
posicdo social. Esta compreensao ¢ tributaria do entendimento de que, sugere Bourdieu (1996a, p.

103):

O trabalho de inculcagdo através do qual se realiza a imposigdo duradoura do limite
arbitrario visa naturalizar as rupturas decisérias constitutivas de um arbitrario cultural —

"0 que para alguns em certo momento atenderia tdo somente as fun¢des de comunicagdo e transmissio do
pensamento e, por conseqiiéncia, instrumento por exceléncia do ensino (CUVILLIER, 1975)
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expressas por pares de oposi¢des fundamentais, masculino/feminino etc. -, sob a forma
do sentido dos limites, fazendo com que alguns mantenham sua posi¢io'> ou
conservem a distdncia enquanto outros se mantém em seu lugar e se contentam com o
que sdo, a serem o que tém de ser, privando-os assim da propria privagdo. Este mesmo
trabalho também tende a inculcar disposi¢des duradouras como os gostos de classes, 0s
quais, ao determinarem a ‘escolha’ dos signos exteriores com que se exprime a posicao
social, como as roupas, estendendo-se a hexis corporal ou a linguagem, fazem com que
todos os agentes sociais sejam portadores de signos distintivos (dentre os quais os
signos de distingdo constituem apenas uma subclasse) em condi¢des tanto de reunir
como de separar inequivocamente através de barreiras e proibi¢des explicitas (refiro-
me a homogamia de classe). De maneira muito mais conseqiiente do que os signos
exteriores ao corpo (medalhas, uniformes, galdes, insignias etc.), os signos
incorporados, ou seja, tudo aquilo englobado na rubrica das maneiras (maneiras de
falar, os sotaques ou as pronuncias, maneiras de andar ou de se comportar, o andar, a
pose, a postura, maneiras de comer etc.), € 0 gosto enquanto principio de produgdo de
todas as praticas destinadas, intencionalmente ou ndo, a significar e também a
significar a posigdo social através do jogo das diferengas distintivas, estdo fadados a
funcionar como apelos mediante os quais se pode lembrar aqueles que poderiam
esquecer (ou que preferissem se esquecer) o lugar que lhes confere a instituigao.

Esta demorada incursdo sobre o que Bourdieu nos coloca sobre esta questdo serve, em
nossa perspectiva, para delinear, como diria o proprio autor, a “[...] forca do juizo categoérico de
atribuicdo realizado pela instituicao[...]” (BOURDIEU, loc. cit.). De outra parte, a autoridade da
instituicdo estd fundada nos atos de institui¢ao que, por sua vez, confere a determinados agentes,
autoridade, reconhecida pelo grupo social, para assumirem o papel de ser seu porta-voz. Desta
forma, assim podemos nos referir ao papa ou o cardeal em relagdo a religido catolica, o estilista
em relagdo a moda, o marchand em relagdo a pintura, o editor e critico literario em relagdo a

literatura, etc (BOURDIEU, 1996a, 2002).

Outrossim, os intelectuais — escritores, gramaticos, pedagogos — sdo importantes para a
manuten¢do da hegemonia da lingua legitima. Quanto ao sistema de ensino, esta posicdo ¢
assumida pelos professores que, segundo Bourdieu & Passeron (1992) e reiterada pelo primeiro
(1996a), ao atuarem como intelectuais organicos inconscientes, determinam o valor daquilo de

que se fala e de como se fala.

Por seu turno, o Estado ¢ que cria as condi¢des para a unificacdo do mercado lingiiistico —

mas ndo restrito a este campo — onde o maior ou menor dominio do mesmo, define o grau de

12 A - . . ~ ..
Ainda que para a classe dos dominados se verifiquem transgressdes quanto a estes limites.
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poder. De certa forma, poder-se-ia afirmar que o Estado, ao definir certo padrao de linguagem
como aquele que deve ser objeto de aquisi¢do, esta, em realidade, conferindo reconhecimento e
legitimidade ao mesmo. Isto ¢, a imposicao e unificagdo em torno de um padrao de lingua sdo

condi¢des para a dominagdo politica (BOURDIEU, 1996). Bourdieu (1996, p. 134) sustenta que

[...] o principal responsavel pela constru¢do de categoriais oficiais, [...], € o Estado,
através de todo um trabalho de codificacdo que combina efeitos econdmicos e sociais
bem concretos (como as alocagdes familiares), visando privilegiar uma certa forma de
organizagdo familiar, refor¢ar aqueles que podem se conformar a essa forma de
organizagdo e encorajar, por todos os meios, materiais e simbolicos, o ‘conformismo
logico’ e o ‘conformismo moral’, como adesdo a um sistema de formas de apreensdo e
de constru¢do do mundo, do qual essa forma de organizagdo, essa categoria, ¢ sem
davida o ponto central.

A sociologia da cultura de Bourdieu inscreve-se, deste modo, como analise das lutas
simbolicas dos grupos e suas posi¢des diante da logica da violéncia e dominagdo simbolica. Em
fun¢do desta dominagdo define-se, a partir da posi¢do dos agentes no campo cultural, a hierarquia
social decorrente da relacdo de sua cultura especifica - de distin¢do, de pretensdo ou de privacao
— com a cultura dominante e legitima. Por outras palavras, € possivel postular que sua tese central
¢ que os individuos ndo percebem que os elementos que caracterizam sua relacdo com a cultura
dominante sdo produzidos no seio da classe dominante e que ¢ este desconhecimento que garante
a legitimidade das disposi¢des sociais, tal como estdo dispostas e hierarquizadas. Neste sentido, a
fungdo da violéncia simbdlica ¢ acrescentar significagcdes as relacoes de forga, de tal sorte que
dissimulem estas relagdes de forca garantindo, mormente, sua legitimacdo (BOURDIEU &

PASSERON, 1992).

Em seu quadro expositivo, o consumo cultural ¢ variavel, de acordo com a posi¢ao das
classes sociais no espaco social, isto €, do volume e da estrutura do capital possuido por cada
uma. Assim, observa-se uma homologia entre a estrutura de classes e estrutura dos gestos e das
praticas. Quando uma destas praticas e/ou capitais se generalizam, perde seu valor de distingao
devendo ser, peremptoriamente, a bem da hierarquia e da logica da ordem vigente, substituida por

outra, reservada, ndo raramente, aos membros das classes dominantes. Isto se da na medida
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mesmo em que o lucro da distingdo ¢ parcela acima do nivel médio de qualificagcdo e exprime

oportunidades diferenciadas de acesso, decorrente da posi¢ao, de cada um, na estrutura social.

4.1.1.3. Escola e reprodugao.

A perspectiva, assumida pela escola, de articulacdo, sendo manutengdo, da ordem
estabelecida, ganhou relevancia a partir das analises de Pierre Bourdieu. Foi ele que desenvolveu
a teoria da reproducdo donde a educagdo/escola ¢ ingrediente fundamental nos mecanismos cuja
func¢do atendia a expectativa de garantia da reproducao cultural, entendida esta como pressuposto
da manutencdo do padrdo de reproducdo social. Para Bourdieu, o sistema de ensino cumpre a

dupla fungdo, de inculcacdo e de reproducao, incluso num processo de arbitrario cultural.

A partir do que pensamos ser alguns apontamentos que procuram dar forma e 1éxico a
teoria de Bourdieu, passamos, agora, a expor, mais demoradamente, a compreensdo deste autor
em relacdo ao papel do sistema de ensino, em especial da escola, em toda a dindmica social.
Neste sentido, a escola, na perspectiva Bourdiana, deve ser considerada como aquela institui¢ao
responsavel por corrigir e reforcar formas e métodos de acesso ao mercado cultural. Na medida
em que as modalidades de capital cultural sao diferentes e pertinentes a habitus de classe
particulares, a imposi¢do naturalizada e legitimada — desconhecimento do arbitrario cultural - de
certo habitus refor¢a a dominagdo e/ou reproduz, no caso do sistema de ensino, a estrutura
desigual das relacdes de classe. Para Bourdieu & Passeron (1992, p. 25), as diferentes agdes

pedagbgicas, em particular aquelas legitimadas e hierarquizadas pela institui¢do escolar,

[...] que se exercem numa formagdo social colaboram harmoniosamente para a
reprodugdo de um capital cultural concebido como uma propriedade indivisa de toda a
‘sociedade’. Na realidade, devido ao fato de que elas correspondam aos interesses
materiais e simbolicos de grupos ou classes diferentemente situadas nas relagdes de
forca, essas agdes pedagogicas tendem sempre a reproduzir a estrutura da distribuigéo
do capital cultural entre esses grupos ou classes, contribuindo do mesmo modo para a
reprodugdo da estrutura social.
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Pierre Bourdieu desenvolveu a teoria da reproducao onde a educagdo, porquanto a escola,
¢ ingrediente fundamental nos mecanismos de garantia da reproducdo cultural, entendida esta
como pressuposto da manuten¢do do padrao de reproducdo social. Para Bourdieu, o sistema de
ensino cumpre a dupla fun¢do, de inculcagdo e de reproducao, incluso num processo de arbitrario
cultural. Inculcagdo no sentido que a fungdo da educacao/escola ¢ “[...] convencer os deserdados
de que eles devem o seu destino escolar e social a sua auséncia de dons ou de méritos, quanto em
matéria de cultura a absoluta privacdo de posse exclui a consciéncia da privacdo da posse”
(BOURDIEU & PASSERON, 1992, p. 218). Para Bourdieu, conforme Haech (1992, p. 29), a
reproducao se dad na medida que a disposicao dos individuos nos espagos e tempos escolares, a

partir de critérios determinantes e dominantes,

[...] contribui a reproduzir e a legitimar o conjunto das diferencas que constituem, em
cada momento, a estrutura social, opondo a entropia niveladora que implicaria uma real
independéncia estatistica das posi¢cdes no espago escolar em relacdo as posigdes no
espago social.

Dito de outro modo, o sistema escolar, para Bourdieu (1996), ¢ responsavel por definir o
tempo e a intensidade do capital cultural a ser herdado. Sua tendéncia ¢ garantir a defasagem,
ainda que isto ndo possa ser considerado como o resultado de uma conduta racionalmente e
intencionalmente aplicada, entre a distribuicdo do conhecimento da lingua (desigual) e o
reconhecimento desta (uniforme). Ou, melhor dizendo, ¢ responsavel por transformar
determinadas formas de acesso aos bens culturais, produzidas parcialmente e socialmente, em
formas naturais e legitimas. Para atender aos seus objetivos a escola desenvolve, através dos ritos
de instituicdo e de investidura, uma ag¢do pedagdgica caracterizada pela imposi¢do de um
arbitrario cultural — violéncia simbdlica — reproduzindo e legitimando a cultura dominante, sendo
que esta nada mais ¢, segundo ele, a expressao da cultura da classe dominante (BOURDIEU &

PASSERON, 1992).

Destarte, os ritos de instituicdo, consoante a idéia de ritos de consagragdo, sdo

responsaveis por conferir significacdo social e classificar os que ja passaram com sucesso ou
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nao, pelas diferentes etapas do ritual do processo de ensino. Na expressao de Bourdieu (19964, p.
98):

Falar em rito de instituicdo ¢ indicar que qualquer rito tende a consagrar ou a
legitimar, isto ¢, a fazer desconhecer como arbitrario e a fazer reconhecer como
legitimo e natural um limite arbitrario, ou melhor, a operar solenimente, de maneira
licita e extraordinaria, uma transgressdo dos limites constitutivos da ordem social e da
ordem mental a serem salvaguardadas a qualquer preco, como no caso da divisdo entre
0s sexos por ocasido dos rituais de casamento.

Neste sentido, instituir significa conferir, no caso do sistema de ensino, através de uma
autoridade singular, porquanto pedagdgica, aqueles e aquelas que vao sancionar uma diferenca,
através de uma investidura, no caso o diploma escolar, tornando-a conhecida e reconhecida pelos

investidos e pelo conjunto da sociedade.

A imposi¢do da violéncia simbdlica por parte do sistema de ensino, ocorreria entdo por
meio da a¢do pedagodgica que, via imposi¢ao e inculcacdo legitima, porque irreconhecida por seus
elementos particulares, de um arbitrario cultural, reproduz as relagdoes de forga — reproducéo
social — e o sistema dos arbitrarios culturais que mantém as relacdes de for¢a dominante —
reproducdo cultural (BOURDIEU & PASSERON, 1992). Qual seja, a agdo pedagogica,
enquanto inculcacdo de um arbitrario cultural, realiza-se numa relagdo pedagdgica comunicativa,
cuja verdade inteira ndo aparece e cujo exercicio demanda uma autoridade pedagdgica capaz de
exercer o poder de violéncia simbolica e de imposi¢ao legitima que reforcam, amiude, o poder
arbitrario de imposicao e que ela dissimula. Deste modo, a disputa pela hegemonia no campo

escolar esta presa, segundo Bourdieu e Passeron, a disputa do campo social. Para eles (1992, p.
32):

Numa formag@o social determinada, as instidncias que pretendem objetivamente o
exercicio legitimo de um poder de imposi¢do simbolico, e que tendem assim a
reivindicar o monopolio da legitimidade, entram necessariamente em relagdes de
concorréncia. Isto ¢, em relagdes de forga e relagdes simbdlicas cuja estrutura exprime
segundo sua logica o estado da relagdo de forga entre grupos ou as classes.
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Nesta perspectiva, muito dos conflitos no meio escolar sdo referentes a este processo de
construgdo do habitus dominante no campo escolar, na medida mesmo que reedita e reforga as
estruturas de dominagdo por meio do trabalho pedagogico. Este, resultado da combinagdo entre
autoridade pedagogica e agao pedagdgica, configura-se, conforme Bourdieu e Passeron (1992, p.
50-51), no trabalho que “[...] tende a dissimular tanto mais completamente quanto ¢ realizado a
verdade objetiva do habitus como interiorizagdo dos principios de um arbitrario cultural que esta

tanto mais realizado quanto o trabalho de inculcacdo estd mais realizado”.
Pois que:

Numa formagdo social determinada, o trabalho pedagdgico pelo qual se realiza a
acdo pedagdgica dominante tem sempre uma funcdo de manter a ordem, isto é, de
reprodugdo da estrutura das relagdes de forga entre os grupos e as classes, na medida
em que tende, seja pela inculcagdo, seja pela exclusdo, a impor aos membros dos
grupos ou classes dominados o reconhecimento da legitimidade da cultura dominante,
e a lhes fazer interiorizar, numa medida variavel, disciplinas e censuras que servem
tanto melhor aos interesses, materiais ou simbolicos, dos grupos ou classes dominantes,
quanto mais tomam a forma da autodisciplina e da autocensura (IBIDEM, p.52).

Isto possibilita considerar, segundo Bourdieu, que o éxito da acdo pedagogica ¢ tributario
de seu grau de correspondéncia com o habitus dominante imposto pelo arbitrario cultural
dominante. Assim, a autoridade pedagdgica, porque instituida de autoridade'?, tende a reproduzir,
aos que a ela se submetem, um desconhecimento da origem objetiva da cultura que reproduz
como sendo a imposi¢do de um arbitrario cultural, mesmo que ressignificado pela logica interna
do sistema escolar. Esta reproducdo no ambiente escolar da cultura dominante reforca a

reproducdo das relagdes de forga socialmente estabelecidas em determinada formagdo social

(BOURDIEU & PASSERON, 1992).

13 A autoridade do instituido a exercer a autoridade pedagdgica — no caso o professor — decorre de sua relagio com a
institui¢do que o institui. Ele ¢ o porta-voz autorizado, porque garantido e reconhecido pela instituigdo, seus titulos e
simbolos, a proceder com os ritos de institui¢do pois que possui a crenga e consenso de todos quanto a sua
autoridade (BOURDIEU, 1996a).
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Por isto que, para ele, o sistema de ensino cumpre uma fun¢ao de reproducgdo social e de
dominacao de classe. O trabalho pedagodgico e a acao pedagogica escolar, ao reforcar e valorizar
construgdes culturais, cujas aprendizagens cotidianas privilegiam o habitus familiar e a origem
social dos grupos e classes dominantes, condicionam e conferem expectativas diferenciadas de
éxito escolar aqueles que apresentam, maior ou menor grau de correspondéncia em relacio
aquele habitus no espago escolar. Como os codigos sociais de comunicagao valorizados, sendo
canonizados, pela escola apresentam uma homologia com o habitus de classe da classe
dominante instala-se, previamente e de forma irreconhecivel, um processo de classificacdo e
selecdo prévias em relagdo ao sucesso escolar e, por decorréncia, de perspectivas, maiores ou
menores, de mobilidade social. Com efeito, quanto mais homélogo o habitus do professor com o
do aluno, maiores chances de éxito tera este ultimo. Inversamente, quanto mais distante estiver o
sujeito do conjunto das condi¢des que definem o habitus hegemonico no campo escolar, mais
dificuldade ele encontrard em acumular capital simbolico necessario as lutas sociais, neste ¢
noutros campos, contribuindo, assim, para a reedicdo de sua posi¢cdo social. De acordo com

Bourdieu e Passeron (1992, p. 57-58)

[...] a pedagogia implicita ¢ sem divida mais eficaz quando se trata de transmitir
conhecimentos tradicionais, indiferenciados e totais (aprendizagem das maneiras ou
das habilidades), na medida em que ela exige do discipulo ou do aprendiz a
identificagdo a pessoa total do ‘mestre’ ou do ‘companheiro’ mais experimentado, ao
preco de uma verdadeira entrega de si excluindo a analise dos principios da conduta
exemplar; por outro lado, uma pedagogia implicita que, supondo um conhecimento
prévio, seja por si pouco eficaz quando se aplica a agentes desprovidos desse
conhecimento, pode ser muito ‘rentavel’ para as classes dominantes quando a acdo
pedagdgica correspondente se exerce num sistema das agdes pedagogicas dominado
pela agdo pedagogica dominante, que contribui assim para a reproducdo cultural e,
portanto, para a reproducdo social, assegurando aos detentores do conhecimento prévio
o monopolio desse conhecimento.

Nesta perspectiva, o resultado da relagdo escola/sociedade ¢ que a primeira, na medida em
que monopoliza boa parte dos instrumentos — escrita, leituras e outras técnicas de codificagdo - de
apropriacao dos recursos e bens simbolicos em disputa no espago social, reedita ou reproduz os
efeitos da objetivacdo que fundamentam esta mesma sociedade. A escola reproduz as
desigualdades sociais visto que o curriculo escolar ndo ¢ neutro, ¢ uma imposi¢ao de classe nao

natural.
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Além disso, os critérios de exceléncia utilizados pelos professores sdo critérios sociais
legitimados pela classe dominante e de acordo com os interesses deste grupo. Esta legitimacdo ¢
tributéria, ainda que na maioria das vezes inconscientemente, da autoridade pedagdgica conferida
a comunicagdo pedagodgica oferecida pelos professores aos alunos e as alunas. Por outras
palavras, o sistema de ensino, ao institucionalizar a violéncia simbdlica, impede aos professores
de compreender e/ou perceber as condigcdes sociais € institucionais que tornam possivel sua

autoridade pedagogica. A mesma, s6 se coloca como questdo, no momento de crise da institui¢do.

Alias, na atualidade, poder-se-ia afirmar que esta crise esta instalada, a julgar pelas
manifestagdes de incivilidade que se multiplicam nos ambiente escolares (LATERMAN, 2002).
De outra parte, ainda que a violéncia escolar seja tdo somente um dos fatores reveladores desta
crise, podemos considera-la grave, sobremaneira, pelas proporg¢des que assumiu o mal-estar

docente'* e seu impacto sobre a saude dos professores (ESTEVE, 1995, 1999).

Porém, quando a escola estd longe destes periodos de crise, confere legitimidade a

autoridade pedagogica do professor. Conforme Bourdieu & Passeron (1992, p. 34-35):

Desde que toda agdo pedagdgica em exercicio dispde por defini¢do de uma
autoridade pedagodgica, os emissores pedagdgicos sdo logo de imediato designados
como dignos de transmitir o que transmitem, e por conseguinte autorizados a impor a
recepgdo e a controlar a inculcag@o por sangdes socialmente aprovadas e garantidas.
[...] Na medida em que estd investida de uma autoridade pedagodgica, a agdo
pedagdgica tende a produzir o desconhecimento da verdade objetiva do arbitrario
cultural, pelo fato de que, reconhecida como instancia legitima de imposicao, ela tende
a produzir o reconhecimento do arbitrario cultural que ela inculca como cultura
legitima.

Neste contexto, os diplomas escolares constituem-se na expressao maxima das relagdes de
poder, de dominagdo e de violéncia simbolica no campo escolar. Destarte, mesmo para aqueles

que conseguem obté-lo, ele acaba por ndo ter o mesmo valor para todos, pois que tem de ser

' Por ocasido do capitulo 5 estaremos abordando o tema do ‘mal-estar docente’ como ele se manifesta nos
professores das escolas estudadas.
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percebido a luz da posi¢do social de quem o possui, bem como do grau de reconhecimento social

que o mesmo possui (BOURDIEU, 2002).

Apesar da democratizagdo do acesso ao ensino ter ampliado o campo das oportunidades
de modo geral, acabou por intensificar a concorréncia ¢ o aumento dos investimentos em
educagdo na busca por distingdo inibindo, desta forma, a mobilidade social. A desvalorizagao dos
titulos impediu a mobilidade social, pois as classes vao se posicionar a partir da posse ou ndo de
titulos raros. Isto pode ser atestado na busca das familias populares em concentrar todos os seus
recursos para garantir os estudos dos filhos (ACCARDO, 1997). De outra parte, isto também vale
para os segmentos da classe dominante que, uma vez tendo uma situagao confortdvel em relagao
ao capital econdmico como também simbolico, busca através dos investimentos em capital
cultural renovar e/ou reforgar as estruturas que lhe conferem distingdo e, assim o fazendo,

mantendo e refor¢ando sua posicao privilegiada no espago social.

Por decorréncia, a democratizagdo do ensino, que num primeiro momento poderia
significar a possibilidade de ascensdo social por parte dos mais despossuidos acaba por redundar
em efeito zero, se considerarmos as estruturas e praticas alvo de interesse dos agentes e, portanto,
almejadas por serem conquistadas e/ou adquiridas. O que se verifica € que a carreira escolar, que
chegou a ser fator de disting@o, perde seu valor na medida que o acesso a mesma ¢ ofertado para
o conjunto da sociedade, ainda que com restricdes e classificacdes. Neste cendrio, a classe
dominante procura, na conquista de niveis mais elevados de ensino, ou em cursos e areas mais
prestigiadas, os fatores de distingao e diferenciacdo. Em verdade, afirma Bourdieu, os excluidos
sdo incluidos no sistema de ensino — restritos a diplomas desprestigiados no mercado educacional

e profissional - para continuarem excluidos (BOURDIEU, 1998c).

Neste sentido, na medida em que o mercado escolar ¢ dominado pelos produtos
lingliisticos da classe dominante, os detentores de baixo capital escolar, com sua instabilidade,
contraem para si a tendéncia de serem vitimas da exclusdo, tanto na escola, quanto na sociedade.
No uso da lingua legitima, por parte da escola, ocorre, conforme Bourdieu, a imposi¢do de um
padrao lingiiistico, o da classe dominante, ¢ a rejeicdo de todas as outras linguas consideradas

como indignas (BOURDIEU, 1996). Assim, as classes populares seriam submetidas a um
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processo de selecdo, maior e anterior, a sua entrada na escola. Sua origem social, matriz de seu
habitus de classe, explica as variagdes e distanciamento lingiiistico em relagdo a competéncia
lingiiistica instituida pela escola. Ou seja, ela transforma a heranga cultural em capital escolar

(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004).

Em outras palavras, o capital lingiiistico e a origem social definem o grau de seletividade
e de sucesso escolar. Aquela parcela do dominados que alcangam sucesso € que permanecem no
sistema vao, paulatinamente, incorporando o habitus dominante na escola e, ao fazé-lo,
distanciam-se de sua classe de origem reforgando, assim, a doxa do campo escolar e a reprodugio
das estruturas de dominacao (BOURDIEU & PASSERON, 1992). Isto pode ser percebido, mais

claramente, nos termos de Bourdieu (1996a, p. 49).

Enquanto mercado lingliistico estritamente sujeito aos veredictos dos guardides da
cultura legitima, o mercado escolar encontra-se estritamente dominado pelos produtos
lingiiisticos da classe dominante e tende a sancionar as diferencas de capital
preexistentes. O efeito acumulado de um fraco capital escolar e de uma fraca propensao
a aumenta-lo através do investimento escolar que lhe é inerente condena as classes
mais destituidas as sangdes negativas do mercado escolar, ou seja, & eliminagdo ou a
auto-eliminagdo precoce acarretada por um éxito apagado.

Entretanto, cumpre reconhecer que, segundo Bourdieu e Passeron (1992, p. 91)

[...] a origem social predetermina o destino escolar, isto &, tanto o encadeamento das
escolhas sucessivas de careira quanto as oportunidades diferenciais de éxito ou de
eliminacdo que disso decorrem, segue-se primeiramente que a estrutura da populagéo
dos sobreviventes se modifica continuamente em razdo do critério que comanda a
eliminagdo; isto tem por efeito enfraquecer pouco a pouco a relagdo direta entre a
origem social e a competéncia lingiiistica (ou qualquer outro indice de éxito escolar) e,
em segundo lugar, que, em cada ponto da carreira, os individuos de uma mesma classe
social que se mantém no sistema apresentam tanto menos caracteristicas de carreira que
causaram a eliminagdo dos outros individuos da categoria quanto mais pertencem a
uma classe submetida a uma eliminacdo mais severa e quando se efetua o corte
sincronico num nivel mais avangado do curso.

A selecdo escolar decorre, nesta 16gica, da relagdo do habitus com o capital cultural ¢ o

ethos de classe. Aqui as determinagdes escolares, através da reprodugdo, provocam mudangas no
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sistema de classe, que tende a se reproduzir, reproduzindo o habitus que as reproduzem. Neste
contexto, a elevacdo da escolaridade aumenta a aptiddo dos agentes em relagdo ao capital
lingliistico, ainda que o sucesso escolar ndo garanta, por si sO, mobilidade social. A expectativa
de sucesso escolar ¢ minimizada a partir das dificuldades escolares provenientes da distdncia e/ou
inadequagdo, principalmente dos grupos populares, entre os niveis de emissdo e recepcdo da
mensagem, qual seja, da distancia entre a cultura escolar e a cultura ou habitus de classe popular

(BOURDIEU & PASSERON, 1992).

Ainda que a elevacdo da escolaridade concorra para o acumulo de capital cultural a
determinagdo da posi¢ao de classe depende do volume e da composi¢cdo do capital acumulado
pelo agente entre outros campos e que envolve a acumulacdo de outros capitais como, por
exemplo, capital econdmico e capital social. O proprio estudo socioldgico da educagdo, na
perspectiva de Bourdieu & Passeron (1992) deveria relacionar o comportamento dos atores com a
estrutura das relagdes entre as classes sociais. Em sintese, estes capitais vao compor, a partir de
um processo de luta pela imposigdo de um habitus hegeménico, o capital simbolico, responsavel
por estruturar a distribui¢do do capital no campo considerado. Neste processo, os agentes langam
mao de estratégias de conversdo de capital de um campo para outro campo, objetivando uma

melhor posi¢cdo no campo de poder (BOURDIEU, 1996).

Isto remete ao cenario onde, quanto mais o ensino for tradicional e instrucional, tanto
mais cumprira a escola sua fun¢do de imposigdo ideoldgica. E ali, no universo escolar, que os
professores analisam o que nao se aprendeu, ao invés do que se aprendeu. Para ele, professor da
pedagogia tradicional, o aluno € o responsavel pela aprendizagem, pois que acredita que todos os
fracassos da comunicagdo sdo resultado da incompreensdo de um receptor inepto, diante de uma
mensagem, adequadamente e de forma habilitada, comunicada (BOURDIEU & PASSERON,
1992).

Além disso, o sistema escolar ¢ responsavel pela promog¢ao da ideologia do dom, onde a
partir de procedimentos homogéneos temos aqueles que véem suas praticas sociais e escolares
legitimadas antepondo, peremptoriamente, ao senso comum a idéia de que todos podem ascender,

na escola e na sociedade. O problema ¢ que ndo se leva em conta as diferencas produzidas pelas
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diferentes origens sociais dos agentes, provocando e refor¢ando a exclusao das classes dominadas
e reforcando a legitimidade das classes dominantes. Por decorréncia, o fracasso escolar reforca os
costumes pedagogicos de busca de adaptacdes dos alunos e de protecao do professor e da escola,

quanto ao insucesso daqueles. Na percepcao de Bourdieu e Passeron (1992, p. 125):

Os estudantes sdo tanto menos levados a interromper o monopolio professoral quanto
menos compreendam que a resignacdo estatutaria & compreensdo aproximativa €
simultaneamente o produto ¢ a condi¢ao de sua adaptagdo ao sistema escolar: ja que se
supde que eles devem compreender, ja que eles devem ter compreendido, ndo podem
alcangar a idéia de que tem um direito de compreender, e devem por isso se contentar
em rebaixar seu nivel de exigéncias em matéria de compreensao. Como o padre que
serve de fato a institui¢do quando, enquanto detentor do poder sobre os ordculos que
lhe delega a instituigdo, consegue preservar a representacdo de sua infalibilidade
fazendo recair sobre os fiéis o fracasso das praticas de salvag@o, assim o professor
protege a institui¢do que o protege quando tende a se esquivar ¢ a impedir a
comprovacdo de um fracasso que, mais do que o seu, ¢ o da institui¢do, e que ele ndo
pode exorcizar, pela retérica estereotipada da censura coletiva, a ndo ser
desenvolvendo a angustia da salvag@o.

Deste modo, o professor deixa de reconhecer que o aluno ndo aprendeu pois que isto
representaria que ele ndo ensinou. O aluno, por sua vez, aprende que o sucesso escolar depende
de sua capacidade de imitar o professor comprometendo, assim, as possibilidades de qualificar o
processo pedagdgico. Os professores, na perspectiva de Bourdieu & Passeron (1992), sdo os
encarregados, ainda que inconscientemente, quando ndo iludidos pela idéia do trabalho
independente, por instituir a violéncia simbdlica. Eles ndo percebem as condi¢des sociais e
institucionais que tornam possivel sua autoridade, nem o vinculo entre o valor que cada cédigo
social lingiiistico deve a sua relagdo com o codigo lingiiistico escolar, produto de uma dominagao
simbolica. Na medida em que as propriedades da lingua burguesa e da lingua popular, como de
resto cada ethos de vida, sdo dadas socialmente, isto ¢, carregam consigo condi¢des sociais de
aquisicao e utilizagdo, a eleicdo de uma delas como oficial impde desafios desiguais as classes em

foco.
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Em conseqiliéncia, como a produtividade do trabalho pedagoégico ¢ dada pela maior ou
menor aproximagdo com o codigo lingiiistico', entre a mensagem do emissor — o professor — ¢ as
condi¢des de compreensdo do receptor — o aluno -, o sistema privilegia, de forma irreconhecida,
os modos de ser e proceder daqueles que apresentam em sua postura, homologia com a linguagem
e cultura escolar. A instituicdo escolar e seus agentes, por seu turno, nao reconhecem as condigdes
sociais de producao e de reproducao da distancia entre os codigos lingiiisticos revelando, deste
modo, que o sistema escolar reproduz a cultura que a classe dominante produz. Para Bourdieu,
neste contexto, o maior ou menor desembaraco verbal ou postural ¢ que vai condicionar a
trajetoria escolar, a relacdo com o professor € o proprio éxito dentro do sistema de ensino. Na

perspectiva de Bourdieu e Passeron (1992, p. 131-132):

Tudo opde a experiéncia do universo escolar a que se destina uma infancia passada no
universo familiar em que as palavras definem a realidade das coisas a experiéncia da
irrealidade proporcionada aos oriundos das classes populares pela aquisi¢do escolar de
uma linguagem propria para desrealizar tudo de que fala porque ela produz toda a sua
realidade: a linguagem ‘maltratada’ e ‘correta’, isto ¢, ‘corrigida’, da sala de aula se
opde a linguagem que as anotagdes a margem designam como ‘familiar’ ou ‘vulgar’ e,
mais ainda, a antilinguagem do internato onde as criangas originarias da regides
rurais'®, ao defrontarem-se com a experiéncia simultinea da aculturagio for¢ada e da
contra-aculturagdo subterranea s6 tem escolha entre ficarem divididas e se resignarem a
exclusao.

Em realidade, a imposi¢do do curriculo escolar ¢ a submissdo das classes populares a
violéncia simbolica. Ao negar e/ou ndo considerar a existéncia dos diferentes habitus, a escola
torna-se uma institui¢do de controle, reproducdo e dominagdo social. As classes populares sao

vitimas da violéncia simbdlica escolar, pois que seu habitus ndo revela capital adequado ao

' Este codigo lingiiistico pode ser considerado como a matriz do que se compreende como canone literério. Este
seria produto do trabalho de intelectuais e instituigdes dominantes e hegemdnicos que, por sua autoridade legitimada,
impdem os mesmos como distintos dentro de uma dada cultura oficial. Em sintese, o canone literario € a base para se
definir que autor e que obra deve ser publicada e em que editora; quais os merecedores de criticas e em que revistas
devem acolhé-las ou mesmo; que titulos, temas e autores devem ser privilegiados nos programas escolares de modo a
conferir uma conotacdo a identidade nacional. Muito mais proximo de uma idéia de estabilidade do que de
transgressdo, o canone literario insere-se na perspectiva do pensamento das raizes, qual seja, ancorado em tudo
aquilo que ¢ profundo, permanente, Unico, singular, consistente e seguro em oposicdo ao pensamento das opgoes,
quer dizer, a forma de pensar referente ao que é variavel, efémero, substituivel, possivel e indeterminado (SANTOS,
2000).

' Bourdieu refere-se aqui a realidade francesa. Todavia, o mesmo pode ser observado em outras regides,
sobremaneira no Brasil, tanto em relagdo as variagdes lingiiisticas regionais quanto aquelas cuja distancia com o
codigo lingiiistico da escola ¢ dada pela origem social.
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campo escolar provocando, segundo Bourdieu, uma visao de futuro pessimista. Assim, o sistema
educativo ¢ desigual e seletivo em termos quantitativos — as classes populares se desencantam e
deixam mais cedo a escola — e qualitativos, pois que promove segregagdo interna a partir da
imposicdo de um curriculo especifico e hegemonico a um publico diferenciado em sua

composi¢ao social.

Nesta atmosfera, um dos principais elementos de legitimagdo da violéncia simbdlica, no
meio escolar, ¢ o exame. Sua fung¢do ¢ sancionar a inculcag@o da cultura dominante, tanto quanto
de orientar ¢ modelar a acdo pedagdgica. De acordo com Bourdieu & Passeron (1992), os exames
escolares reforcam a selecdo social e a hierarquia escolar baseada num sistema de valores de uma
classe, que ¢ retraduzido e reproduzido na escola refor¢ando, assim, os principios da hierarquia
social. Sdo eles que estabelecem o ritmo e a forma com que cada grupo social se relaciona com a
cultura escolar que, para Bourdieu, nada mais ¢ do que a expressdao da cultura dominante. Ao
serem oferecidos a todos, indistintamente, os exames escondem, sob o manto da ideologia da
igualdade e do rendimento, a posicdo diferenciada e privilegiada que a classe dominante
apresenta, pois que o valor conferido pela escola, ao objeto destas provas, estd na base da cultura
desta mesma classe. A ideologia do ‘dom’, do ‘virtuosismo’ ¢ do ‘talento’ esconde a desigual
distribuicao do capital cultural entre as classes sociais. Esta ideologia possui variagdes segundo a
posi¢do dos agentes na estrutura do sistema escolar (BOURDIEU & PASSERON, 1992). Nas
palavras de Bourdieu & Passeron (1992, p. 168-169):

Compreende-se que para desempenhar-se completamente dessa fungdo de
conservagao social o sistema escolar deva apresentar a ‘hora da verdade’ do exame
como sua verdade: a eliminagdo submissa apenas as normas da equidade escolar,
portanto formalmente irrepreensivel, que o exame opera e assume, dissimula a
realizacdo da fungfo do sistema escolar, obnubilando pela oposicdo entre os aceitos e
os recusados a relacdo entre os candidatos e todos os que o sistema exclui de fato do
numero de candidatos, e dissimulando assim os lagos entre o sistema escolar e a
estrutura das relagdes de classe.

Ou seja, através do exame, ainda que ndo sé dele, a escola reproduz a desigualdade social
em desigualdade escolar. Na esteira deste processo a expectativa que o mercado de trabalho lanca

sobre o trabalho da escola, serve para dissimular a legitimagdo das diferencas de classe. Ademais,
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a fungdo de legitimagdo da ordem social que a escola cumpre, estaria mais proxima de seu
produto, individuos certificados, do que em seu processo, quer dizer, nos individuos qualificados.
O valor do diploma ¢ dado socialmente e ndo profissionalmente, visto que os sujeitos, mesmo os
que ndo se diplomam, sdo vitimas de um processo de selecdo e exclusdo - funcdo da acdo

pedagogica, do arbitrario cultural e dos exames.

No espago social, o capital cultural ¢ fundamental nas estratégias de conversdo e
utilizacdo de outros capitais na busca da distingdo, mobilidade e reconhecimento social. Deste
modo, podemos perceber que as estratégias de investimento escolar afetam as estratégias de
fecundidade e patrimonio. Exemplos desta situagdo devem ser buscados nos processos onde a
familia acumula condigdes objetivas, a partir de privagcdes, de modo a garantir as melhores
garantias escolares, a um ou mais de seus filhos, a fim de que a ascensdo escolar seja responsavel

pela conversao de capital cultural em capital econdmico e social (ACCARDO, 1997).

Bourdieu, em seus estudos sobre o sistema escolar, sustenta que hid um certo
determinismo de classe quanto ao sucesso escolar e social, visto que o mesmo estaria vinculado,
objetivamente ¢ subjetivamente, segundo ele, a determinado ethos de vida. Por decorréncia, a
realidade objetiva das classes populares interiorizar-se-ia em esperangas subjetivas que orientam
condutas objetivas visando a realizagdo de probabilidades objetivas, tendencialmente de carater

mais modesto se comparadas as perspectivas da classe dominante.

Em suma, a fun¢do reprodutora da escola, para Bourdieu, estaria assentada na relacao da
cultura escolar com a cultura das classes dominantes. Em sua ldgica interna, aparentemente
autonoma, e nela os professores, reinterpreta e retrata, sendo resiste, as exigéncias externas
invocando sua autoridade e sua autonomia, ainda que seus agentes tenham disposi¢des submissas
ao habitus hegemonico. Neste sentido, a estrutura e funcionamento da escola, e suas fungdes
interna e externa, devem ser explicadas pelas disposi¢des socialmente condicionadas dos agentes,
em func¢do de sua origem de classe e posi¢do na institui¢do, ambas relacionadas a maior ou menor
coincidéncia com o habitus hegemonico (BOURDIEU & PASSERON, 1992). Neste sentido a

funcdo ideologica da escola seria legitimar a exclusao das classes populares, na medida mesmo,
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que contribui para a reproducao das relagdes de classe caracteristica desta sociedade. Retomando

Bourdieu & Passeron (1992, p. 218)

[...] numa sociedade em que a obtengdo dos privilégios sociais depende cada vez mais
estreitamente da posse de titulos escolares, a escola tem apenas por fungdo assegurar a
sucessdo discreta a direitos de burguesia que ndo poderiam mais se transmitir de uma
maneira direta ¢ declarada. Instrumento privilegiado da sociodicéia burguesa que
confere aos privilegiados o privilégio supremo de ndo aparecer como privilegiados, ela
consegue tanto mais facilmente convencer os deserdados que eles devem seu destino
escolar e social & sua auséncia de dons ou de méritos, quanto em matéria de cultura a
absoluta privacdo de posse exclui a consciéncia da privagao de posse.

O que temos apresentado até aqui, quanto ao pensamento de Bourdieu, ndo deve sugerir,
todavia, que ele ndo tenha indicado perspectivas e/ou defendido a instalacdo de processos que
viessem a dar conta de resisténcia ou, at¢ mesmo, de superacdo da logica da reprodugdo e
exclusdo, presente no universo escolar. Podemos supor que, em consonancia com as propriedades
inovadoras ¢ abertas do habitus, Bourdieu sugeriu, contra o carater reprodutivo da escola, uma
pedagogia diferente — realmente democratica — que pudesse remediar as desigualdades e

neutralizar a agdo dos privilégios culturais.

Com efeito, muitas propostas foram assumidas por ele, para atacar o fracasso escolar
. e N , e, . 1 . . ~ ,
como, por exemplo: a institui¢io do colégio tnico para todos'’; diversificagdo dos métodos de
ensino que favore¢am a constru¢do do saber na atividade do aluno; a criagdo de zonas de
educagao prioritarias (ZEP) para fornecer aos alunos dos bairros desfavorecidos melhores
I . 18 . . , . . .
condicdes de ensino . Por isto nos parece inescapavel a tarefa de exposicao de sua teoria sobre o
sistema de ensino sublinhar, ndo somente a dentincia de seus vinculos com os mecanismos de
reproducdo da dominagdo social, como, sobretudo, o que ele nos oferece como perspectiva de

anuncio'’. Nada melhor, alids, do que antecipar o potencial aberto e inovador da escola com

7 No sistema francés de educagdo existe uma bifurcagio nos niveis mais elevados de ensino, cada qual enviam,
através de mecanismos manifestos ou ndo, as criangas e adolescentes de acordo com a posigao de sua classe social de
origem.

'8 Oportuno assinalar que também Dubet (2003), ao analisar o desafio do equacionamento da tensio que existe entre
liberdade e igualdade na sociedade atual, propde para que se possa garantir a igualdade no ambiente escolar que se
tenha, em respeito a diversidade cultural dos alunos, tratamentos diferenciados para os mesmos.

19 Na perspectiva da teoria critica, a superagio da formagdo behaviorista do professor, de sua proletarizagio e de sua
visdo tecnocratica, instrumental e pragmatica, que ele mesmo ajuda a reificar, seria tarefa de um trabalho critico e
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aquele que apontou seu carater reprodutor. O que ele propde remete-nos, em nosso juizo, as
possibilidades emancipatoérias da escola, razao pela qual no serviremos do que Bourdieu &
Passeron apontam para o desafio de assinald-las. No entendimento destes autores (1992, pp. 138-

139)

[...] seria preciso criar-se uma agdo pedagogica orientada para a inculcagdo de uma
outra relagdo com a linguagem e com a cultura, isto ¢, subordinada aos interesses
objetivos de um publico diferente e dos docentes recrutados ¢ formados para satisfazer
as exigéncias de posto professionais tecnicamente — e ndo apenas hierarquicamente —
diferenciados, e por conseguinte, proprios para cercearem o jogo dos alibis circulares
que permite a indiferenciacgao tradicional das tarefas de ensino, de pesquisa e mesmo de
gestdo. Em suma, s6 um sistema escolar que servisse um outro sistema de fungdes
externas e, correlativamente, um outro estado de relacdo de forca entre as classes,
poderia tornar possivel uma tal agdo pedagogica.

Em sintese, o curriculo da escola, em sua perspectiva tradicional e hegemonica, encerra
uma perspectiva, por mais que os projetos de ensino insistam em contradizé-la, que visa criar um
consenso moral. Esta busca esta irmanada ao desafio de acesso individual a certos conhecimentos
com base em principios metodologicos caracteristicamente instrucionistas cujas metas nao
ultrapassam as fronteiras da razio instrumental (DEMO, 2004a; GIROUX, 1997; MC LAREN &
FARAHMANDPUR, 2002). Todavia, mesmo que a escola reproduza ¢ legitime relagdoes de
poder assimétricas, haja vista que a cultura escolar dissimula o privilégio conferido aos ja
privilegiados socialmente através da valorizagdo despercebida de certo habitus de classe em
detrimento dos demais, ela também ¢ atravessada por um conjunto de manifestagdes culturais,
sendo de resisténcias e ressignificagdes, que distam do complexo didlogo entre cultura dominante

e cultura subordinada.

Contrapondo Bourdieu, Boudon (apud HAECHT, 1992) afirma que as desigualdades

sociais ndo redundam diretamente da posicdo privilegiada ou ndo do individuo na estrutura

reflexivo. Este trabalho seria levado a cabo pelo professores que, assumindo-se como intelectuais transformadores,
seriam portadores de um desafio tedrico-pratico de questionamento do que ensinar, porque ensinar, para que ensinar
e como ensinar, sem desvincular tais questdes das metas e objetivos pelos quais imaginam que devam estar lutando.
Para estes professores-intelectuais a abordagem da cultura escolar deveria ser considerada como parte de um
contexto cultural mais amplo que, dependendo dos interesses e objetivos das populagdes que atende, incorporaria e
se conectaria ou ndo, dinamicamente, a este ou aquele elemento da cultura mais ampla (GIROUX, 1997).
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escolar visto que nas sociedades industriais a relacdo entre nivel de instru¢do e mobilidade ¢
fraca. Entretanto, no caso brasileiro, esta mobilidade assume, conforme estudos recentes, um
contorno singular. A mobilidade intergeracional, no caso dos professores em relagdo a seus pais,
apresenta um movimento ascendente em termos de escolaridade e status dos primeiros em relagdo
aos segundos. Apesar da maior parte dos professores, 66,8%, se considerar pobre, os mesmos
reconhecem que vivem em situagcdo sécio-econdmica e cultural melhor que a de seus pais.
Acredita-se que a elevacdo no nivel de escolaridade dos professore decorre, em parte, a0 aumento
das exigéncias para o preenchimento das ocupacdes. De outra parte, esta mobilidade concorre
para que a maior parte dos professores considere a educagdo como um fator importante para a
mobilidade (UNESCO, 2004).

De outra parte, ndo somente temos que considerar o sentido que cada aluno da a sua
experiéncia escolar ou ao seu capital cultural decorrente de sua socializagcdo primaria — capital
cultural herdado -, como também temos que considerar o significado da escola e do sentido que
os professores conferem ao seu trabalho diante das especificidades das familias populares.
Dependendo desta relagdo e dos diferentes saberes e das diferentes formas de acessé-lo, a escola
pode, tanto servir a reprodu¢do dos mecanismos de alienacdo, como estimular praticas sociais,

econdmica e politicamente, emancipatorias (CHARLOT, 2000) .

Neste sentido, uma alternativa a este jogo dos alibis circulares estaria em identificar que
acOes pedagogicas poderiam estar e/ou apresentar sintonia com os interesses do conjunto dos
grupos que sao atendidos no contexto escolar e que possam representar modos de ser, de estar, de
pensar e de proceder, distantes das atuais formas de relagdo de poder entre os grupos sociais.
Uma possibilidade colocada a este objetivo deve ser considerada a partir da analise da vida
cotidiana. Mesmo que no cotidiano estejam presentes elementos relacionados @ manutencao e
reproducao de relagdes sociais desiguais, ele ¢ palco de interagdes e relagdes singulares e
contextuais que geram valores e saberes. Estes, por mais que sejam provisorios, espontaneos,
dispersos ou intransferiveis, podem significar a génese da constru¢do de praticas sociais
responsaveis por alteracdes significativas, ainda que em probabilidade, nas formas das agdes e de

construcao de novas intersubjetividades.
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4.2. O sujeito sefaz no cotidiano ...

A vida cotidiana ¢ aquele mundo onde os individuos constroem, a partir de uma
consciéncia sempre intencional, suas subjetivacdes sobre a realidade. Estas construgdes dao
forma ao senso comum, esta tendéncia comum da consciéncia coletiva, porquanto intencional.
Em realidade, o senso comum ¢ este arquipélago de referenciais e significados compartilhados
em fungdo da interagdo social. E a significa¢do cujo contetido é presumido, minuciosamente e
instantaneamente, quando ndo, reinterpretada e negociada para atender, o mais das vezes,
necessidades interativas praticas. No senso comum, causa € intencdao, idéia € movimento
convivem sem problemas (BERGER & LUCKMANN, 1983; MARTINS, 2000; SANTOS,
2004a). Como a realidade ¢ algo ja dado, que nos antecede e que ja foi nominado antes de nossa
chegada, transitamos pela vida cotidiana interagindo a partir de diferentes graus de aproximagao,
seja com a realidade, seja com seus significados. A fun¢do da linguagem ¢, neste sentido, dar

significado aos objetos e a0 mundo.

Deste modo, vamos construindo e legitimando uma linguagem social comum que
estaremos utilizando em diferentes campos de nossa interacao social. Esta linguagem comum,
predominante na vida cotidiana, ¢ que vai nos fornecer, segundo Berger & Luckmann (1983),
esquemas tipificadores que nos permitem estabelecer ferramentas e/ou saberes praticos que nos
ajudam a lidar com os outros. Destarte, as tipificagdes da interacdo social tornam-se
progressivamente andnimas a medida que se afastam das situagdes face a face. Por seu turno, ¢
este anonimato que conforma a estrutura social, qual seja, conjunto de referenciais de conduta
ndo construidos objetivamente pelo sujeito na relagdo face a face, portanto abstragdes, mas que

sdo recorrentes nas formas de interag@o social.

Este anonimato decorre, portanto, de um significado produzido e distanciado no tempo e
no espaco. Tais significados configuram-se no que Giddens (1991) chamou de sistemas abstratos
ou peritos, isto €, as relacdes sociais ndo tém suas estruturas apenas influenciadas ou moldadas
pelo contexto local ou presente, estando sua relagdo com a realidade mediada por leituras de

mundo que diferem das produzidas nas relagdes face a face. Segundo a Teoria da Estruturacdo,
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elaborada por Giddens, ela, a agdo, ¢ orientada por regras e recursos disponiveis para praticas
sociais que configuram as propriedades de sistemas institucionais. As regras € 0s recursos sao
modos virtuais de ordenamento das relagdes sociais que orientam os agentes cognoscitivos em
suas condutas, mas ndo pré-determinam o curso destas condutas. Essas praticas sociais
recorrentes expressam relagdes de poder e dominagdo. A acdo orientada por significados
subjetivos confronta-se com sancionamentos e/ou significados objetivos e subjetivos das agdes

dos outros.

Nestes termos, a estrutura, isto ¢, as instituigdes ¢ as formas de interpretacao da realidade,
disponiveis ao alcance do agente, ¢ tanto restritiva e facilitadora quanto estd presente no
individuo. Este, por sua vez, através de sua maior ou menor capacidade reflexiva de acao, isto €,
de sua motivacdo, de seus desejos, de sua memoria, de suas emog¢des, de sua capacidade de
organizar seu discurso, pode aumentar ou diminuir sua possibilidade de mudar o rumo da acao
(GIDDENS, 1989). Neste sentido, segundo a teoria da estruturagao de Giddens (1996, p. 97): “As
influéncias globalizadoras tendem a esvaziar os contextos locais de acdo, que tem de ser
reflexivamente reordenados por aqueles que foram afetados — embora esses reordenamentos, por

sua vez, também afetem a globalizagao”.

Inobstante, nossas experiéncias mais substantivas e significativas, o sentido mais vivo da

realidade, resultam destas relagdes face a face. Segundo Berger & Luckmann (1983, p. 47):

A mais importante experiéncia dos outros ocorre na situagdo de estar face a face
com o outro, que ¢ o caso prototipico da interacdo social. Todos os demais casos
derivam deste. [...] ... na situagdo face a face a subjetividade do outro me ¢é acessivel
mediante o maximo de sintomas. [...] Somente aqui a subjetividade do outro é
expressamente ‘proxima’. Todas as outras formas de relacionamento com o outro sao,
em graus variaveis, ‘remotas’. Na situacdo face a face o outro é plenamente real. Esta
realidade ¢ parte da realidade global da vida cotidiana, e como tal maciga ¢ irresistivel.
Sem duvida, o outro pode ser real para mim sem que eu o tenha encontrado face a face,
por exemplo de nome ou por me corresponder com ele. Entretanto, s6 se torna real para
mim no pleno sentido da palavra quando o encontro pessoalmente. De fato, pode-se
afirmar que o outro na situagdo face a face ¢ mais real para mim que eu proprio.
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Entrementes, alguns dos significados construidos a partir destas interagdes, conformam a
idéia de senso comum justamente por seu aspecto mais evidente, isto €, por representar a
compreensdo comum e evidente que o individuo partilha com os outros intersubjetivamente. Em
realidade, na medida em que a vida, ao produzir-se configura formas de exteriorizacdo estaveis,
concorre para tornar o conhecimento possivel. Saberes, sentimentos, imposi¢des da vontade
tendem a conformar numa ‘aquisi¢cdo estruturada’ a disposicao para ser decifrada pelos sujeitos
em interacdo (RICOEUR, 1977). Aqui reside, alids, um dos componentes conservadores, quando
ndo padronizadores, da vida cotidiana. Ela, por ser matriz de uma consciéncia que se revela a
partir do aqui ¢ do agora, impede a duvida em relagdo a compreensdo de sua realidade
dificultando, assim, sua problematizacio’’. Em realidade, os esquemas tipificadores sdo
reciprocos entre os atores que sdo, também, nos contextos de interagio, tomados como tipos>'.

Neste sentido, a apreensdo do outro face a face depende do grau de condicionamento que o

anonimato das tipificagdes exercem sobre o individuo e no qual ele esta inserido.

De outra parte, a temporalidade — continua e finita - imposta pela vida cotidiana também
impde a cada um de nds a exigéncia de uma sincronia de nossas ag¢des interferindo, inclusive, na
maior ou menor possibilidade que temos de tornar real algo que antes s6 habitava o mundo do
possivel (BERGER & LUCKMANN, 1983). Esta possibilidade em fazer emergir o real do
possivel ¢ que permite afirmar que, por maior que sejam as expectativas consensuadas de
comportamento cotidiano, hd uma margem por onde a interacdo dista do imitativo, do ja prescrito
no padrdo das intersubjetividades. Ou seja, as relacdes face a face na vida cotidiana produzem
tanto as condigdes que concorrem para um comportamento circular, rotineiro, quanto para, em
dimensdes temporais e espaciais singulares, gerar interacdes distintas, ou até mesmo, antagdnicas

as expectativas do senso comum. Berger & Luckmann (1983, p. 48), a este respeito, apontam que

2 A problematizacio sé se daria a partir da apreensdo de um conhecimento novo, fundamento para o rompimento da
continuidade da vida cotidiana (BERGER & LUCKMANN, 1983).

! Esta formulagdo apresenta, em boa medida, certa congruéncia com a idéia de principia média cunhada por
Mannheim. Estes seriam, para este autor, um conjunto de forgas universais, presentes em determinado contexto
social e historico, que faria com que cada pessoa percebesse e intuisse o mundo social a partir de um horizonte
comum de expectativas construidas na constincia da experiéncia social. Nesta perspectiva, um conjunto de principia
média articulados, em constancia e hierarquia diversas, resultaria na estrutura. De outra parte, a alteragdo destes
fatores gerais, que condicionam as expectativas, desembocaria em mudanca estrutural (MANNHEIM, 1962, 1982).
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[...] é relativamente dificil impor padrdes rigidos a interacdo face a face. Sejam quais
forem os padrdes que se introduza terdo de ser continuamente modificados devido ao
intercambio extremamente variado e sutil de significados subjetivos que tem lugar. [...]
.. 0 padrdo ndo pode resistir & macica demonstracdo de subjetividade alheia de que
tomo conhecimento na situacdo face a face. Em contraposi¢@o, ¢ muito mais fécil para
mim ignorar essa demonstragcdo desde que ndo encontre o outro face a face.

As interagOes e trajetorias, proprias a vida cotidiana, sdo produto da relagdo do individuo
com o mundo objetivo. Entretanto, deste mundo também faz parte o que dele pensamos, isto &,
como o significamos a partir de nossa subjetividade, de nossa capacidade de produzir sinais que
possam elencar e distinguir as nossas objetivagdes. A melhor forma que encontramos para
nominar a realidade e potencializar nossas interagdes €, como vimos, através da linguagem.
Conforme Berger & Luckmann (1983), a realidade da vida cotidiana s6 € possivel por causa das
objetivacdes cujos sinais, quando ndo significados, sdo compartilhados e consensuados. Nesta

perspectiva, a linguagem, como sistema de sinais vogais, ¢ o sistema que permite a compreensao

da vida cotidiana.

Este sistema, apesar de estar conectado desde tempos imemoriais a dindmica da
vida cotidiana, ndo tem seus significados presos ao tempo e ao espago. Seu repertorio de
significados ¢ tdo amplo e complexo que oferece aos individuos uma combinagdo de significados
e signos cujo volume ¢ incomensuravel transcendendo, assim, a propria realidade. E a linguagem
que garante a interagdo reciproca entre os individuos nas relagdes face a face. Por outro lado, esta
matriz conceitual comum deve ser apreendida também a partir da coercitividade que impdem aos
individuos. Ela forga, ipso facto, o contato e a familiarizagdo com seus padroes, ainda que possa
desenvolvé-los. E através dela que apreendemos os simbolos que nos ajudam a dar sentido e
significado a vida cotidiana. Da mesma forma permite, correlatamente, a transitividade do senso
comum como expressdo das tipificacdes das interagdes regulares e/ou rotineiras. Na constitui¢ao
deste senso comum, a linguagem deixa ao alcance da consciéncia o conhecimento de objetos que
estdo ausentes no aqui e agora. Em relagdo a isto, Berger & Luckmann (1983, p. 60) sustentam
que “[...] a linguagem ¢ capaz de transcender completamente a realidade da vida cotidiana. Pode
referir-se a experiéncias pertencentes a areas limitadas de significacdo e abarcar esferas da

realidade separadas”.
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A transi¢io de uma esfera da realidade a outra da-se por meio da linguagem simbolica®.
A linguagem simbolica ¢ o grau maximo de desprendimento da experiéncia da vida cotidiana,
mesmo que a ela retorne e interfira nos processos de objetivagdo do mundo por parte do senso
comum. A linguagem ¢ capaz ndao somente de construir simbolos altamente abstraidos da
experiéncia didria, mas também de fazer retornar esses simbolos, apresentando-os como
elementos objetivamente reais na vida cotidiana®. Como elemento inconfundivel de sua esséncia,
seu simbolismo permite que a linguagem construa zonas de significagdo ou campos semanticos
que possibilitam classificar os objetos. Quanto mais estes campos semanticos sao acumulados e
compartilhados por nds, ainda que ndo naturalmente ja que cada campo nao se deixa apreender

espontaneamente, tanto mais sio utilizados na vida cotidiana e entre as geragdes™".

Assim, asseveram Berger & Luckmann (1983), nossas interagdes sdao tanto mais
influenciadas pela vida cotidiana quanto mais compartilhamos este acervo social de
conhecimento. Ademais, nossa posi¢do e relacdo com a vida cotidiana sdo definidas por
conhecimentos referidos a “... competéncia pragmatica em desempenhos de rotina” (1983, p. 63).

Em conseqiiéncia, o capital social do conhecimento ¢ a representacdo integrada, principalmente

2 Definida por Berger & Luckmann (1983) como a capacidade da linguagem de, através dos simbolos e significados
que apresenta, transcender a realidade mais localizada e imanente.

 Esta perspectiva foi revisitada por Santos (2004) que assevera que o pragmatismo do senso comum, no dialogo
deste com o pensamento cientifico, exige que a ciéncia tenha repercussdes por sobre a vida cotidiana. Segundo este
autor (2004%, p. 91): “A ciéncia pés-moderna, ao sensocomunizar-se, ndo despreza o conhecimento que produz
tecnologia, mas entende que, tal como o conhecimento se deve traduzir em auto-conhecimento, o desenvolvimento
tecnologico deve traduzir-se em sabedoria de vida”

 Nio devemos supor, todavia, que estes campos podem estabelecer zonas contiguas indefinidamente. Vem-nos a
memoria o didlogo de Heidegger (2003) com um japonés a cerca de determinado dialogo com um conde japonés de
nome Kuki. Para Heidegger o didlogo entre os dois, ele e o senhor Kuki, ndo conseguiu apreender todas as
substancias sobre aquilo do qual conversavam devido ao fato de que tentavam dialogar em lingua européia —
possivelmente o alemao ou o inglés — o que, segundo o fildsofo alemao, destruia a possibilidade de se dizer o que se
queria discutir. De outra parte, as analises de Bourdieu (1983a, 1989) sobre a fungdo da linguagem no exercicio da
violéncia simbolica ndo nos deixam olvidar que, mais do que expressio de um significado construido
contextualmente, a relagdo com linguagem engendra também relagdes de poder. A relagdo que cada individuo tem
com a linguagem vai contribuir para a maior ou menor compreensao das realidades nas quais esta envolvido. Neste
sentido, no espago escolar, a auséncia de familiaridade de uma manifestagdo verbal em relagdo a sua linguagem
hegemonica traz consigo obstaculos a liberdade, a autonomia e a sua emancipagdo em fungdo de um duplo processo
de exclusdo. De um lado, porque nio se reconhece como adequado os significados construidos contextualmente
pelos sujeitos, mormente alunos e alunas, em seu cotidiano e, por outro; em funcdo da distdncia de seu capital
cultural, portanto de sua linguagem, ao padrdo lingiiistico valorizado e legitimado pela e na cultura escolar. Nao
obstante, ainda que a linguagem ndo esteja livre de relagdes de poder, devemos considerar que os alunos, ao
protagonizarem o didlogo entre codigos semanticos distintos, eles podem construir novas categorias, novos
significados que, além de ilustrarem relagdes sociais distintas, podem resultar em relagdes com a realidade distante
das expectativas socialmente padronizadas (GIROUX, 1999).
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dos esquemas tipificadores, do mundo cotidiano. Nestes esquemas estdo, alids, as limitacdes do
senso comum. A certeza ¢ validade que este confere ao ethos de vida presente na vida cotidiana
s6 sdo desestabilizadas quando o senso comum ndo oferece os termos que garantem a
familiaridade de nosso conhecimento com a realidade. Embora o estoque social do conhecimento
represente o mundo cotidiano de maneira integrada deixa opaca a totalidade deste mundo. Quanto

a isto, destacam Berger & Luckmann (1983, p. 66).

Meu conhecimento da vida cotidiana tem a qualidade de um instrumento que abre
caminho através de uma floresta e enquanto faz isto projeta um estreito cone de luz
sobre aquilo que estd situado logo adiante e imediatamente ao redor, enquanto em
todos os lados o caminho continua a haver escuriddo. Esta imagem ¢é ainda mais
adequada, evidentemente, as multiplas realidades nas quais a vida cotidiana ¢é
continuamente transcendida. Esta tltima afirmag@o pode ser parafraseada, do que a
realidade da vida cotidiana ¢é toldada pela penumbra de nossos sonhos.

Podemos inferir quando ¢ como escolhemos.Tanto a experiéncia global quanto as
decisdes do dia a dia estdo presas a dinamica da vida cotidiana (GIDDENS, 1997). Se os
esquemas tipificadores servem para que possamos apreender a ldgica que orienta o transitar pela
vida cotidiana, eles ndo explicam, entretanto, os elementos que, presentes em sua estrutura,
condicionam as opg¢des e reacdes humanas. O mundo da vida cotidiana ¢, em grande medida, o
mundo das escolhas humanas. E neste cotidiano que vivenciamos a auséncia de liberdade quanto
a possibilidade de ter que agir. Esta possibilidade de agir, que também ¢ uma forma de escolher,
ora mais proximo das expectativas sociais, ora mais preso a vontade e desejos pessoais, ¢ que faz
do cenario da vida cotidiana a esfera efetiva da existéncia humana, por onde construimos a tensao

dialética entre individuo e sociedade.

Em realidade, nossas escolhas incidem, sobretudo, sobre a dialética entre o mundo da
realidade e o mundo das possibilidades, ou seja, sobre o que elegemos junto ao segundo para ter o
direito de se manifestar no primeiro (SAVATER, 2004). A substantividade das escolhas estaria,
segundo Heller (1992), nos valores que permitem realizar e na maior diversidade e intensidade de

sua relacdo com a esfera da possibilidade. Neste sentido, as condi¢des que interferem nas nossas
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escolhas congregam o valor de apreendermos as propriedades da vida cotidiana. Este ¢ um saber

que ¢, em nosso juizo, relevante, sobretudo para refletirmos sobre nossas escolhas.

A vida cotidiana ¢ esta atmosfera por onde transitamos e somos feitos e refeitos. Ali,
mesmo que ndo de forma absoluta, é que estamos submersos e envolvidos com nossos sentidos,
nossa personalidade, nossa subjetividade e individualidade. Esta existéncia tem na vida cotidiana
um conjunto de condicionamentos objetivos, afetivos, psicoldgicos, intelectuais, ideoldgicos,
metafisicos ou simbdlicos que incidem, em maior ou menor grau, sobre a nossa forma de ser,
pensar, estar e proceder. Devido a sua fluidez e instantaneidade, a vida cotidiana ndo permite que
possamos identificar estes condicionamentos em toda a sua densidade. Isto ¢, na vida cotidiana
nao vivemos com toda a intensidade possivel. Neste sentido, ela esta mais para a espontaneidade
do que para a intelectualidade (HELLER, 1982, 1992), ou ainda, mais para a curiosidade ingénua
do que para a curiosidade epistemolégica (FREIRE, 1970, 1980, 1995, 1996, FREIRE &
FAUNDEZ, 1985%), mais para as pré-no¢des do que para o conhecimento cientifico

(BOURDIEU, CHAMBOREDON & PASSERON, 1987).

As circunstancias que envolvem as conotagdes proprias a vida cotidiana remetem-nos a
formas de pensamento e/ou expectativas de comportamento, portanto de um ‘dever ser’, que
pagam tributo a um complexo de relacdes e situagdes sdcio-humanas historicamente situadas. De
acordo com Heller (1992), nosso transitar pelo cotidiano ndo ¢ feito sendo a partir de um
entrelagamento entre as esferas heterogéneas — a moral, a ciéncia, a filosofia, a arte, a produgao,
a propriedade, o direito, a politica ou mesmo a vida cotidiana - que conformam a sociedade.
Desta forma, a relagdo entre experiéncia e expectativa estd condicionada pela maior ou menor
essencialidade de cada uma destas esferas na constitui¢do e funcionamento da estrutura social ao
longo do tempo. Tal dindmica é sustentada por um movimento em dire¢do a constituicdo do

género humano (HELLER, 1992). Tal idéia constituiria a propria esséncia humana que ndo

O tema da curiosidade, ainda que ndo explicitamente, atravessa o conjunto da obra de Paulo Freire. Para ele, a
superagdo da condicdo de oprimido demanda a supressdo das condigdes que inibem a sua curiosidade, isto €, que
impedem que o mesmo possa lancar outras perguntas a realidade para que num processo espiral consiga enriquecer
sua percepcdo e/ou concepcdo da realidade. Todavia, ndo se deve supor que ele conferisse alguma hierarquia as
curiosidades. O respeitar a curiosidade espontanea como ponto de partida para um processo de reflexdo critica, se
constitui numa premissa para uma valorizagdo geral da comunidade. Ambas sdo, no pensamento de Paulo Freire,
interligadas no interior de um processo de amadurecimento. A forma e a atengdo como o educador vai reconhecer ou
ndo tais curiosidades e sua relagdo com o conhecimento é que vai conferir conotagdes especificas aos conceitos de
educag@o bancaria e educagdo libertadora na obra de Paulo Freire (ASSMANN, 2004).
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poderia ser pensada, segundo Marx e conforme esta autora, sem considerar componentes

essenciais como o trabalho, a socialidade, a universalidade, a consciéncia € a liberdade.

Estes conceitos estdo na base da idéia de homem ndo alienado ou, inversamente, de
homem emancipado. A esséncia humana deve ser apreendida na coincidéncia entre a liberdade
humana e a natureza humana. Como o homem s6 pode ser livre estando livre do mundo das
necessidades, a privacdo ou impedimento da satisfacdo daquelas, afasta-o de seu potencial
emancipador. Com efeito, a natureza humana ¢ a atividade humana direcionada para satisfazer,
num quadro social, os apetites humanos. Portanto, a realizagdo da esséncia humana esta
vinculada, na teoria marxista, a uma relacdo nao alienada entre o individual e o social, entre o
natural e o autoconsciente, entre socialidade e sociedade donde o sujeito emancipado ¢ revelado
pela relacdo direta, ndo mediada, entre ambos. Nesta equagdo ele estaria em harmonia com suas

reais necessidades e com seu enriquecimento como ser humano.

Desta forma, a emancipacdo deve ser apreendida e perseguida pela satisfacdo das reais
necessidades humanas, que ndo sdo dadas tdo somente pelas necessidades materiais, mas de suas
necessidades interiores, onde o mundo das necessidades humanas coexiste de forma contigua

com o reino da liberdade. Em sintese, de acordo com M¢észaros (2006, p. 170)

[...] os meios (trabalho) e fins (necessidade) nesse processo de humanizagdo
transformam-se mutuamente em atividade verdadeiramente humana, feita de gozo e
auto-realizacdo, por intermédio da qual poder e finalidade, meios ¢ fins, surgem numa
unidade natural (humana).

Trata-se, em realidade, da unidade entre querer e dever, entre vontade e consciéncia, entre
pensamento e acgdo, entre vida privada e vida publica, entre o pensar e o fazer, entre o ter e o ser.
Destarte, a verdadeira meta ¢ a esséncia interior que deve ser buscada na plenitude da atividade
vital de cada um, desde o nivel mais cotidiano até nos mais altos niveis de elaboracdo de politicas

que tem desdobramentos sobre nossa vida (MESZAROS, 2006).
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Estes componentes essenciais vao conferir valor a tudo que potencializa o
desenvolvimento da esséncia humana. Porém, como valor ¢ expressdo e efeito de relagdes e
situacdes sociais, a consecucdo deste desenvolvimento est4 preso ao intervalo — histérico e social
— que aproxima ou afasta a possibilidade da realidade. Por outro lado, ndo se deve supor que
diante de um certo estagio alcangado por determinada esfera um ou outro valor deixe
absolutamente de existir. Sua realizagdo, afirma Heller, ¢ no mundo real e sua auséncia significa
sua presenca no mundo do possivel podendo, por suposto, ser resgatado. Nas palavras de Heller

(1992: p. 10):

Nem um s6 valor conquistado pela humanidade se perde de modo absoluto; tem
havido, continua a haver e havera sempre ressurrei¢do. Chamaria a isso de
invencibilidade da substancia humana, a qual s6 pode sucumbir com a propria
humanidade, com a historia .

O que pretendemos assinalar até aqui ¢ que realizamos nossas escolhas a partir de
determinados valores que, em func¢do de determinado contexto social e/ou sistema moral, pode
orientar escolhas cujo resultado apresenta graus de incompatibilidade, sendo de contradicao, para
com os fins desejados. No decurso da historia, infinitos sdo os processos e fatores que fazem da
realidade social um tecido manchado por um degradé de cores que revela, em forma e contetido, a
relacdo individuo e sociedade. Esta heterogeneidade é que vai colocar inimeros pontos de
referéncia aos individuos que, por sua vez, fardo escolhas a partir de valores, por mais valiosos
que sejam ou por mais afastados que estejam do valor absoluto, a esséncia humana. Muitas das
nossas necessidades interiores e imediatas conduzem, alias, a elei¢do de valores — valentia,
coragem ou até mesmo justica e igualdade — que v@o desaguar em egoismo ou mesmo em

indiferenca em funcao de nossas aspiragdes sociais (HELLER, 1992).

Por conseguinte, apreender os fundamentos que orientam nossas escolhas pode nos ajudar
a compreender as caracteristicas especificas e pertinentes ao mundo da vida cotidiana. Ela ¢
resultado, de uma trama social entretecida por um conjunto diverso de atividades, que
correspondem a uma variedade ainda maior de significagdes e de dimensdes de importancia. A

importancia que conferimos as nossas atividades ¢ que hierarquiza nosso cotidiano. Em certas
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4

formagdes sociais o trabalho ¢ a atividade que ocupa no lugar central na vida cotidiana. Em
outras, mais remotas, podemos encontrar as atividades sociais, espirituais ou mesmo de lazer ¢
que ocupavam o primeiro plano. Nesta perspectiva, sustenta Heller (1992), a heterogeneidade e a
hierarquia sdo os elementos que, mais do que organizarem a vida cotidiana, conferem as
explicagdes possiveis do porque de sua organizagdo garantindo, assim, uma certa estabilidade em

termos produtivos e reprodutivos. Sem embargo, sustenta Heller (1992, p. 14, grifos da autora):

As escolhas entre alternativas, juizos, atos, tem um conteudo axiolégico objetivo. Mas
0s homens jamais escolhem valores, assim como jamais escolhem o bem ou a
felicidade. Escolhem sempre idéias concretas, finalidades concretas, alternativas
concretas. Seus atos concretos de escolha estdo naturalmente relacionados com sua
atitude valorativa geral, assim como seus juizos estdo ligados a sua imagem de mundo.
E reciprocamente: sua atitude valorativa se fortalece no decorrer dos concretos atos de
escolha.

Na medida em que ndo temos escolha quanto ao pertencer, pelo menos inicialmente, a
certa cotidianidade, vamos dominando paulatinamente seus cddigos de conduta e/ou formas de
pensar, de ser e de estar que nos possibilite uma assimilacdo da realidade social, inclusive das
relagdes sociais. Isto vai se dando de modo mais ou menos conseqiiente, mesmo que a
compreensdo das leis da natureza pouco ultrapasse as raias do espontineo. Conforme Heller
(1992), o homem ¢ considerado adulto na medida mesmo que assimila ¢ manipula o mundo das

coisas — aqui incluindo natureza e relagdes sociais.

Esta assimilagdo ¢ feita, comumente, por ¢ em grupos. Nossa maturidade ¢ resultado de
processos de socializagdo que vao nos iniciando, cada qual, no ambiente de costumes, normas e
regras de convivio. Isto se d4 no contexto da vida cotidiana, espago por onde os valores vao
sendo construidos para, numa relagdo com dimensdes sociais mais amplas, adquirirem valor. A
pertinéncia destes valores vai ser definida a partir do modo como o individuo esté integrado e se
move junto a estes espagos maiores. O carater desta integracdo ¢ que define os termos da relagdo
dialética entre homem e natureza, entre individuo e comunidade, entre ser particular e ser
genérico. Este conceito refere-se ao processo histérico de desenvolvimento dos poderes

essenciais do homem — trabalho, reflexividade e socialidade — com o fito de constituir atividade
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humana autoconsciente, isto ¢, que tem por finalidade superar as necessidades que o afastam da

totalidade da manifestacao humana de vida.

A socialidade aqui deve ser pensada como todas as formas de relagdo ou de interagdo que
favoregam a constituicdo do individuo social, isto €, do ser sujeito. Em esséncia, seriam aquelas
trocas ou situacodes interpessoais € com o mundo, marcadas por uma profunda identidade entre a
esfera privada e a esfera publica. A emergéncia deste sujeito sugere que reconhegamos nele a
indiferenciacdo entre individualidade e socialidade, entre dever e querer, entre individuo e
humanidade, entre homem e natureza, cuja autonomia de ser sujeito estaria condicionada pela
consciéncia sensivel da reciprocidade de sua intervengdo na realidade, seja esta social ou natural.
Esta autoconsciéncia seria responsavel pelo cuidado simultidneo para com o 0iCOS e com a polis.
A construgdo desta socialidade, ou emancipa¢do do individuo, significa que o mesmo, para
emergir, deve superar os obstaculos colocados pela sociedade capitalista, a sua automediagdo e
autodeterminacao com a realidade. Este objetivo exige que tarefas estratégicas e de longa duragao
capazes de desencadear mudangas multiplas, complexas e processuais que venham a desembocar
na interseccdo entre interesses individuais e interesses coletivos (BRANDAO, 2002;
MESZAROS, 2006; CASTEL, 1998; SANTOS, 2002; TOURAINE, 2006).?. Esta manifestacio
nao pode jamais ser expressao de um unico individuo pois que ele s6 ¢ em fungao de uma relagao
ontologico-social com a humanidade (HELLER, 1992; MESZAROS, 2006). Neste sentido,
Heller (1982, p. 44-151) pondera que:

Quem considera util tdo-somente o desenvolvimento de si mesmo nao ira alcangar tal
desenvolvimento, ja que o homem s6 se conhece e se desenvolve em suas proprias
acdes. Decerto, isso ndo quer dizer que o homem, por vezes, ndo deva parar no curso
de suas proprias acdes e refletir sobre si mesmo e sobre os outros; mas, sem tomar
parte ativa na formagdo e no desenvolvimento das relagdes sociais, ndo é possivel
nenhum tipo de autoconhecimento; termina-se simplesmente por criar um mito da
propria personalidade e, em ultima instancia, tudo isso leva a dissolucdo da
personalidade, ao desespero. [...] E inttil lavar o teu rosto em ti mesmo, pois s6 podera
lavé-lo através dos outros.

% Este objetivo tem sido perseguido, ainda que por vezes imperceptivel, em todas as formas de critica e de
resisténcia a instrumentalidade capitalista, quando ndo de natureza contra-hegemonica, cujo exemplo de tentativa de
articulagdo e potencializacdo pode ser buscado no movimento do Férum Social Mundial. Nesta perspectiva, a
ampliacdo dos espacos publicos de poder surge como premissa estratégica na tentativa de reaproximar individuo e
sociedade (SANTOS, 2002, 2005).



122

E evidente que, nascendo em circunstincias sociais concretas, encontramos sistemas
normativos através dos quais definimos — em esquemas conceituais ja elaborados — as
nossas escolhas. [...] A liberdade, decerto, jamais é absoluta. Autonomia significa que
somos responsaveis por nossas agoes, ja que elas decorrem de noés mesmos; e devemos
sempre supor que deveriamos ter agido de outro modo. Relativa significa que a
situagdo social concreta e os diversos sistemas normativos definem os limites no
interior dos quais podemos interpretar e realizar determinados valores.

Por decorréncia, na vida cotidiana, reafirma esta autora (1992, p. 19-21).

O homem aprende no grupo os elementos da cotidianidade (por exemplo, que deve
levantar e agir por sua conta; ou o modo de cumprimentar, ou ainda como comportar-se
em determinadas situagdes, etc.); mas ndo ingressa nas fileiras dos adultos, nem as
normas assimiladas ganham ‘valor’, a ndo ser quando essas comunicam realmente ao
individuo os valores das integra¢des maiores, quando o individuo — saindo do grupo
(por exemplo, da familia) — ¢ capaz de se manter autonomamente no mundo das
integragdes maiores, de orientar-se em situagdes que ja ndo possuem a dimensdo do
grupo humano comunitédrio, de mover-se no ambiente da sociedade em geral e, além
disso, de mover por sua vez esse mesmo ambiente. [...] Também enquanto individuo,
portanto, ¢ o homem um ser genérico, ja que ¢ produto e expressdo de suas relacdes
sociais, herdeiro e preservador do desenvolvimento humano; mas o representante do
humano-genérico ndo ¢ jamais um homem sozinho, mas sempre a integragdo (tribo,
demos, estamento, classe, nagdo, humanidade) — bem como , freqiientemente, varias
integragdes — cuja parte consciente ¢ o homem e na qual se forma sua ‘consciéncia de

nos’.

No entanto, por mais que a genericidade faca parte da e na determinagdo de nossa
individualidade, ela ndo obstaculiza nossa liberdade. Por outras palavras, os desenvolvimentos
dos individuos dao-se a partir de sua maior ou menor possibilidade em construir as possibilidades
de sua liberdade, inclusive a liberdade, na visdo de Heller (1992), de alterar esta genericidade.
Este movimento poderia desembocar numa outra comunidade, segundo ela, que se aproximasse o
maximo possivel da esséncia humana por meio da busca da identidade entre a particularidade e a
genericidade, entre a vida privada e a vida publica (HELLER, 1982). A autora reconhece, no
entanto, os obstaculos interpostos a emergéncia desta possibilidade a realidade. Este ¢ um

movimento onde, segundo ela, o individuo estaria assumindo determinadas escolhas a partir da
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ética como motivacio?’ — moral — ou mesmo, noutros termos, a partir de inibi¢des dos egoismos e

generalizacdo das aspiragdes individuais que dialogam com o desenvolvimento humano.

Hannah Arendt (1995), na década de 50 do século passado, assinalava que o arete, a
virtude em si, propria do mundo grego e da esfera publica, havia, na modernidade, se deslocado
para a esfera privada. Deste modo, segundo ela, o ser politico perdeu consisténcia enquanto
expressdo de exceléncia e realizacdo publica. Na modernidade de entdo, ja teriamos perdido a
capacidade de acao e de discurso, de persuasdo e, por decorréncia, afetado a qualidade da esfera

publica enquanto espago de contribui¢do para a formagao humana.

Na cultura brasileira isto assume uma forma peculiar. Em meio a uma sociedade
extremamente desigual e atravessada por um conjunto de privilégios dos ‘de cima’ em relagdo
aos ‘de baixo’, sdo as relagdes de poder que demarcam a ocupagdo do espago publico. Aqui a
cidadania ¢ mais ou menos afirmada pelas relagdes sociais € nao pela igualdade de direitos
fundamentada na igualdade perante a lei. Alids, s@o os codigos de conduta singulares que
garantem as compensagdes sociais € ndo a idéia de que todos sdo cidaddos que demarcam o

transitar pelo espago publico (MATTA,1997).

Mais recentemente, a realidade social, cada vez mais sulcada por medos, insegurancas e
incertezas, ou ainda, pelo culto ao corpo, pelo ocaso da familia ou pela crise de sentido, de
identidade — volatil, inconstante, indiferente, infinita e insegura -, quando nao do conteudo da

1déia de nagao, revelou uma outra faceta.

Hoje, o que ¢ de dominio publico ¢ a realidade da vida privada. Hoje, os temas de
interesse publico estdo privatizados em pequenas esferas de poder. Poucos dominam e exploram
muitos. O que temos presenciado ¢ que a curiosidade em saber da vida privada redefiniu o
significado do interesse publico. Porém, isto ndo significa nossa presenca ativa no espaco
publico. Pelo contrario, diante das manifestagdes da vida privada que ganham o espago publico a
unica manifestacdao que se aceita ¢ elogiar ou condenar esta ou aquela conduta estando, a opinido

publica, longe de qualquer responsabilidade pelas opg¢des individuais. Num contexto

*7 Paulo Freire (1996) se refere a esta ética como o modo de “pensar certo’.
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hegemonizado pela logica do mercado, a sociedade reduz-se a um aglomerado de individuos
onde os referenciais de aprendizagem passam a ser buscados nos exemplos de sucesso. Estamos

solitarios em meio 4 multiddo. Os relacionamentos valem mais pela quantidade do que pela

qualidade (BAUMAN, 2005a).

Em sintese, vivemos hoje o tempo do ‘sindptico’, onde muitos vigiam poucos, onde o
privado colonizou o publico. Paralelamente, a separa¢do da politica do poder desaguou no
cenario onde o mercado impde as escolhas e as op¢des. Em consonancia com esta logica, os
individuos, sozinhos, fazem suas escolhas em fungdo de seus interesses imediatos, mormente,
observando o potencial de lazer das mesmas, ndo manifestando qualquer preocupacao ou alianga
com o impacto sdcio-ambiental de sua acdo. Em outras palavras, perdemos, sem perceber, nossa
liberdade de escolha e nossa autonomia para o consumismo de mercado. Nesta atmosfera,
qualquer projeto emancipador ndo pode abdicar do conhecimento, da andlise, da critica, de
reavaliacdo, da tomada de consciéncia autonoma, erguida sobre a idéia de que a organizagao
social e as institui¢des, poderiam ser diferentes, porquanto sempre inacabadas e indefinidas a

priori.

A reflexdo critica ¢ a outra face da autenticidade politica. Neste sentido o projeto de
autonomia requer a ligacdo do dominio publico com o privado, isto €, a comunicacdo entre
ambas, num espago sempre tenso de didlogo, de cooperagdo e de compromisso, capaz de
relacionar as preocupacdes privadas com as questdes unificadoras de interesse publico. O desafio
de construir este espago de congruéncia entre o publico e o privado ¢ tarefa de um ‘ser sujeito’
livre o suficiente para influenciar as condi¢des de sua propria existéncia, de conferir significado
para a idéia de bem comum e trabalhar para que as institui¢des se transformem para concretizar
tal idéia. Neste processo de tomada de consciéncia e de realizacdo de escolhas, este ‘ser sujeito’
deve ser a expressao da inquietagdo critica, que de tudo duvida e a tudo questiona, negociando
sempre o contetido de tais escolhas. Com efeito, tanto o direito de ser livre deve adentrar a
agenda da luta por direitos, quanto o conceito de ‘bem comum’ deve estar identificado com a

possibilidade de s6 fazé-la a partir do impacto emancipatério que engendra (BAUMAN, 2000).
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A este respeito a vida cotidiana coloca obstaculos na medida em que silencia o proprio
didlogo entre particularidade e genericidade. Conforme Heller (1982), a cotidianidade dificulta o
reconhecimento da necessidade de coeréncia entre as motivacdes particulares e as agdes
moralmente — socialmente — motivadas. Ela, vida cotidiana, coloca sempre em relevo a busca das
satisfagdes individuais. A reducdo®® desta motivagdo singular dar-se-ia num movimento de
distanciamento dos elementos que prendem os individuos as estruturas da vida cotidiana. O
problema ¢ que a vida cotidiana ¢ sulcada por uma heterogeneidade tal que impede a
concentragdo de energias em uma unica direcdo. Para Heller, a politica, a arte e a ciéncia, mesmo
que campos abertos a cotidianidade, seriam esferas capazes de construir a homogeneizagdo em
torno de uma causa comum e de impulsionar o interesse do individuo ao interesse da sociedade,
do eu-particular em direcdo ao humano-genérico — expressdo da unidade entre paixdo e razdo,

entre querer e dever.

Aqui entraria, diga-se de passagem, a fun¢do da educagdo, qual seja, de elevar o homem
para além das habilidades e conhecimentos imprescindiveis, quando ndo espontaneos, proprios a
vida cotidiana. Este outro nivel estaria caracterizado pela gradual unidade, ndo artificial, entre
trabalho intelectual e trabalho fisico. Esta educagdo estaria presa ao desafio de conferir seguranga
a relagdo entre a intencdo e a conseqliéncia da acdo, isto ¢, de se configurar nos processos e
interagdes capazes de fornecer aos individuos orientagdo no sentido de que suas escolhas sejam,

tendencialmente, mais elevadas e mais responsaveis (HELLER, 1982).

Em suma, Heller (1992) aponta para o fato de que a superacdo dos limites interpostos a
emergéncia do humano-genérico” demanda discernir e estudar a estrutura da vida cotidiana. Para
esta autora, a vida cotidiana apresenta um conjunto de caracteristicas dentre as quais destacamos:
espontaneidade, probabilidade, economicismo, imediatismo, fé¢ e confianca, ultrageneralizacdo,
imitacdo, entonacdo e alienacdo. Passamos a seguir a sublinhar cada uma destas caracteristicas
com o fito de, ndo s6 de expor o que sustenta o cotidiano mas, sobremaneira, estabelecer a linha

de partida para se pensar na superacdo daquilo que a vincula as estruturas da reproducao social.

2 Ou seria melhor dizer ‘reeducagio’?
¥ Isto ¢, do homem em sua inteireza, em sua esséncia, qual seja, de reconhecimento de que o seu desenvolvimento é
inseparavel do desenvolvimento do outro.
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Para Heller (1992), a espontaneidade, como uma das caracteristicas basicas da vida
cotidiana, ¢ aquela tendéncia que temos por agir de forma rotineira e regular. Apresenta como
conteudo bésico a assumpcao irrefletida de modismos e cumprimento em nosso comportamento
das expectativas sociais. Por outro lado, na dinamica da vida cotidiana apresentamos e somos
arrastados por uma infinidade de interesses imediatos que acabam por, da mesma forma,
constituir-se em matriz de nossa espontaneidade. De acordo com Heller (1992), trata-se de
motivagdes efémeras que ndo apresentam durabilidade suficiente para se transformarem em

esquemas tipificadores.

Em nosso dia a dia atuamos, no mais das vezes, sempre com base em probabilidades. A
maioria das nossas incursoes sobre a realidade leva em conta o impacto das mesmas sobre a
. 30 : . ~ : N
realidade™. Em outras palavras, antecipamos os efeitos de nossa ag¢do a partir da construcao
abstrata de avaliagdes probabilisticas suficientemente plausiveis que, mesmo que nao garantam

segurancga absoluta, nos afastam dos riscos indesejados de nossa agao.

A probabilidade com que atuamos em nosso cotidiano j4 indica, segundo Heller (1992), o
desejo de reeditar o cotidiano. Isto ¢, manifesta um economicismo presente na logica de quem
quer manter no devir a continuidade da vida cotidiana. Nesta continuidade, a instantaneidade
com que temos que tomar nossas decisdes, quando ndo implementar nossas acdes, revela uma
unidade entre pensamento e agdo. Esta unidade torna indiferenciado e confuso, no mundo
cotidiano, o que ¢ correto com o que ¢ verdadeiro. Isto revela seu carater pragmatico e ndo-
problematizador da realidade. Todavia, esta identidade entre concepcao e execugdo nao pode ser
confundida com praxis. Exemplo disto poderia estar no proprio pensamento e agdo que
comandam a escrita destas paginas. Nas palavras de Heller (1992, p. 32), “[...] a atividade
individual ndo ¢ mais do que uma parte da praxis, da a¢do total da humanidade que, construindo

a partir do dado, produz algo novo, sem com isto transformar em novo o ja dado”.

3% Quanto mais ndo seja, agimos sempre com uma minima probabilidade - de sucesso ou de fracasso - construida por
sobre uma avaliacdo prévia acerca das vantagens e das sangdes inerentes a cada acdo (ELSTER, 1989). Neste
sentido, se tomarmos por exemplo o caso de obter motivagdo para os estudos somente pela imposi¢do de sangdes é
distanciar o educando do que se quer que ele aprenda, isto &, ele até podera estudar, porém sua motivagdo sera evitar
a sangdo e ndo o aprender, um de seus beneficios. Alids, uma das marcas da crise de sentido da educag@o escolar tem
sido a dificuldade em motivar para o aprender a partir do valor do conhecimento para o desenvolvimento humano.
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De outra parte, continuamos a pensar € a agir como pensamos € agimos porque
acreditamos e confiamos que esta ¢ a forma correta e adequada de viver e atender nossos
interesses e expectativas. O cotidiano requer dos individuos fé e confianca em relagdo ao
comportamento das outras pessoas e por sobre aquilo que ¢ credivel, imediato e atinente a esta
ou aquela atividade. E uma idéia que se assimila sem se preocupar com sua veracidade e cuja
refutacdo depende da apreensdo, sendo problematizacdo, das contradi¢des entre pensamento e
realidade (HELLER, 1992). Testemunho desta fé ¢ a correspondéncia que muitos fazem, para

além dos apontamentos cientificos, entre educagdo e acesso ao mercado de trabalho.

Esta confianga construida no cotidiano impele-nos a constituicdo de juizos provisorios
que, conforme Heller (1992), caracterizam-se por sua ultrageneraliza¢do. Sao conceitos que na
vida cotidiana utilizamos para nos orientar de modo que mesmo diante das situagdes mais
particulares somos capazes de incorpora-las a esquemas com certa universalidade de modo a
gestar encaminhamentos que cada situagdo requer. Estes encaminhamentos tém na memoria das
e nas situagdes vivenciadas, comumente coletivamente, um conjunto de referenciais que podem,

por analogia, ser requeridos para nossas agoes.

Em seqiiéncia, estas acdes podem, a luz de um aprofundamento mais detalhado da
realidade, ser corrigidas e distanciadas de seu curso inicial. Até este momento nossa conduta
estaria amparada nos juizos provisorios que, mesmo que confrontados com a realidade, ndo
revelam contradi¢do com a mesma. Estes juizos provisorios podem, entdo, vir a se transformar e
se consolidar em preconceitos. Muitos de nossos juizos provisérios podem, conforme Heller
(1992), ser edificados a partir do uso de precedentes. Saber como as pessoas reagiram face a

determinada situagdo pode ajudar na orienta¢do de nossa conduta.

Segundo Heller, o preconceito ¢ resultado da consolidagdao de juizos provisorios da e na
vida cotidiana onde pensamento se confunde com comportamento, o correto com o verdadeiro.
Os preconceitos sdo construidos socialmente e apresentam uma consisténcia ancorada na fé e na
confianga, bases — ou mesmo doxa - para a atender a nossas motivagdes e necessidades,
sobretudo da necessidade de ter seguranga na confirmagdo de nossas agdes anteriores e de

conferir estabilidade, ndo sem possiveis turbuléncias, a nossas interagdes. Os preconceitos sao
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entdo, estes juizos provisérios ndo abalados ou refutados pela ciéncia ou pela razdo. Sua
superagdao, no entendimento de Heller, passa por eliminar o afeto da fé que promove a
cristalizacdo dos falsos juizos em preconceitos. Esta seria uma tarefa a educacdo, qual seja,
contribuir para a formag¢do de um individuo autdbnomo a partir da ampliagdo do espectro da
realidade, de modo a amplificar no mesmo a contradicdo entre conhecimento e experiéncia

garantindo, por decorréncia, o aumento de nossa liberdade de escolha (HELLER, 1992).

Em nosso transitar pela vida cotidiana recorremos, amiude, a imitagdo. Em termos mais
amplos, o perfil inauténtico — cujo reino estd na relagdo de qualquer individuo com qualquer
outro possivel (RICOEUR, 1977) - da modernidade brasileira, como reag¢ao ao que € real e que
vem de forma fragmentada de fora, sem espacos para o reconhecimento de tensdes sociais ou de
um mundo muito mais marcado pela fé, pelas festas e pela consciéncia nacional do que pelas
relagdes de trabalho, do direito ou pela consciéncia social, poderia ser explicado pelo
ocultamento e pela imitagdo. De um lado, porque o didlogo do moderno com a cultura popular,
cuja sintese demarca nosso singular hibridismo cultural, ndo dé-se sem uma inconsciéncia de
nossa inautenticidade, ou mesmo, da forma irrefletida com que aproximamos e conciliamos o
diverso e o antagonico sem perceber a marca do colonizador. Por outro, cabe assinalar, devido ao
fato de que este ocultamento refor¢ou o desenvolvimento de uma cultura imitativa que
condiciona as interacdes e a propria afirmacdo da identidade a partir da sensagdo de possuir o

conteudo do imitado (MARTINS, 2000).

De acordo com Heller, ndo sdo poucos os momentos em que praticamos a imitacao.
Usamos a mimese, ou mesmo 0s costumes, como recurso que contribui para estabelecer um
minimo de consenso em torno das expectativas de comportamento. Esta imitacdo ¢ tanto menor
quanto mais o individuo consegue expressar sua liberdade na vida cotidiana. Alids, este
expressar-se na vida cotidiana € que confere conteudo ao que Heller (1992) chamou de
entonacao, esta capacidade de se fazer notar, de se fazer sentir e que se torna marca da pessoa no

31
contexto que a acolhe” .

31 Ndo devemos confundir, no entanto, o conceito de entona¢do com o conceito conferido por Weber ao carisma.
Para este, proprio do carisma seriam aqueles atributos pessoais, ndo acessiveis a todos e que sdo reconhecidos e
qualificados pelos demais como distintos. E ainda a expressdo de um comportamento que desagua no atendimento de
todas as necessidades que ultrapassam a rotina cotidiana e que, em forma pura, ndo requer um comportamento
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A conexdo destas caracteristicas ¢ o que permite o transitar pela vida cotidiana.
Entretanto, se tais elementos se absolutizam, impedindo que o individuo tenha certa
possibilidade de exercer sua individualidade, a vida cotidiana transforma-se no campo de
distanciamento das possibilidades do desenvolvimento genérico da humanidade, dando azo,
assim, a alienacdo. Esta alienacdo assume-se como processo ¢ produto de um ignorar, de um
desconhecer as descontinuidades e distancias existentes entre 0 mundo da vida cotidiana e outros
mundos, da ciéncia, das artes, do sonho, da loucura... A cotidianidade seria entdo a vivéncia
deste tempo em que o homem vive desencontrado consigo mesmo, que nao desenvolve nada
além do que produz ao se reproduzir e, ao fazé-lo, transfigura-se mais em objeto do que em
sujeito (MARTINS, 2000). Neste aspecto tanto Heller quanto Martins sdo confluentes. Para a
primeira (1992, p. 37-38):

A vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, ¢ aquela que mais se presta a
alienagdo. Por causa da coexisténcia ‘muda’, em-si, de particularidade e genericidade, a
atividade cotidiana pode ser atividade humano-genérica ndo consciente, embora suas
motivagdes sejam, como normalmente ocorre, efémeras e particulares. Na
cotidianidade, parece ‘natural’ a desagregagdo, a separacdo de ser e esséncia. Na
coexisténcia e sucessdo heterogéneas das atividades cotidianas, ndo ha por que revelar-
se nenhuma individualidade unitaria; o homem devorado por e em seus ‘papéis’ pode
orientar-se na cotidianidade através do simples cumprimento adequado desses ‘papéis’.
A assimilag@o espontanea das normas consuetudinarias dominantes pode converter-se
por si mesma em conformismo, na medida em que aquele que a assimila ¢ um
individuo ‘sem nucleo’; e a particularidade que aspira a uma ‘vida boa’ sem conflitos
reforca ainda mais esse conformismo com a sua fé.

Estes apontamentos sdo reforcados por Martins. Segundo ele (2000, p. 84-85-86, grifos do
autor).

A vida cotidiana se instaura quando as pessoas sdo levadas a agir, a repetir gestos
e atos numa rotina de procedimentos que ndo lhes pertence nem esta sob seu dominio.

econdmico racional (WEBER, 1979). Ja o conceito de entonagdo define a postura mais ativa ou mais passiva de cada
individuo, sendo que a postura ativa ndo é sindnimo, necessariamente, de conduta carismatica. Diferente do carisma,
a entonagdo refere-se a conotagdo que assume cada atuagdo do individuo em determinado meio influenciando a
percepgdo e avaliacdo dos outros sobre a conduta do mesmo ¢ os processos de comunicacdo ¢ de interagdo social.
Em sintese, ¢ uma realidade tonal que envolve o individuo e que pode configurar nos demais o que se chama de
‘preconceito emocional’ (HELLER, 1992).
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A vida cotidiana comeca a nascer quando as agdes e relagdes sociais ja ndo se
relacionam com a necessidade e a possibilidade de compreendé-las e de explica-las,
ainda que por meios misticos ou religiosos; quando o resultado do que se faz ndo ¢é
necessariamente produto do que se quer ou do que se pensa ter feito. O vivido torna-se
vivido sem sentido, alienado. [...] O sujeito ndo tem como se reconhecer nas relagdes
sociais de todos os dias sendo como sua propria alteridade, isto €, como ser social; ndo
mais como pessoa inteira, singular, como senhor da unidade pensamento-agdo-
conseqiiéncia. Ao se produzir nas relacdes sociais ele é, de fato, produzido pelas
relagdes sociais, de algum modo mais ou menos profundo alguém muito diverso
daquilo que quer ser ou daquilo que acha que ¢. O homem da vida cotidiana se sonha
Como outro, como seu proprio eu irreconhecivel. Sua identidade ndo |he pertence.
Por mais que a busque acaba achando sempre o estranho, o seu proprio estranhamento
e, portanto, a negacdo de uma identidade propria. Ou, entdo, uma contraditéria
identidade desidentificadora, em que 0 sujeito ao se encontrar se perde, pois ao
ver-se no espelho da vida, que é o sonho, ndo se reconhece.

A compreensdo da estrutura da vida cotidiana nao deve nos impedir de reconhecer que, em
meio a suas idiossincrasias e ambigiiidades, ela carrega consigo o gérmem de sua superagdo. O
desprendimento dos condicionantes reificadores da vida cotidiana pode ser produto das mais
variadas formas que assumem as reagdes, em principios inominaveis, mas que podem, em seu
curso, ter possibilidade de medrar. Como nao reconhecer que o proprio resultado das interagdes
face a face podem desembocar em reacdes impensadas devido a complexidade das formas de
intercAmbio e/ou de significados subjetivos os mais diversos’ (BERGER & LUCKAMNN,
1983). Sua plausibilidade ¢ tanto maior se aceitarmos como tacito as corre¢des de conduta que
assumimos quando confrontamos a experiéncia com conhecimentos, valores, fatos, situacdes ou
possibilidades que, ao inaugurarem conflitos e contradi¢des internas, desembocam em formas

alternativas de pensar e agir.

O cotidiano n3o pode ser apreendido como um mundo impermeavel ao mundo das
possibilidades. Sempre haverd um modo diverso de escolher o que se escolhe e um contetido
diverso a ser apresentado ao objeto da escolha. O individuo ndo esta inteiramente e absolutamente
submetido ao sentido delineado historicamente pela trama social. De acordo com Heller (1992), a

estrutura da vida cotidiana, apesar de ser campo permeado pela alienacdo, ndo tem nesta algo

32 A linguagem, em fungdo de seu carater polissémico, apresenta um grau variado de significagio em fungdo dos
diferentes contextos em que ¢ utilizada. Cada contexto exerce um papel seletivo ¢ valorativo sobre as palavras e
sobre a mensagem deste ou daquele emissor ou receptor. Esta realidade constitui um jogo de discernimentos onde os
comunicantes procuram identificar o 1éxico comum das mensagens dando forma, assim, ao trabalho de interpretagédo
(RICOEUR, 1977).
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como que inerente a sua realidade. O individuo, mesmo que submerso no magma do senso
comum, pode percorrer este cotidiano com uma certa liberdade — inclusive para manifestar sua
genialidade e presenga de espirito - e contrapor a sua logica uma manifestacdo singular e objetiva
que pode, até mesmo, culminar em alteracao desta logica. O préoprio ‘querer’ mudar de vida pode
trazer mudangas na vida. Em outras palavras, mesmo a reproducao social reproduz suas proprias
contradigdes como bem a propria historia ja& demonstrou. Em relagdo a isto Martins (2000, p. 64)

assevera que

[...] € no instante dessas rupturas do cotidiano, nos instantes da inviabilidade da
reproducdo, que se instaura o momento da inveng¢do, da ousadia, do atrevimento, da
transgressdo. E ai a desordem ¢ outra, como ¢ outra a criacdo. Ja ndo se trata de
remendar as fraturas do mundo da vida, para recria-lo. Mas de dar voz ao siléncio, de
dar vida a Historia.

E que (IBIDEM, p. 142) “[...] o cotidiano ndo ¢ o meramente residual, como pensavam os
fil6sofos, mas sim a mediacdo que edifica as grandes construgdes historicas, que levam adiante a

humanizagao do homem”.

A questao central a ser pensada neste processo lento de resisténcia a alienacdo passa a ser
como viabilizar o aumento das liberdades individuais de modo que estas representem uma
reducdo dos carecimentos que impedem o desenvolvimento integral do homem. O desejo de
liberdade ndo entra em contradicdo com as normas éticas presentes na sociedade desde que tal
desejo seja compartilhado conscientemente e socialmente. Em consonancia com esta idéia estd o
desafio de conferir unidade entre a vida privada e a vida publica. Em conseqiiéncia, na vida
cotidiana ha intersticios por onde a constru¢cdo da humanidade resulte das possibilidades de que
temas da vida privada do individuo sejam assumidos como questdo publica a0 mesmo tempo em
que ideais de vida privada, objetivamente e subjetivamente, sejam objetos de interesse comum.
Em termos concretos significa tanto ndo aceitar desumanizacdo e exploracdo do outro como
assinalar e oportunizar o desenvolvimento de suas potencialidades. Esta tarefa de antecipagdo

poderia ser um dos objetivos da educagdo. De acordo com Heller (1982, p. 166):
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A relativa ‘vacuidade’ da vida cotidiana atual ¢ s6 em parte devida a falta de
comunidade; por outra parte, ¢ devida ao fato de que o livre desenvolvimento da
individualidade esta bloqueado, embora haja forte exigéncia de tal desenvolvimento. A
comunidade mais a individualidade autobnoma sdo as objetiva¢des ideais cujo
carecimento permaneceu até hoje insatisfeito. Criar objetivacdes reais para satisfazer
tais carecimentos ¢ um empenho novo, que nido tem mais de duzentos anos. Essa
tradi¢do tao recente deve ser desenvolvida.

A transposi¢ao de elementos potencializadores do mundo das possibilidades ao mundo da
realidade requer, portanto, identificar quais as formas e/ou caminhos que os individuos tem
buscado para construirem-se como sujeitos. Este desafio de ampliar a liberdade individual de
forma tdo responsavel que garanta o exercicio social da emancipagdo ndo pode prescindir da
busca de uma outra forma de percepcao da realidade e de uma outra relacdo com o mundo do
conhecimento e dos valores, com o mundo dos saberes e da esséncia humana. Neste sentido, uma
das possibilidades alternativas, dentre um infinito de possibilidades, ¢ o que congrega o conjunto
de pressupostos que, na proposta de Boaventura de Souza Santos, constituem o didlogo entre a
sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias. O espago a seguir tratard de estabelecer

seus contornos.

4.3. Um outro pensamento, uma outra experiéncia, um outro sujeito.

A incursdo pela superficie de um pensamento que pretende conferir conteudo a idéia de
emancipa¢do ndo pode prescindir do reconhecimento de sua parcialidade, portanto de suas
limitacdes. Ainda que a aporia em relacdo ao encontro da totalidade esteja sempre presente, tal
fato deve servir para elegermos aquelas aproximacdes que, em nosso juizo, constituem uma
perspectiva suficientemente coerente e consistente em relacdo a este desafio. Neste sentido,
estaremos expondo os elementos principais do gradil teérico de Boaventura de Souza Santos sem
deixar, no entanto, de buscar sustentacdo e/ou amparos em outras contribui¢des. Nossa opg¢ao por
este autor justifica-se, como poderemos ter a oportunidade de conferir, na medida em que o
mesmo, tanto em sua critica ao principio da circularidade e/ou do carater inelutavel da reproducao

social, quanto por sua capacidade de revigorar a idéia de possibilidade e de abertura para o novo,
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para o diferente, consegue apresentar — ou seria antecipar — uma relacdo muito estreita entre o

pensar e o fazer, entre a teoria e a pratica, unidade inconfundivel a qualquer idéia ou ideal de

emancipagao.

4.3.1. Um outro pensamento ...

Antes de apresentar a perspectiva tedrica deste autor para o rompimento deste

circuito aparentemente fechado em que se encontra a modernidade, é preciso destacar que, para

ele, ha uma tensdo entre regulacao e emancipagdo na defini¢do da conotagdao dos processos de

construcao de subjetividades e sociabilidades. Neste sentido, o contexto atual ¢ revelador de um

excesso de regulagdo que, através da normalizagdo tecno-cientifica, da burocratizagdo da politica

e da colonizacdo das subjetividades pelo principio do mercado, sobrepde-se a possibilidade de

emancipag¢ao a partir da racionalizagdo e da secularizacao da vida coletiva, seja através do direito,

da ciéncia ou mesmo das artes. De acordo com Santos (1997, p. 236)

[...] o desequilibrio entre regulacdo e emancipagdo e o conseqiiente excesso de
regulagdo em que veio saldar-se resultou de desequilibrios, tanto no seio do pilar da
regulacdo, como no da emancipagdo. Por um lado, no pilar da emancipagio, a
racionalidade cognitivo instrumental da ciéncia e da técnica desenvolveu-se em
detrimento das demais racionalidade e acabou por coloniza-las, um processo com
multiplas manifestagdes, desde a redugdo a ciéncia juridica dogmatica da riquissima
tradigdo de reflexdo filosofica, sociologica e politica sobre o direito, até as varias
oficializa¢des do modernismo nas artes, de que sdo exemplos saliente, na arquitetura, o
estilo internacional e Brasilia, reducdes grosseiras das pesquisas utopicas de Le
Corbusier, a democracia de massas ¢ ao poder abstrato da tecnocracia. A hipertrofia da
racionalidade cognitivo-instrumental acarretou a propria transformagdo da ciéncia
moderna através da progressiva hegemonia das epistemologias positivistas, uma
transformagdo que, se ndo foi determinada pela conversdo da ciéncia em forca

produtiva no capitalismo, teve com ela fortissimas afinidades eletivas.

Portanto, a questao central para Santos ¢ como reinventar a possibilidade da emancipacao

social, sem que a mesma se fragilize novamente ante os mecanismos da regulacdo e que resulte

em subjetividades individuais e coletivas capazes de, além de constitui-la, lutar por ela. Esta ¢

uma das questdes que levaram Santos a assinalar a necessidade de rompimento com o paradigma
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cartesiano de modo que se possa, uma vez livre do principio de causalidade linear, delinear novas
e impensadas perspectivas analiticas que venham a culminar na constru¢do de perspectivas
plurais, porquanto profundamente cosmopolitas e radicalmente democréticas, aptas a congregar
energias suficientes para fazer ganhar realidade, um outro ethos de vida, um outro conceito de

emancipac¢ao social.

O periodo, em curso, deve ser apreendido, na concepcdo de Santos (2004a), como de
transicdo paradigmatica entre a ciéncia moderna e o que ele identificou como ciéncia pos-classica.
Esta, diferente da primeira, congrega modelos de apreensdo e explicagdo da realidade que
colocam em relevo perspectivas® como de auto-organizacdo, complexidade e historicidade
(SANTOS, 2000). Este tultimo conceito alias, ja havia caido em descrédito diante de um contexto
cultural que privilegia o simétrico em prejuizo da dialética, o sistema em detrimento da mudanga,
desembocando na emergéncia e imposi¢cdo de um conformismo, ou ainda, na aceitacdo do que
esta dado, alias, como se tudo ja estivesse pronto e, a nossa espera. Santos, assumindo e ocupando
uma posi¢ao tedrica-epistemologica-politica especifica, procura resgatar o valor da historicidade a
partir de uma teoria, que se pretende uma pratica — préxis -, apontando para uma outra

compreensdo da relagdo com o tempo.

A proposta de explicagdo, compreensdo e abordagem da relagdo entre o mundo da
realidade e o mundo das possibilidades, por parte de Santos, demanda apreendermos como este
autor interpreta o contexto da modernidade. Segundo ele, as promessas nao cumpridas pela
modernidade, colocaram um desafio nada modesto a conquista da emancipagdo social. O
capitalismo, até¢ meados do século passado, em especial ao longo do Welfare State, conseguia,
com base na idéia do progresso, fazer com que as experiéncias, mesmo aquelas transcorridas no
mundo das privagdes, fossem vivenciadas em troca de uma expectativa de um futuro melhor. Em

seu desenlace, no entanto, a modernidade agravou as condigdes societais e ambientais,

33 Na atmosfera de transigdo paradigmatica assume relevo, dentre outras questdes, a substitui¢do da nogdo de lei pela
nogdo de processo; a compreensdo de que os objetos sdo uma teia de fendmenos que s6 uma abordagem
interdisciplinar pode remeter a uma proximidade com sua esséncia; a percepcdo de positividade no caos assente na
virtude de despertar a preocupagdo com as conseqiiéncias, isto ¢, atender o principio da prudéncia, visto que, face ao
risco da sobrevivéncia da vida, temos que ter coragem de ter medo; a idéia de unidade e indiferenciaggo entre sujeito
e objeto; a compreensdo de que toda natureza ¢é cultura, ou ainda, a superagdo da dicotomia ciéncias naturais-ciéncias
sociais; a aproximagdo do discurso cientifico dos discursos artistico e literario, além do que, os cientistas assumem
com seus auditorios, posi¢des intermutdveis e reciprocas tornando o conhecimento gerado multidirecional e
progressivo (SANTOS, 2000).
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desaguando em uma realidade onde até mesmo o curso da vida esta ameacado em nosso planeta.

A este respeito Santos (2000, p. 56) alerta que:

A promessa da dominacdo da natureza, ¢ do seu uso para o beneficio comum da
humanidade, conduziu a uma exploragdo excessiva e despreocupada dos recursos
naturais, a catastrofe ecologica, a ameaga nuclear, a destrui¢do da camada de ozonio, e
a emergéncia da biotecnologia, da engenharia genética e da conseqiiente conversdo do
corpo humano em mercadoria ultima. A promessa de uma paz perpétua, baseada no
comércio, na racionalizagdo cientifica dos processos de decisdo e das institui¢des,
levou ao desenvolvimento tecnologico da guerra e ao aumento sem precedentes de seu
poder destrutivo. A promessa de uma sociedade mais justa e livre, assente na criacdo da
riqueza tornada possivel pela conversdo da ciéncia em for¢a produtiva, conduziu a
espoliacdo do chamado Terceiro Mundo e a um abismo cada vez maior entre o Norte e
o Sul. Neste século morreu mais gente de fome do que em qualquer dos séculos
anteriores, € mesmo nos paises mais desenvolvidos continua a subir a percentagem dos
socialmente excluidos, aqueles que vivem abaixo do nivel de pobreza (o chamado
‘terceiro mundo interior’).

No entanto, a histéria revelou que tal promessa ndo sdé nao se concretizou, como que
trouxe consigo uma légica que reforca um sentimento de inelutabilidade contra a conotagdo dos
processos sociais em curso. A realidade atual viu surgir uma inversdo daquela perspectiva
moderna de alianga com o futuro, daquela sensacdo de que, por pior que fosse nossa experiéncia,
o dia de amanha trazia a perspectiva de melhores dias. Hoje, de acordo com Santos (2006, p. 53):
“Para vastas populagcdes do mundo a relagdo entre experiéncias e expectativas inverteu-se, ou
seja, as expectativas quanto ao futuro sdo hoje mais negativas que as experiéncias actuais, por

mais dificeis ou precarias que sejam”.

Estes desdobramentos societarios produziram um sentimento negativo, sendo desconfiado,
em relagdo ao futuro. O mesmo também pode ser explicado pelo aspecto, aparentemente inerente
e indubitavel, da vitoria do capitalismo sobre outras alternativas de configuracdo das formagoes
sociais. Estas, em processo crescente de interdependéncia, ndo conseguem superar o drama do
Angelus Novus, metafora utilizada por Benjamim (apud SANTOS, 2006) e retomada por Santos
que ilustra o dilema daquele que ndo quer e ndo pode retroceder mas que ndo sabe para onde vai
parecendo e padecendo, no lugar em que se encontra. O lado comovente e tragico de sua situacao
estd em que esta figura, a de um anjo, ¢ que o mesmo estd impedido de se desprender de seu

passado, um passado que insiste em reeditar seus desastres. Inversamente, este anjo ¢ sacudido
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pelos ventos do progresso que ndo ¢ capaz, no entanto, de lhe mostrar como alcanga-lo. A
expectativa sugere que tudo € possivel, enquanto a experiéncia alerta que nada parece viavel. O
que temos ¢ uma situacdo onde a histdria ndo passa de um relato cuja substincia omite a riqueza
das possibilidades ausentes a realidade. Uma das possibilidades historicas de construir uma
relacdo mais fecunda com o presente e com o futuro seria, na opinido de Santos (2006) revisitar o
passado e incorporar aquelas alternativas abertas®®, porém ndo editadas, pelo inconformismo

gerado pelos momentos de perigo (SANTOS, 2006).

A inequagdo existente entre passado e futuro € que caracteriza, segundo Santos (2006), o
carater dual do pensamento moderno. De um lado, teriamos o pensamento raizes, identificado
como tudo que ¢ extenso, profundo, permanente, que confere seguranga e consisténcia. Por outro,
o pensamento 0pgoes, preenchido pela idéia de tudo que € “[...] variavel, efémero, substituivel,
possivel e indeterminado a partir das raizes (SANTOS, 2006, p. 54). As raizes sdo ancoras, sao
passado; as opcoes sdo asas, sdo futuro. H4 um jogo entre ambas pela disputa por nominar a
identidade social e a transformacdo, sendo que as opgdes nem todos os grupos sociais t€m a
mesma oportunidade de formulagdo e organizacdo. As raizes predominam na sociedade medieval
enquanto que a sociedade moderna ¢ orientada pelas op¢des. Na andlise proposta por Santos

(2006, p. 56):

Este jogo de movimento de posi¢cdes entre raizes e opdes atinge seu pleno
desenvolvimento com o iluminismo. Num vasto campo intelectual, que vai da ciéncia a
politica, da religido a arte, as raizes assumem-se claramente como o outro, radicalizado,
das opgdes, tanto das que tornam possiveis, como das que tornam impossiveis. Assim,
a razdo, transformada em raiz ultima da vida individual e coletiva, ndo tem outro
fundamento sendo criar opgdes ¢ € nisto que ela se distingue, enquanto raiz, das raizes

** Esta perspectiva em muito se aproxima da critica de Mannheim (1962) aqueles que apreendem a historia somente
pelo caminho trilhado e ndo pelos atalhos descartados. Circunscrever a interpretagao do passado ao que ganhou a
realidade sem considerar as op¢des que poderiam ter culminado em outras realidades seria desconsiderar a riqueza da
experiéncia social, também feita, sendo condicionada, pelas alternativas ndo abracadas e ndo levadas a efeito na
realidade. De acordo com Mannheim, o observador cuidadoso dos acontecimentos historicos deve levar em conta
que a realidade que emerge a razdo congrega consigo a idéia e o significado de ser o resultado do triunfo de alguns
fatores e que tal triunfo ndo desqualifica a propriedade daqueles que, em confronto com estes, foram abandonados,
deixados na penumbra, reprimidos ou obscurecidos. Muitas situagdes novas podem advir da emergéncia destes
fatores que perscrutados no mundo da possibilidade tem suas propriedades realgadas, quando ndo concretizadas.
Ademais, consideramos que o mundo é formado pelo que existe e pelo que pode, sobremaneira, existir. Ele é o
resultado do que somos e do que almejamos ser. Em sintese, ele ¢ resultado da interacdo e combinagao dialética entre
reino das possibilidades e o reino da vontade mediante determinadas condigdes (SANTOS, 2005).
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da sociedade do ancién régime (a religido e a tradicdo). E uma opcdo que, ao
radicalizar-se, torna-se possivel um imenso campo de op¢des.

Na modernidade, onde a balanca pende para o mundo das opg¢des, o modo de estar ¢é
descrito a partir da metafora da viagem. Conforme Santos (2006), toda viagem ¢ sempre a busca
de um horizonte promissor e enriquecedor. Porém, como toda viagem, apresenta riscos,
insegurancgas e perigos. Em suas viagens a cultura européia, com memoria do que ¢, faz-se
identidade na medida mesmo que constrdi sua superioridade por onde passa. Esta viagem tem
significados distintos para quem viaja ¢ para quem fica em casa — no 0ikos — se levarmos em
consideracio as mulheres e os escravos> . Este transitar pelo mundo tem revelado, em seu
processo de aprofundamento caracterizado pelos processos de globalizacdo, um contexto marcado

por contradigdes cujos extremos sao os privilegiados e os excluidos.

Conforme Santos, ndo podemos aceitar a idéia de que a globalizacdo ¢ um processo
espontaneo, inevitavel e irreversivel que se desenrola em sua légica propria como se nenhuma
alternativa ou interven¢ao humana pudesse alterar seu curso. Esta perspectiva, segundo ele, quer
encobrir que a globalizacdo capitalista, em sua faceta neo-liberal, ¢ resultado de decisdes e acdes
politicas. Na interpreta¢do de Santos, temos que estar atentos para ndo aceitar a idéia de que todos
estdo inseridos neste processo, sejam pessoas, sejam nagdes inteiras. O que temos de diferente sdao
as formas de producao da desigualdade e de exclusdo construidas a partir de uma perspectiva
hegemodnica mercantil — que ndo faz nenhuma ceriménia em recorrer, quando precisa, do uso da
forca para se impor - que seleciona e fragmenta, que atribui as populagdes do sul um acesso a

globalizagdo no setor de 3° classe.

De outra parte, o que se apresenta ¢ uma constelacdo de processos de globalizagdo que
caracterizam um sistema mundial em transi¢do, portanto aberto a alternativas, a possibilidades.
Este sistema em transi¢do concorre para a emergéncia de praticas coletivas, tanto no ambito da

politica, da economia, quanto no campo social e cultural, que tem desaguado na producgdo de

3 As discriminagdes e as desigualdades, sendo injustigas, desta trajetoria do mundo ocidental, em sua logica
ocidentalizante, tém assumido, na atualidade, formas peculiares, ainda que mantendo seu aspecto degradante. Temos,
no mundo hoje, dezenas de milhares de pessoas, no sul e no norte, vitimadas a uma condigdo de refugo humano, sem
capacidade de viajar, pois que, de onde partiram, ndo visualisam mais como regressar e, para onde imaginam poder
ir, sao impedidos, legalmente ou objetivamente (BAUMAN, 2005).
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desigualdades e conflitos, ou mesmo naquilo que Santos chamou de transconflitualidade, cuja
estampa revela todo um conjunto de mecanismos de imposi¢do de uma relacdo de poder
verticalizada e centralizada e, por suposto, distante de qualquer idéia de emancipagdo. Em
realidade, s3o as relacdes de poder que definem o grau de imposi¢ao deste ou daquele modelo de
globalizacdo. Neste sentido, os atores e grupos sociais podem exercitar uma variedade de
combinagdes em sua relacdo com os processos de globalizacao que signifique, diante da transicao
em curso, adotar posturas mais adaptativas ou outras, em contrario, transformadoras, porquanto

distantes daquelas rotineiras (SANTOS, 2002).

A crise por que passa a modernidade caracteriza-se, segundo Santos (2006), por uma
desestabilizacdo na relagdo entre raizes e opcdes. Esta crise revela-se sob a forma de turbuléncia
das escalas, de explosdo de raizes e opcdes e de trivializacdo da equacdo entre raizes e opdes. A
primeira pode ser ilustrada por inimeros fatos, até mesmo corriqueiros, que terminam por
desaguar em mudangas qualitativas incontornaveis, porque irreversiveis. H4 uma candente
vulnerabilidade nas formas de sociabilidade, portanto de constituicdo das identidades, cuja
violéncia urbana ¢ apenas um dos exemplos. No mesmo sentido, mas em lado oposto, como nao
reconhecer o cendrio de instabilidade aberto pela desestruturagdo da URSS. Em ambos os casos,
vivemos a transfiguragdo do absurdo em aceitavel, do imperdoavel em esquecimento. E a
banalizagdo da tragédia e a tragédia da banalizacdo. A segunda refere-se ao alargamento de dois
mundos que se distanciam. As opgdes, em especial do mercado e do consumismo, parecem nao
ter limites. Ja as identidades locais e/ou singulares fecham-se no momento em que se multiplicam
dando azo a emergéncia de novas raizes*’. Por fim, a trivializa¢io da equagdo entre raizes e
opcdes desencadeada pelas oscilagdes entre ambas provoca, por seu turno, uma indistingao entre

as mesmas, tornando estéril e sem sentido qualquer idéia de transformacao social.

3% No entanto, um perigo e a0 mesmo tempo um problema da expansio das opgdes e das raizes sdo os radicalismos
construidos em torno de uma e de outra. Dai os fundamentalismos, sejam eles de natureza econdmica ou religiosa,
que se formam em torno de ordenagdes sociais impermedveis ao didlogo, & comunicagdo intercultural, ou mesmo, a
razdo cosmopolita. Vivemos um tempo de separa¢do entre economia e sociedade, entre os mecanismos de mercado,
sem limites, e as organizagdes politicas, sociais e culturais, de alcance reduzido, quando nio confinadas a esfera
local ou nacional. Aqueles que decidem o fazem com aten¢do maior a eficacia econdmica do que com o desenlace
social ou ambiental. O espaco publico estd cada vez mais sitiado pela capacidade de consumo enquanto que debates
de natureza publica sdo privatizados pelos que tem poder. Em outras palavras, o poder, de quem decide, encontra-se
apartado da politica, daqueles que, mesmo que decidam, ndo tem acordo sobre o que seja de interesse publico.
(BAUMAN, 2000; SANTOS, 2006; TOURAINE, 2006)
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Mesmo que a equacgdo entre raizes e opgdes esteja em crise, ¢ preciso reconhecer uma
certa singularidade no que diz respeito a no¢ao de tempo. Enquanto a primeira remete-nos a um
tempo de longa duragdo, a segunda aponta para um tempo imediato e instantdneo. Numa, o tempo
tende a ser lento. Em outra, a rapidez o faz intangivel. A crise entre raizes e opg¢des revela um
cenario marcado por uma possibilidade combinatoria que tanto pode pender para novos
colonialismos e opressdoes, como para a emergéncia e reinvencdo da emancipacdo social

(SANTOS, 2006).

Esta atmosfera de crise possibilita a emergéncia do que Santos (2000, 2006) denominou
de ‘codigos barrocos’. Estes, por sua vez, nada mais sdo do que formacgdes discursivas e
performativas que, por intensificagio ou mesticagem®’, podem desembocar em regulagio ou em
emancipa¢do. Se a mesticagem revelar que as raizes estdo sujeitas as opgdes entdo temos que os
riscos sao confrontados pelo recurso a autonomia, a auto-reflexividade e a extra-
institucionalidade. Contra o vazio politico criado pela modernidade - mais precisamente pela
ciéncia e pelo direito - entre individuo e Estado, ter-se-ia uma superagdo de algumas de suas
dicotomias, dentre elas, a do publico e do privado, a do especialista e do leigo. Inversamente, a
mesticagem culmina em reproduc¢dao quando as opgdes estdo obliteradas pelas raizes. Isto €, as
acdes conquistam legitimidade e sustentabilidade a partir do exemplo. Em realidade, isto ¢
resultado de processos de canonizacdo decorrentes da intensificagdo de referéncias ou exemplos

que deixam de ser escolhas para se transformarem em justificativas de escolhas.

Neste periodo de transi¢do, Santos (2006) destaca trés processos de canonizagdo: o canone
literario, o patriménio comum da humanidade e o patrimonio cultural e natural do mundo. O que
¢ nodal destacar aqui é que, em determinado momento, a cultura ocidental atribui valor e destaque
a certas obras literarias®*. Estas obras adquirem, desta forma, o carater de exemplaridade que as
distingue e canoniza. O segundo canone refere-se a construgdo de um consenso em torno de uma

plataforma comum sobre a forma, sustentavel, em que deve ser construida a relagdo com os

37 Intensificagdo ocorre quando significacdes sdo reconhecidas e identificadas para além de seus limites de produgio.
Em sentido diverso, temos mesticagem quando duas ou mais referéncias culturais se misturam dai resultando novas
referéncias que reivindicam um passado entrelagado (SANTOS, 2006).

3% Nio nos parece demasiado assinalar o papel que a escola e a universidade desempenharam no sentido de conferir
representatividade e legitimidade a estas obras, particularmente algadas a posi¢do de distingdo no seio da cultura
oficial. Sdo instituicdes que, através de processos ritualisticos, porquanto de consagragdo proprios, transformam
propriedades de carater social em propriedades de carater natural (BOURDIEU, 1996a)
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recursos naturais do planeta®”. A exemplaridade e insubstituibilidade do patriménio cultural e
natural se ddo a partir da elei¢do de sitios culturais e naturais considerados como de valor
universal excepcional, sem os quais a humanidade sofreria um empobrecimento irreparavel.
Importante destacar que na indicacdo dos sitios que integram este patrimonio hd uma crescente
preponderancia daqueles situados acima da linha do equador revelando, com efeito, sua

ocidentalizacao (SANTOS, 2006).

A constituigdo destes codigos barrocos congrega oscilagcdes e contradi¢cdes que envolvem
formas distintas de socializacdo que fazem de uns turistas e, de outros, para usar a expressao de
Bauman (1999), vagabundos. O tempo presente que acolhe estes processos tem revelado uma
logica circular, reprodutora, distante de um passado que s6 serve como arquivo € ndao como
memoria e de um futuro desprovido de energias utopicas. Em conseqii€éncia, o que temos ¢ uma
incapacidade de realizar interrogacdes a uma realidade que parece incontornavel e inevitavel. E
neste sentido que Santos assevera a necessidade de fundamentar em outra forma de conhecimento
as possibilidades e energias emancipatorias. Esta nova teoria deve ser capaz de tomar como ponto
de partida a identificacdo de inconformidades como premissas para interrogagdes poderosas
capazes de desestabilizar o atual desequilibrio entre raizes e opgdes, entre regulacdo e

emancipagao.

Para tanto, Santos (2006) propde revisitar o passado com o objetivo de recuperar nele ndo
o que foi, mas o que poderia ter sido; ndo s6 matriz de nossa rebeldia com o presente, mas como
sustentagdo da vontade pelo sacrificio; ndo s6 como espago-tempo policausal de um
inconformismo fatalista, mas como ponto de partida de indignagdo diante de um realismo
grotesco. Este visitar o passado deve produzir, em sintese, imagens desestabilizadoras cujo
resultado seja a recuperagdo da capacidade mesma de indignagdo e de espanto, prefacios de nossa
capacidade criativa e inventiva. Tais imagens poderiam contribuir para transpor a margem da

utopia se as interrogacgdes que suscitarem revelarem um potencial unificador.

% Todavia, nem todos os paises, e dentro destes determinados grupos, tem comungado com os preceitos deste
canone. Os Estados Unidos, por exemplo, ndo tem aceitado os termos colocados para a exploragdo do solo marinho e
da lua (SANTOS 2006).
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No juizo de Santos (2006), do lado da regulacdo estdo aquelas teorias e praticas da
separacao, proprias da globalizagdo neoliberal, que mais refor¢am a discriminagao e a opressao
do que constroem alguma confianca em uma totalidade e destinos comuns. Inversamente, mesmo
0os movimentos contra-hegemonicos, apesar de suas tentativas de unidade politica, ndo tém
conseguido consorciar-se em torno de uma compreensdo comum em relagdo as formas de
discriminacao e de opressdo. Nesta perspectiva, ¢ mister que se possa construir uma teoria da
unido que possa, tanto reconhecer as necessidades proprias de diferentes interesses, identidades e
aspiragdes, quanto construir uma unidade minima de luta contra a indiferenca. No entendimento

de Santos (2006, p. 84-85):

O momento de perigo que atravessamos exige que aprofundemos a comunicagdo ¢ a
cumplicidade. Devemos fazé-lo, ndo em nome de uma communitas abstrata, mas antes
movidos pela imagem desestabilizadora do sofrimento multiforme, causado por
iniciativa humana, tdo avassalador quanto desnecessario. Neste momento de perigo, as
teorias da separacdo devem ser formuladas tendo em conta o que nos une.As fronteiras
que separam devem ser construidas com muitas entradas e saidas. Ao mesmo tempo, ¢
preciso sempre ter presente que o que une s6 une a posteriori.

As preocupacdes comuns e a garantia e respeito a diversidade requerem, entdo, uma
combinagdo entre teorias da separacdo e teorias da unido para que se tenha um minimo de
equilibrio. Esta unidade deve ocorrer, segundo Santos (2006) em varios niveis dentre os quais ele
destaca o nivel epistemoldgico, o metodoldgico e o politico. Ademais, cada nivel apresenta um
potencial de indignag¢do dependente de uma imagem desestabilizadora. De acordo com Santos
(2000, 2006), em termos epistemoldgicos, cada forma de saber ¢ um reverso daquilo que ignora e,
enquanto ignora, desconstitui*’. O conhecimento-regulagdo seria entdo o percurso percorrido
entre uma ignorancia, o caos, at¢ um conhecimento, a ordem. O conhecimento-emancipagao
transitaria de seu ponto de ignorincia, chamado de colonialismo, at¢ o seu conhecimento,

reconhecido como solidariedade. O fato é que o primeiro conhecimento, na modernidade,

0 Ao tomarmos a curso do pensamento de Santos veremos que desde Um discurso sobre as ciéncias, quando associa
saber viver com forma de vida, quando coloca acento as potencialidades latentes no e do senso comum ou da
abertura da ciéncia a filosofia ou mesmo as artes, esta perspectiva relacional dos saberes ja esta presente. Inobstante,
esta perspectiva esta na raiz da idéia de ecologia de saberes, isto é, de uma relagdo mais proxima e complementar,
porquanto reciproca, entre o saber cientifico e as outras diferentes formas de saber onde cada contribui¢do possa ser
avaliada a partir de sua maxima contribuigdo para um didlogo com a realidade que substitua a loégica do ‘vencer na
vida’ pela socializag¢@o do ‘fazer a vida vencer’ (SANTOS, 2000, 2004a, 2005, 2006).
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sobrepos-se ao segundo amplificando o sofrimento humano. Conforme assinala Santos (2006, p.

85-86), isto teve desdobramentos.

Esta hegemonia do conhecimento-regulagdo permitiu a este recodificar nos seus
proprios termos o conhecimento-emancipagdo. Assim, o que era saber nesta tltima
forma de conhecimento transformou-se em ignorancia (a solidariedade foi recodificada
como caos) € 0 que era ignorancia transformou-se em saber (o colonialismo foi
codificado como ordem). Como a seqiiéncia logica da ignorancia para o saber ¢
também a seqiiéncia temporal do passado para o futuro, a hegemonia do conhecimento-
regulacdo fez com que o futuro e, portanto, a transformagdo social, passasse a ser
concebida como ordem e o colonialismo, como um tipo de ordem. Paralelamente, o
passado passou a ser concebido como caos ¢ a solidariedade como um tipo de caos. O
sofrimento humano pdde assim ser justificado em nome da luta da ordem e do
colonialismo contra o caos ¢ a solidariedade. Esse sofrimento humano teve e continua a
ter destinatarios sociais especificos — trabalhadores, mulheres, minorias (e por vezes
maiorias) étnicas, raciais e sexuais -, cada um deles a seu modo considerado perigoso
precisamente porque representa o caos e a solidariedade contra os quais ¢ preciso lutar
em nome da ordem e do colonialismo. A neutralizag@o epistemologica do passado tem
sido sempre a contra-parte da neutralizagdo social e politica das ‘classes perigosas’.

Por conseguinte, a perspectiva epistemoldgica que tem que ser recuperada e valorizada ¢
aquela atinente ao conhecimento-emancipagdo, isto ¢, a solidariedade. Este movimento seria
impulsionado, conforme Santos (2006), pela reacdo a imagem desestabilizadora do sofrimento
humano. Este sofrimento tem sido refor¢ado, sendo reproduzido, por uma desigualdade cognitiva,

resultado da institucionaliza¢do e hegemonizacao do saber cientifico através do sistema escolar®.

Temos que reconhecer, no entanto, que presenciar ou conhecer o sofrimento do outro nao
¢ suficiente para rever o que pensamos ou desviar o curso de nossas agdes. Em um de seus
ultimos trabalhos Sontag (2003) chama nossa aten¢do que as imagens podem ser tanto formas de

sensibilizacdo, em especial aquilo que remete a dor do outro, que podem vir a alterar nosso

*! Uma proposta diferenciada e alternativa quanto as fungdes e propriedades deste sistema, pelo menos no que
concerne ao ensino universitario, pode ser apreendida pela proposta de universidade publica apresentada por Santos
(2004b). Com a acuidade de revelar os vinculos ou limites do atual sistema universitario com a fase de globalizagio
neoliberal do capitalismo, ele propde a superacdo do atual ethos universitario — produtor de um conhecimento
predominantemente disciplinar, relativamente descontextualizado dos contextos de sua aplicaggo e cuja prioridade e
hierarquia de temas, problemas e pesquisas sdo determinados pelos investigadores — por um outro, pluriversitario,
pautado ¢ orientado pelo impacto contextual e social de seu destino; onde os critérios de relevancia e os problemas a
resolver sdo o resultado da cooperacdo entre pesquisadores e beneficiarios e; que promove a interagdo ¢ articulagdo
com outros tipos de conhecimento — populares, artisticos, camponeses, de origem ndo ocidental. - considerados tteis
na e para a sociedade.
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comportamento, como podem, por outro lado, ser mais um mecanismo utilizado para nos
habituar ao horror. O fato ¢ que quem vé e/ou presencia a dor do outro nao reconhece o outro
como alguém que também nos vé. Mesmo o trabalho de Sebastido Salgado, de trazer a superficie
os deserdados da terra, pode ter um aspecto conformista. No anonimato de cada foto dos que se
encontram na condic¢do de excluidos pode estar escondido um sentimento de fatalidade quanto a
sua fragilidade e impoténcia diante do poder que os oprime e desumaniza. Correlatamente,
enquanto as celebridades, além de rosto e corpo, tém nome, os excluidos sdo apresentados como
representantes das dores do mundo que, antes da indignacdo, reforcam ser demasiado custoso,

amplo e dificil de serem modificadas por alguma intervencao politica, seja ela global ou local.

Em realidade, o valor positivo das imagens esta em mostrar aos privilegiados e aos que
estdo em seguranga situagdes e assuntos que talvez estes preferissem ignorar. Porém, mais do
que significar ndo deixar a memoria refém do esquecimento, seu valor esta em despertar em nds
a sensagao de que algo esta moralmente e socialmente errado. Trata-se de um ponto de partida
para a reflexdo. Entretanto, a linha que separa a repulsa propulsora de outras formas de pensar e
de ser e a calma resignacao ¢ demasiado sensivel. Um lugar mais seguro e discernivel poderia ser
produto de um didlogo demorado das imagens com a narrativa, com a literatura, de modo a
compreendermos melhor a dor do outro, premissa para voltarmos nossa atencao para o tema da

transformacao social.

Com estas preocupagdes em nossa bagagem e com estas possibilidades no horizonte
podemos dar seqliéncia ao desafio de apreendermos a logica tedrica de Santos. Assim, na esfera
metodologica, a idéia de unidade construida pela globalizagdo hegemdnica Santos contrapde-se
afirmando que ela ¢, em realidade, o desdobramento de localismos globalizados, isto ¢, de uma
nova roupa do imperialismo, sobretudo cultural. Em face disto, ele apresenta uma nova
orientacdo metodologica, a ‘hermenéutica diatopica’. Em congruéncia com a concepgao
epistemologica acima sumariada, esta orientagdo pressupde a compreensdo de que todas as
culturas sdo incompletas e de que o didlogo entre os fundamentos de culturas distintas, mais do
que aproximar, pode reforgar o respeito entre as culturas, como também enriquecé-las. A imagem

desestabilizadora para sua pratica deve ser buscada, segundo Santos (2006), no epistemicidio, no
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assassinato do conhecimento proprio de culturas subordinadas. Por demais, Santos (2006, p. 87)

afirma:

O objetivo da hermenéutica diatopica € maximizar a consciéncia da incompletude
reciproca das culturas, através de um didlogo com um pé numa cultura e o outro pé, na
outra. Dai o seu carater diatopico. A hermenéutica diatdopica é um exercicio de
reciprocidade entre culturas que consiste em transformar as premissas de argumentagéo
de uma dada cultura em argumentos inteligiveis e crediveis noutra cultura.

A tentativa de trazer um equilibrio a consciéncia do que nos une ¢ do que nos separa
remete-nos ao espago publico, portanto a politica. Esta é, para Santos, a terceira orientagao.
Enquanto, de um lado, as teorias da unido nos apresentam o mercado e a democracia liberal, cujo
resultado desemboca em segregacdo e exclusdo, por outro, as teorias de separacdo, com menos
forca, concorrem para a formula¢do de politicas de identidade pouco distantes de praticas
comunitarias, para ndo dizer fundamentalistas. A este quadro Santos apresenta a imagem
desestabilizadora do ‘apartheid global’, um mundo formado de mundos que se fecham em seu
cada qual, em meio a um contexto de desigualdades, guerras, confinamentos e de desastre
ambiental. A pratica que emergird desta imagem, afirma Santos (2006, p. 88) , sera a politica do

governo humano™®, ou seja, baseada numa outra racionalidade onde

* A constitui¢do deste governo humano dependera da vontade de desengajamento, sobretudo da vida local, das
relacdes de poder impostas pela globalizagdo hegemonica. Este governo humano acolhe a idéia de que cada pais
possa, a partir de suas proprias caracteristicas, assumir um modelo de desenvolvimento alternativo e, a0 mesmo
tempo, aberto a estabelecer relagdes e associagdes horizontais com outros paises. Na medida em que os impactos da
globalizagdo sdo inflacionados nos paises do sul, é razoavel esperar que parta destes a iniciativa de buscar
articulacdes regionais para além das comerciais que possam desaguar em niveis de cooperacdo mais elevados. Esta
possibilidade arrasta consigo a perspectiva, ndo s6 desviar dos atuais critérios de classificag@o ¢ hierarquizagdo dos
paises, como também, de poder concentrar cooperativamente os esforgos no sentido de atender as necessidades
sociais, ambientais e culturais. Esta perspectiva ¢ tdo mais plausivel se considerarmos o potencial emancipatério
presente nas resisténcias e ressignifica¢des locais que os sujeitos, sobretudo aqueles vitimas da escassez, conferem as
formas de comunicacdo, de manifestagdo de sua cultura e de solidariedade que emergem em sua vida cotidiana
(SANTOS, 2005). Em paralelo, pode-se erguer as forgas destrutivas do mercado uma cooperagéo internacional entre
os Estados no sentido da construcdo de regulamenta¢des internacionais que possam coibir e controlar a logica
perversa de reprodugdo a qualquer custo do capital. Neste sentido, na esteira do processo de emergéncia da razao
cosmopolita, podemos pensar na constituicdo de uma democracia social cosmopolita que possa renovar os poderes
politicos estatais de modo a confrontar o poder das transnacionais. Este poder estaria organizado em um Estado
transnacional situado nas sociedades capaz de impor sansdes ambientais, erguer o pacifismo juridico, frear os
processos de exclus@o social e controlar o poder de forma horizontal. Uma de seus pressupostos, ¢ que interfeririam
em sua qualidade, seria a inversdo em uma reorientagdo da politica educacional que venha a culminar em
investimentos, quantitativos e qualitativos, em educagdo ¢ pesquisa. Em suma, ndo ha como pensar em uma resposta
a globalizacdo hegemodnica sem considerar a necessidade de amplia¢do dos horizontes da educagdo numa perspectiva
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[...] todo critério normativo que ‘facilita a comunicacdo através de divisdes
civilizacionais, nacionalistas, étnicas, classistas, geracionais, cognitivas e sexuais’, mas
que o faz com ‘respeito e celebragdo da diferenga e uma atitude de extremo cepticismo
para com os alarmes exclusivistas que negam o espago para expressao e descoberta dos
outros, bem como para com variantes do universalismo que ignoram as desiguais
circunstancias e aspiragdes dos povos, classes e regides.

A funcdo que se espera destas imagens desestabilizadoras ¢ que elas provoquem e/ou
revigorem nosso sentimento de indignagdo e rebeldia em relagdo a realidade que até aqui
conseguimos, direta ou indiretamente, com mais ou menos responsabilidade, edificar. H4 uma
expectativa de que os sentimentos de provocagao levados ao espirito humano, possam mobilizar
para a emergéncia de praticas sociais que favoregam o conhecimento-emancipacdo, a
hermenéutica diatdpica e o governo humano. Todavia, estas imagens devem ser apreendidas em
sua potencialidade, ou seja, a transformacao destas em energias emancipatorias depende do que

esta ao alcance das subjetividades para apreendé-las.

Neste sentido, diante destas subjetividades deve ser colocado, ndo s6 um passado
indesculpavel, mas aquilo que no passado foi alternativa ou op¢des nao realizaveis. Este seria o
objetivo da sociologia das auséncias que, ao revelar os caminhos nao percorridos e desocultar as
razdes de sua inconquistabilidade, pode, em relacdo com a sociologia da presenca, abrir novas

possibilidades para a qualifica¢do de nossa reflexividade.

Poderiamos dizer que se o pluralismo moderno ¢ um dos fundamentos da crise de sentido
porque passa a modernidade (BERGER & LUCKMANN, 2004) entdo, no entendimento de
Santos (2000; 2006) qualquer perspectiva alternativa deve estar ancorada numa racionalidade
cosmopolita. No escopo desta racionalidade ndo existem hierarquias de saberes que nao devam
ser confrontadas com a realidade. Assim, ndo hd mais a hegemonia de uma s6 forma de
conhecimento, mas um dialogo de saberes cientificos com ndo-cientificos — ecologia de saberes —

onde disputas epistemologicas sdo travadas a partir da adequacao dos critérios de validade de

transcultural, isto é, com coragem para fazer do didlogo o recurso para enfrentar o desentendimento e a
incompreensdo em favor da aproximacgao e da cooperacdo (BECK, 1999).
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cada saber contextualmente relacionados. A hierarquizagao de conhecimentos e valores Santos
nos apresenta o conceito da hermenéutica diatépica que deve orientar o didlogo inter e

intracultural.

4.3.2. Uma outra experiéncia ...

O que Santos estd propondo ¢ a construcao de uma perspectiva sociologica que possa, nao
s6 ndo desperdigar a experiéncia social do presente, mas sobretudo, resgatar as experiéncias que
foram obstadas no passado e que possam fundar uma subjetividade desestabilizadora. Tal
subjetividade seria menos conformista e mais subversiva, porquanto poética, que pudesse fazer
uma critica razoavel do possivel e cujo horizonte concorresse para significar a emergéncia de

sociabilidades e socialidades distintas daquelas prescritas pela modernidade em curso.

A sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias devem ser percebidas,
portanto, no corolario da teoria deste cientista social, como uma orientacdo teodrico-
epistemologica que tem lhe servido para conferir relevancia e significado a projetos de
investigagdo e a processos sociais® que, empiricamente, tem revelado o encadeamento dos
mesmos com a emergéncia de uma razao cosmopolita (SANTOS, 2005). Esta razdo cosmopolita,

em oposicdo ao que Santos denomina com razdo indolente — razdo instrumental/cartesiana® —

# Um conjunto destas pesquisas pode ser apreciado no projeto de investigagio coordenado por Santos e cujo titulo é
‘A reinvengdo da emancipacdo social’. Trata-se de uma tentativa de revelar a multiplicidade de formas pelas quais as
propostas contra-hegemonicas a globalizagdo neoliberal tém se constituido, sobretudo em paises semiperiféricos. Os
resultados destas pesquisas refor¢aram os principios tedricos e epistemologicos sustentados por Santos. Nelas temos
a confirmacdo de que a realidade social é muito mais rica do que o pensamento ocidental pode supor, de que esta
riqueza esta a ser desperdicada e que precisamos de uma outra racionalidade se quisermos, tanto fazer a critica dos
termos em que estdo assentados a atual formagao social, quanto construir a emergéncia tedrico-pratica de alternativas
possiveis (Estes estudos organizados por este autor apresentam ainda mais quatro volumes, a saber: Semear outras
solugBes: os caminhos da biodiversidade e dos conhecimentos rivais, Trabalhar o mundo: Os caminhos do novo
internacionalismo operario; As vozes do mundo €; Reinventar a emancipagdo social. Os mesmos podem ser
acessados, na integra, através do site: www.ces.fe.uc.pt/emancipa.). O Forum Social Mundial, realizado inicialmente
em Porto Alegre/RS/Brasil e cuja tultima edicdo foi transcontinental, também ¢ identificado por Santos como um
campo de experiéncia para estes pressupostos epistemologicos alternativos, quais sejam, que colocam em didlogo e
em debate saberes e praticas cientificas e ndo-cientificas de modo a se aproximar melhor da diversidade da
experiéncia social existente no mundo (SANTOS, 2005).

* Em sintese, esta racionalidade pretende ser, conforme Toulmin, . . . intelectualmente perfeccionista, moralmente
rigorosa ¢ humanamente impiedosa” (Toulmin apud SANTOS, 2000, p. 366).
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esta assentada, segundo ele, em trés procedimentos meta-sociologicos: a sociologia das

auséncias, a sociologia das emergéncias e o trabalho de tradugao.

Em seu curso, esta perspectiva tedrica cumpre o designio de mostrar como a experiéncia
social ¢ muito maior, larga e variada do que a ciéncia ¢ a filosofia moderna fazem crer e/ou
supdem. De acordo com o socidlogo portugués, a riqueza da experiéncia social esta desperdicada
por um conhecimento cientifico que pretende exercer o monopoélio da interpretacdo da realidade.
O problema ¢ que este monopolio concorre para um conhecimento que se preocupa em explicar o
porque das coisas em detrimento de conhecer as motivagdes que levaram a sua busca ou o seu
fim. O que ¢ paradoxal ¢ que a multiplicidade e riqueza dos fatos, bem como a inovagdo
tecnoldgica, encontra seu oposto na concentragdo desta riqueza e na sensacdo de reprodugdo
social, de estagnacdo. De outra parte, esta ¢ uma razdo que demonstra uma incapacidade de
considerar o imenso, rico ¢ complexo auditério de experiéncias sociais acabando, desta forma,
por nao conseguir acessar o imenso patriménio cultural que a humanidade nos oferece. Ou seja,
trata-se de um paradigma distante de seus condicionamentos e desdobramentos sociais e
ambientais, o que dificulta o desenvolvimento de suas potencialidades em sabedoria de vida

(Santos, 2000, 2004a).

Santos afirma ser necessario, para combater este desperdicio, um novo tipo de
racionalidade. Ele pretende antepor ao racionalismo moderno, indolente, um outro, cosmopolita.
Trata-se de uma perspectiva critica que pretende reconhecer uma multiplicidade de perspectivas
conceituais e de praticas sociais. A razdo indolente manifesta impoténcia diante da realidade
exterior a ela; uma arrogincia propria de quem ndo se reconhece presa; uma visdo panoptica
frente a outros tipos de racionalidade e; uma antevisdo do caminho a ser trilhado, portanto,
refratario a repensar as certezas ¢ propriedades deste caminho. Em sentido inverso, a razdo
cosmopolita pretende superar os obstaculos antepostos a sua emergéncia pela razdo indolente
demonstrando que ndo existe tdo somente uma totalidade, mas varias totalidades ¢ mesmo em
cada parte, visto que cada parte ndo apresenta vinculos exclusivos, podendo manter relagdes com
outras totalidades (SANTOS, 2006). Nesta perspectiva, a sociologia das auséncias ¢ para Santos

(2006, p. 102)
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[...] uma investigacdo que visa demonstrar que o que ndo existe ¢, na verdade,
activamente produzido como ndo existente, isto é, como uma alternativa nao-credivel
ao que existe. O seu objecto empirico ¢ considerado impossivel a luz das ciéncias
sociais convencionais, pelo que a sua simples formulagdo representa ja uma ruptura
com elas. O objetivo da sociologia das auséncias é transformar objectos impossiveis
em possiveis e com base neles transformar as auséncias em presencgas.

Pois que para ele (2005, p. 21-22):

Nao ha uma maneira tinica ou univoca de ndo existir. Sdo varios as logicas e os
processos através dos quais os critérios hegemonicos de racionalidade e de eficacia
produzem a ndo-existéncia do que ndo cabe neles. Ha produgdo de ndo-existéncia
sempre que uma dada entidade ¢ desqualificada e tornada inviavel, ininteligivel ou
descartavel de um modo irreversivel. O que une as diferentes logicas de producao de
ndo-existéncia € serem todas elas manifestagdes da mesma monocultura racional.

Entre as logicas de produg¢do da ndo-existéncia, Santos (2006) destaca cinco. Uma
primeira seria decorrente da ‘monocultura do saber e do rigor do saber’. E o modo de impor a
ciéncia moderna e a alta cultura como os canones exclusivos da producao de conhecimento ou de
criagdo artistica. O que dista deste cdnone ¢ assegurado como ndo existente. A segunda logica ¢
produto da ‘monocultura do tempo linear’. O sentido da historia s6 tem uma diregdo que ¢
demarcada pela idéia de progresso seqiiencial cuja trajetoria dos paises centrais do sistema
dominantes sdo os exemplos a serem seguidos. As relagdes sociais que diferem das sociabilidades

emanadas do centro tornam-se discriminadas, residuais, ndo existentes.

Na seqliéncia temos a logica da classificagdo social firmada pela ‘monocultura da
naturalizacdo das diferencas’. Nesta 16gica a hierarquia social ¢ naturalizada e esta ancorada na
distribuicdo das populagdes por categorias, dentre as quais a racial e a sexual apresentam maior
relevo. Aqui a ndo existéncia ¢ produzida por uma inferioridade definida a priori e que, como tal,
ndo pode ser considerada como alternativa. A logica da escala dominante configura a quarta
logica da producao da inexisténcia. A predominancia da uma escala, baseada no universal e no
global, faz das outras escalas irrelevantes. De um lado, canoniza-se as entidades, saberes ou
realidades que sdo supra-contextuais em prejuizo de escalas particulares. De outro, a idéia de

globalizacao elimina fronteiras fazendo com que qualquer perspectiva local ou particular ndo seja
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credivel se ndo estdo consoantes a sua logica. Completando este quadro estd a quinta logica, a
logica produtivista que resulta da ‘monocultura dos critérios de produtividade capitalista’. Nesta
forma de pensar o que merece crédito e o que importa € o crescimento econdmico, existindo a
natureza e o trabalho humano para este fim. O que ndo se adapta a esta logica ¢ relegado a nao
existéncia, ou seja, a natureza passa a ser improdutiva e o trabalho como produto de preguica ou

de desqualificagao profissional (SANTOS, 2005, 2006).

Em suma, temos formas sociais de ndo-existéncia produzidas e legitimadas pela razdo

;.

monopolista. Elas estabelecem os critérios de defini¢do do que ¢é ignorante, residual, inferior,
local e improdutivo. Em sentido inverso, estas monoculturas reforcam o que ¢ considerado como
importante, isto €, o que ¢ reconhecido como cientifico, avancado, superior, global ou produtivo.
A producdo da ndo-existéncia reforca e legitima a existéncia. Com efeito, a imaginacdo vé-se
emasculada face a uma realidade cuja interpretacdo estd submissa a uma logica que se apresenta,
mais do que exclusiva, circular. O desafio colocado pela sociologia das auséncias € recuperar a
manifestagdo destas auséncias na medida mesmo que pretende ilumind-las fora da relagdo que
apresentam com as relagdes de poder proprias da e na razdo indolente. Para Santos (2006, p. 104-

105), esta € uma concepgao socioldgica transformadora:

A produgdo social destas auséncias resulta na subtracdo do mundo e na
contracg¢do do presente e, portanto, no desperdicio da experiéncia. A sociologia das
auséncias visa identificar o &mbito dessa subtracc¢do e dessa contrac¢do de modo a que
as experiéncias produzidas como ausentes sejam libertadas dessas relagdes de produgao
e, por esta via, se tornem presentes. Tornar-se presentes significa serem consideradas
alternativas as experiéncias hegemonicas, a sua credibilidade poder ser discutida e
argumentada e as suas relagdes com as experiéncias hegemonicas poderem ser objeto
de disputa politica.

Em conseqiiéncia, o objetivo da sociologia das auséncias, na perspectiva de Santos (2006, p. 115),
¢

[...] revelar a diversidade e multiplicidade das praticas sociais e credibilizar esse
conjunto por contraposicdo a credibilidade exclusivista das praticas hegemonicas. A
idéia de multiplicidade e de relagdes ndo destrutivas entre os agentes que a compdem &
dada pelo conceito de ecologia: ecologia de saberes, ecologia das temporalidades,
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ecologia de reconhecimentos, ecologia de escolas de pensamento e de acdo e,
finalmente, ecologia de produtividades (produgdes e distribui¢des sociais). Comum a
todas estas ecologias ¢ a idéia de que a realidade ndo pode ser reduzida ao que existe.
Propdem uma versdo ampla de realismo, que inclui as realidades ausentes por via do
silenciamento, da supressdo ¢ da marginalizagdo, isto é, as realidades que s@o
ativamente produzidas como nao existentes.

Um dos mecanismos de proceder da sociologia das auséncias ¢ identificar e colocar em
rota de colisdo com a concepgao de totalidade e homogeneidade construida pela razao indolente,
sendo pelo paradigma racional cartesiano. Nestes termos, a ecologia dos saberes pretende
contrapor a monocultura do saber e do rigor cientificos. Ela se encontra no vértice da relagao
entre conhecimento-regulacdo e conhecimento-emancipagdo. Dentro da ecologia de saberes nao
ha ignorancia em geral ou saber em geral. A idéia central aqui ¢ que hé outros saberes que devem
ser identificados e colocados em relagao com o saber cientifico. Este saber tem sido distribuido e
acessado de forma desigual, beneficiando determinados grupos sociais. Neste sentido, o
conhecimento cientifico em sua condi¢do de saber hegemonico tem servido a interesses que

reforgam um quadro de reproducgdo social marcado por relagdes assimétricas de poder.

O que Santos propde € uma ruptura com a monocultura epistemologica, em grande
medida imposta pela ciéncia moderna, na perspectiva da maximizagdo da contribuicdo de cada
saber em relagdo a explicagcdo e compreensao da realidade. Esta ultima ndo pode ser reduzida ou
reproduzida numa unica perspectiva. Afinal, os saberes ndo estdo imunes ao principio da
incompletude (SANTOS, 2005). Por exemplo, se a analise da dinamica do comportamento das
classes populares em sua relagdo com o todo do complexo societario se der a partir de um campo
conceptual que privilegie termos como falsa consciéncia, alienacao, ignorancia, arcaismo, atraso
etc., estaremos desconsiderando outras formas de resisténcia e de saberes que ndo passam,
necessariamente, por algum ideal de organizagdo coletiva. De outra parte, corremos o risco de
sermos alvos da indiferencga, porque incapazes e insensiveis de perceber a riqueza implicita na

logica interna a vida das classes populares (VIRGINIO, 2006).

O papel da ciéncia, por sua vez, ndo ¢ como outrora impor-se ou subjugar o mundo, mas
dialogar com ele. E, para tanto, temos que encontrar caminhos nos quais a produgdo e o

progresso do conhecimento sejam dados, menos pelas respostas que a ciéncia apresenta, € mais
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pelas davidas que inaugura. E ele serd tdo mais compreensivo se for produto da comunicagao
entre cultura cientifica, cultura humanista — filos6fica — e cultura dos cidaddaos num processo que
se pode chamar de co-constru¢do do conhecimento (NUNES, 2004). Neste sentido, um
reencontro do saber cientifico com as diferentes e diversas culturas que atravessam o humano
deve se dar numa perspectiva de superar a comunicacdo atrofiada da primeira com esta, a
considerar a hegemonia dos condicionantes econOmicos. Destarte, um conhecimento
emancipador, sendo uma abordagem transdisciplinar da realidade, requer seu dialogo, como por
obvio uma linguagem, com a infinita diversidade presente em um mundo cultural diverso. Esta

compreensdo fica mais clara a partir da visao de Nicolescu (1999, p. 110-111):

As diferentes culturas s@o as diferentes facetas do humano. O multicultural permite a
interpretagdo de uma cultura por outra; o intercultural, a fecundagdo de uma cultura por
outra, enquanto que o transcultural assegura a tradugdo de uma cultura para qualquer
outra cultura, pela decodificacdo do sentido que liga as diferentes culturas, embora as
ultrapasse. A linguagem transcultural, que torna possivel o didlogo entre todas as
culturas e que impede sua homogeneizagao [...].

A ecologia dos saberes, portanto, tem como principio que todas as formas de saber sdo
prenhas de incompletude®. O que ha sdo saberes que, em didlogo e confrontados a realidade, vio
definindo sua validade sem precisar se desprender dos saberes momentaneamente desnecessarios.
Esta forma de pensar reconhece a pluralidade de saberes erguidos a partir de praticas sociais
heterogéneas ¢ nao somente aquelas atinentes a reproducdo capitalista. Entrementes, o objetivo ¢
conferir status a formas de conhecimento que possam construir uma justica cognitiva, premissa

. . . 146 . . p ~ -1:
para a justi¢a social . Neste novo cenario, o saber cientifico ndo ¢ desprezado, sendo utilizado

* Num de seus ultimos, e talvez um de seus principais escritos, Paulo Freire (1996) sustenta que a seguranga do
educador se funda na certeza de que sabe algo e de que ignota outro tanto. Esta certeza ¢ compartilhada com a
convicgdo de que, como ser humano e como educador, pode vir a conhecer melhor o que ja sabe e a reduzir o espago
da ignorancia a partir da capacidade de aprender sobre aquilo que ndo se sabe. Segundo ele, ¢ a consciéncia de nossa
inconclusdo que funda a abertura necessaria para se colocar no e a caminho para conhecer mais.

* No campo da educagio, qui¢a muito desta perspectiva possa ser apreendida na concepgio de educagio dialogica e
libertadora presente na obra de Paulo Freire que gostariamos de sinteticamente revisitar. Assim, sua concepcao de
educagdo, porque libertadora, é democratica no sentido mais radical. E libertadora porque tem a pretensio de
oportunizar aos sujeitos do dialogo, portanto aqueles que se educam mutuamente, a compreensio da teia de
fendmenos que definem este ou aquele fato, contexto ou realidade. Libertadora, porque rompe com a logica da
inculcagdo e submissdo do sujeito que aprende, propria da educagdo bancaria, portanto em movimento oposto a
logica da monocultura do saber. Mais do que isto, é libertadora porque confere ao oprimido as ferramentas para a
compreensdo de sua condigdo, alids tomada como ponto de partida para o didlogo e o desenvolvimento de seu
pensamento, do espanto consigo mesmo, de fazer pergunta a si e ao mundo. De outra parte, a consecugdo do direito
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como recurso no desafio de pensar praticas cientificas alternativas em beneficio da emancipagao

social*’. Conforme Santos (2006, p. 107):

de ser sujeito, de afirmar o que é e o que pode ser transfigura-se na poténcia da criacdo a partir mesmo da
potencializagdo de sua capacidade critica desnudada pela reconstrucdo de seu saber a partir da partilha, solidaria e
humilde, mas nem por isto menos séria, entre os que dialogam. O desafio ¢ buscar no didlogo uma partilha tal de
percepgoes da realidade na qual os saberes que entram no curso das frases que se cruzam vao se recriando. Estes
saberes vao se refazendo a partir da ressignificagdo produzida pelo desassossego que permeia o confronto ou, até
mesmo, o refor¢o de idéias e pensamentos. Tudo isto produzido por um ambiente de paciéncia e tolerancia, na qual
o objetivo ndo ¢ fazer o outro ser simplesmente outro-eu, mas, precisamente e a partir do reconhecimento do direito
de ser deste outro, construir momentos de interagdo e integragdo permeados pela satisfagdo de estar sendo e vivendo
a dindmica da vida em ambiente regado por uma curiosidade que nos faz, a0 mesmo tempo, querer e ser mais.
Diante desta postura, parece-nos irrefutdvel a idéia da confusdo indiscernivel entre erro e reconhecimento, entre
significado e ressignificagdo, entre conhecimento do mundo e re-constru¢cdo deste conhecimento. Em outras
palavras, neste encadear dialético, o direito de errar esta na raiz do processo de constru¢do do pensamento proprio e
da autonomia. Numa comunidade critica o desacordo justificado e bem argumentado ¢ bem recebido. Que seria da
historia da ciéncia se ndo fosse a davida e a critica. E também democratica porque ndo pode ser outra a relagio de
quem se quer tdo sabio porquanto humilde, pois que, se precisa de muita humildade para se alcangar a sabedoria.
Neste sentido, educando e educador confundem-se em sua relagdo onde ndo ha aquele que tudo saiba que ndo tenha
algo a aprender, nem tampouco aquele que pouco entenda que ndo tenha algo a contribuir. No dizer de Paulo Freire
(1970): ninguém educa ninguém; ninguém se educa sozinho; nos educamos em comunhdo mediatizados pelo
mundo. Outrossim, num dialogo democratico ndo falamos para, como que quem ¢ detentor de um saber refratario a
criticas, postura inerente de quem ndo dialoga com a possibilidade de perceber e apreender o mundo de forma
diversa. Mas, sobremaneira, falamos com o outro, na assump¢do de uma postura aberta, porque consciente da
transitoriedade dos saberes e de que a compreensdo do todo depende da contribui¢do de cada parte, isolada e em
relagdo (FREIRE, 1970, 1977, 1980; 1983, 1995, 1996; FREIRE, & FAUNDEZ,1985). Nesta perspectiva, a
sociologia das auséncias opera e revela, sobretudo a partir da ecologia dos saberes, mas ndao sé desta, uma
proximidade e uma congruéncia muito estreita com o pensamento freiriano que ndo pode ser, em nosso juizo,
obliterada.

7 Amitde, muito da qualidade da agdo decorre da qualidade do pensamento. Neste sentido, dado a complexidade do
ser humano e da riqueza infinita das situagdes e contextos por ele vivenciados, ¢ razoavel afirmar que o
conhecimento progride por sua capacidade de englobar e contextualizar, isto €, por sua capacidade de se inter-
relacionar. A especializacdo fragmenta o saber e fragiliza a co-responsabilidade. Nao se quer com isto, todavia, que
deixemos de nos especializar, mas que ¢ fundamental adquirir cultura. Nesta perspectiva, reconhecer uma ignorancia
e uma incerteza constitui um progresso. Nao obstante, a ciéncia moderna tem estado presa a uma logica externa a
suas potencialidades, confundindo o meio com o fim, submissa ao mercado e pouco atenta as necessidades humanas.
(MORIN, 2000, 2000a; 2000b, 2001). Digno de registro ¢ o fato de que o carater ideologico da producao cientifica,
como fator de reproducdo do capitalismo, recebeu atencdo como objeto de estudo trazendo a luz as relagdes e as
imposi¢des do sistema econdmico sobre a producdo cientifica — principalmente no que diz respeito ao vinculo do
racionalismo cientifico de cunho positivista com interesses de determinados grupos sociais - bem como o papel desta
como legitimadora das estruturas de dominac¢do e¢ de poder (BOURDIEU, 1983b; HABERMAS, 1980). Estes
interesses dizem respeito ao rompimento da idéia de ciéncia asséptica e neutra, imune a contaminagdo subjetiva ou
normativa, construida a partir da aplicagdo imparcial de critérios técnicos. Revelam, por seu turno, que no transcorrer
da interagdo social o conhecimento cientifico possui uma autonomia relativa estando, conjunturalmente, socialmente
e contextualmente, condicionado. Em meados do século passado, Mannheim alertava para a falta de perspectiva
totalizante da ciéncia moderna ao mesmo tempo em que denunciava a concepgdo positivista da ciéncia como
concernente a uma determinada concep¢do de mundo e de atender a determinados interesses politicos e sociais
(MANNHEIM, 1982). Na contemporaneidade, estes interesses t€ém sido direcionados pela razdo instrumental que
demarcou e caracterizou o paradigma da ciéncia moderna — ligada a representacdo de mundo propria da burguesia -,
como de resto se constituiu em fator de producdo e de poder ao longo do processo de acumulagao capitalista. Em seu
estdgio — mais avangado - de mundializacdo do poder do capital, a produgdo do conhecimento, bem como o
desenvolvimento da tecnologia e da ciéncia esteve, até agora, hegemonizada pela 16gica de acumulagdo de capital ou
de perseguicdo do lucro maximo cujo extremo, diria Mannheim (1962), seria o cientista que enxerga com os olhos do
mercador.
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O que cada saber contribui para este dialogo ¢ o modo como orienta uma dada pratica
na superagdo de uma dada ignorancia. O confronto e o didlogo entre saberes ¢ um
confronto ¢ um didlogo entre processos distintos através dos quais praticas
diferentemente ignorantes se transformam em préaticas diferentemente sabias. Todos os
saberes possuem limites internos e externos,. Os limites internos tém a ver com as
restri¢cdes nos tipos de interven¢do no mundo que tornam possivel. Os limites externos
resultam do reconhecimento de intervengdes alternativas tornadas possiveis por outras
formas de conhecimento. E caracteristico das formas de saber hegemonico
reconhecerem apenas os limites internos. O uso contra-hegemonico da ciéncia moderna
constitui uma exploragdo paralela e simultanea dos seus limites internos e externos. Por
esta razdo, o uso contra-hegemdnico da ciéncia ndo se pode restringir apenas a ciéncia.
Apenas faz sentido numa ecologia de saberes.

A propriedade e pertinéncia dos saberes devem ser consideradas a partir de sua
capacidade de corresponder as demandas contextuais. Na ecologia de saberes nao ha hierarquia
entre os saberes ndo havendo, ipso facto, aquele saber que seja alternativo ao outro. O que ha é a
adequacdo de um saber a um certo contexto que por vezes coloca desafios que demandam o
recurso a outros saberes de modo a se distanciar da ignorancia. De outra parte, isto ndo deve ser
confundido com relativismo. A ecologia de saberes nao quer dizer equidade entre todas as formas
de saber. O que quer sustentar ¢ uma relagio horizontal entre diferentes formas de saber® que
possam, a partir de um debate entre diferentes critérios de validade subjacentes, contribuir para a
emergéncia de um contexto social mais justo e democratico. Nas palavras de Santos (2006, p.

108), temos que considerar que

O que a ecologia dos saberes desafia sdo as hierarquias universais e abstractas e os
poderes que, através delas, tém sido naturalizados pela historia. As hierarquias
concretas devem emergir a partir da validacdo de uma intervengdo particular no mundo
real em confrontagdo com outras intervencdes alternativas. Entre os varios tipos de
intervengao poderdo existir complementaridades ou contradigdes e, em todos os casos,
o debate entre elas devera ser presidido simultaneamente por juizos cognitivos e juizos
éticos e politicos. A prevaléncia de juizos cognitivos na construgdo de determinada
pratica concreta de conhecimento ndo ¢ uma condi¢do originaria, deriva de um
contexto prévio de decisdes sobre a producio da realidade em causa no qual os juizos

* Exercicio que Mannheim (1972) ja havia preenchido de contetido ao denunciar as insubstancias do relativismo e
ao prescrever a necessidade de consideragdo das propriedades do relacionismo para a busca e compreensdo da
totalidade.
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éticos e politicos predominam. A objetividade que preside ao momento cognitivo ndo
choca com a nio-neutralidade que preside a0 momento ético-politico® .

Como perspectiva singular de relagdo com o saber, a ecologia de saberes pretende ser um
recurso disponivel para as lutas emancipatorias e contra-hegemonicas em curso. A emergéncia
desta singular relacdo epistemolodgica teria um campo mais promissor, segundo Santos (2005;
2006), nos paises periféricos do sistema capitalista, em especial aqueles situados abaixo da linha
do equador. A razdo para isto, segundo este socidlogo, seria o fato de que estes paises apresentam
um contexto social e cultural marcado por uma crenca menor na ciéncia moderna, bem como um
passado de resisténcia a dominagao colonial e imperial. Deste modo, segundo ele, outros saberes

estdo a emergir a partir das praticas sociais de boa parte da populacao desta regido.

Sem embargo, como extensdo da ecologia dos saberes esta o saber e concepc¢ao de que
ndo existe somente o tempo linear. De acordo com santos, a monocultura do tempo linear temos
que contrapor a idéia da ecologia das temporalidades. Esta considera que outras formas de tempo
afetam nossa subjetividade, as quais variam, sobremaneira, conforme a cultura, contexto ou
situacdes pertinentes. Muitos codigos temporais distintos do tempo linear estdo a permear
relagdes diferentes entre passado e futuro, conferindo particularidades e conotagdes impares ao
que ¢ tempo curto ou longo, ao que ¢ imediato e as etapas da vida, ou mesmo, aos ritmos de vida.
Para Santos, o tempo linear sujeita e hierarquiza as praticas sociais. Como resultado, reforca a
economia do tempo veloz do mercado, desqualificando e desprestigiando outros ritmos temporais
proprios de experiéncias sociais assimétricas a 16gica do capital. Conforme Santos (2006, p. 110),

a propriedade da sociologia das ausé€ncias, nesta questao, estd em que:

Uma vez que tais temporalidades sejam recuperadas e dadas a conhecer, as praticas e
sociabilidades que por elas se pautam tornam-se inteligiveis e objetos crediveis de
argumentagdo e de disputa politica. [...] Movimentos e organizagdes basecados num

* Poder-se-ia encontrar aqui a relagio entre educagdo e politica ou o carater intencional subjacente a qualquer idéia
de curriculo escolar. A opgdo por uma forma de saber decorre, por mais intangiveis e inconscientes que sejam seus
efeitos, de um principio ético-politico fundado numa determinada concepgo de organizagdo societaria, quando néo
de relagdo com a natureza. Com efeito, tanto o conceito de violéncia simbodlica de Bourdieu, quanto os apontamentos
da pedagogia critica, sobre-estimando as contribuicdes de Paulo Freire, se apresentam como contribuigdes de
relevancia para compreendermos como as op¢des cognitivas estdo sujeitas as premissas politicas, portanto a relagoes
de poder.
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tempo-horario, monocronico, descontinuo, concebido como um recurso controlado e de
progressdo linear tem dificuldades em compreender o comportamento politico e
organizacional de movimentos e organizagdes constituidos segundo um tempo-
acontecimento, policrénico, continuo, concebido como um tempo que nos controla e
progride de modo ndo-linear, e vice-versa. Estas dificuldades s6 poderdo ser
ultrapassadas através de uma aprendizagem mutua e, portanto, de uma literacia
multitemporal.

De forma contigua, para contrapor a logica da classifica¢do social, Santos (2005, 2006)
apresenta-nos a ecologia dos reconhecimentos. Segundo ele, o sistema capitalista transforma as
diferengas em desigualdade pois que busca, nas primeiras, critérios que definem hierarquias que
determinam, por seu turno, quem ¢ privilegiado e quem ¢ oprimido. O capitalismo moderno
instituiu, em realidade, a diferenciacdo desigual, uma forma de poder privilegiada que se vale das

diferengas para selecionar os eleitos dos incapazes. Para Santos (2000, p. 287):

Na sua forma mais difundida, a diferenciacdo desigual envolve a atribuigdo de
significado social e padrdes particulares de diferenga étnica e a avaliagdo negativa de
caracteristicas reais ou imputadas, que sdo deterministicamente conferidas aos grupos
definidos como diferentes e estranhos. Esta forma de poder é racismo no sentido mais
lato e ¢é exercida na sociedade de wvariadissimas formas, como discriminagao,
etnocentrismo, preconceito, xenofobia, esteriotipizacdo, a invencdo de bodes
expiatodrios, etc.

Em sentido inverso, a ecologia dos reconhecimentos propde uma nova relagdo entre o
principio da igualdade e da diferenca. Ela poderia levar a situacdes onde se € contra a diferenga
quando ela nos inferioriza e contra a igualdade quando a mesma nos descaracteriza (SANTOS,
2000). Ela deve ser erguida a partir do reconhecimento de diferencas iguais, de uma
reciprocidade do direito de ser diferente. Este reconhecimento seria o resultado de lutas
emancipatorias proprias ou, quando nao, de novas formas de luta que demandam que se
construam, por seu turno e¢ a bem das possibilidades de éxito, processos que possibilitem

congruéncias semanticas e de horizontes mutuos.

O reconhecimento da diferenca cultural, da identidade coletiva, da autonomia ou da
autodeterminag@o deu origem a novas formas de luta (por um acesso igualitirio aos
direitos ou recursos existentes; pelo reconhecimento de direitos coletivos; pela defesa e
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promocao de quadros normativos alternativos ou tradicionais, de formas comunitarias
de produgdo de meios de subsisténcia ou de resolugdo de conflitos, etc). Assim, a idéia
de uma cidadania multicultural, individual ou coletiva adquire um significado mais
preciso como palco privilegiado de lutas pela articulagdo entre a exigéncia do
reconhecimento cultural e politico ¢ a redistribuigdo econémica e social (Santos, 2006,

p. 111).

A construgdo de contrapontos a produgdo das ndo-existéncias passa também, conforme
Santos (2005, 2006), pela confrontacdo da logica do universalismo abstrato e da escala global
pela ecologia das trans-escalas. Seu contetido consiste em reconhecer, na esfera local, potenciais
alternativos de aspiracdes universais e locais. Uma vez alcangando a escala global, tais aspiragdes
poderiam ultrapassar os particularismos competitivos hegemonicos, marca do impacto do
localismo globalizado e do globalismo localizado que impede que aspiragdes locais alternativas
se globalizem (SANTOS, 2002). Por demais, cumpre o objetivo de reconhecer no local e no
global, ndo s6 o que ¢ evidente, mas o que esta escondido que possam representar outras formas
de articulagdo entre o local e o global. Neste sentido, a experiéncia do Forum Social Mundial
trouxe a luz opcodes distintas da logica imposta pela globalizagdo neoliberal (Santos, 2005). Em

suma, destaca Santos (2006, p. 113):

A sociologia das auséncias opera aqui des-globalizando o local em relacdo a
globalizagdo hegemonica — pela identificacdo do que no local ndo ¢ passivel de reducao
ao efeito de impacto — e explorando a possibilidade de o re-globalizar como forma de
globalizagdo contra-hegemonica. Isto é conseguido pela identificagio de outras
formagdes locais que se detecte uma mesma aspiragdo a uma globalizagdo oposicional
e pela proposta de ligagdes crediveis entre elas™. Através destas ligagdes, as formagdes
locais desligam-se de uma série inerte de impactos globais e religam-se como pontos
de resisténcia e geragdo de globalizacdo alternativa. Este movimento inter-escalar ¢ o
que eu denomino de ecologia das trans-escalas.

Por derradeiro, a sociologia das auséncias contrasta a logica capitalista de produgdo com
a ecologia das produtividades. Procura apresentar e conferir crédito a formas alternativas de
produg¢do como, por exemplo, organizagdes econdmicas populares, cooperativas populares,

empresas auto-geridas, as experiéncias de economia popular e soliddria, movimentos populares

0 Esta conexdo seria resultado do que Santos (2005, 2006) chamou de trabalho de tradugio e que estaremos
apresentando logo a seguir.
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de luta pelo direito a habitagdo, ao acesso a terra, de luta ecoldgica, étnica e social. Em realidade,
tais praticas de luta e de producdo alternativa concorrem para preencher um vazio deixado pela
experiéncia fracassada de oposicdo a economia capitalista expressa no modelo do socialismo
real. Inversamente, engloba a pretensdo de construir uma outra relacio entre politica e economia,
combinando sistemas produtivos distintos com gestdo democratica, portanto aproximando-se ao

conceito de cidadania (SANTOS, 2005, 2006). Nesta perspectiva, assinala Santos (2006, p. 114):

Estas concepgdes a praticas alternativas de produgdo e produtividade partilham
duas idéias principais. A primeira idéia é que, mais do que dar corpo a projetos
coerentes de sistemas econdmicos alternativos ao capitalismo global, estas praticas
constituem, na maioria dos casos, esfor¢os localizados de comunidades e de redes e
coligacdes de advocacia progressista transnacional. [...] A segunda idéia, ¢ que estas
iniciativas partilham uma concep¢do abrangente de ‘economia’ na qual incluem
objetivos tais como participacdo democratica, sustentabilidade ambiental, equidade
social, racial, étnica e cultural, e solidariedade transnacional.

Para levar a efeito a sociologia das auséncias Santos (2006) aponta para o exercicio de
uma imaginag¢do socioldgica que possibilite, ndo somente diversificar, analisar e avaliar saberes,
praticas e escalas como, em paralelo, reconhecer diferentes atores e praticas. Segundo ele, esta
imaginacdo congrega duas dimensdes, uma destrutiva e outra reconstrutiva. A primeira requer
aprender a despensar’', desritualizar, desracializar, deslocalizar e desproduzir. A segunda

corresponde ao sistema de ecologias defendido e sustentado por este autor.

A razdo indolente apresenta, em sua estrutura, além da razdo metonimica, expressa na
razao instrumental, na ciéncia moderna e no tempo linear, em que pese a minimizagdao do
presente, uma outra racionalidade que busca seu sentido na dilatagdo do futuro, na idéia de
progresso, ainda que projetado para um devir que, em realidade nunca chega. Como sua chegada
¢ inevitavel e como ele se identifica com a idéia de progresso, o mesmo ndo carece de ser

reflexionado, isto ¢, seu contetido se torna impensavel. Neste sentido, a critica a presentificagao

fugidia e ao futuro inatingivel, quando nao intangivel, coloca em causa a necessidade de contrair

! Este ‘despensar’ pode ser apreendido como o processo de metamorfose do ego, isto é, na exploragdo das
dimensdes imaginativas em sua relagdo com a metamorfose do mundo, implicando aqui suas possibilidades. Este
dialogo do sujeito com o mundo ¢é tdo mais proximo da idéia de compreensdo quanto mais o primeiro consegue, por
distanciamento, objetivacao e subjetivagdo, desvendar, descobrir e revelar o segundo (RICOEUR, 1977)
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e pensar o futuro como objeto de cuidado, reaproximando o devir social ao devir dos individuos,

o futuro da sociedade com o futuro dos sujeitos.

Correlatamente, temos a demanda por ampliar o presente em termos de diversidade de seu
potencial, tanto em termos atuais, quanto em relagdo as possibilidades e potencialidades possiveis
(SANTOS, 2005, 2006). Com efeito, este olhar atento para o que de possivel pode estar ao
alcance do presente ¢ que Santos chamou de objeto da sociologia das emergéncias. Segundo ele
(2006, p. 116), como produto de uma nova imaginagao socioldgica, a sociologia das emergéncias
tem por designio identificar “[...] as possibilidades plurais e concretas, simultaneamente utopicas
e realistas, que se vao construindo no presente através das atividades de cuidado”. Em esséncia, a
sociologia das emergéncias busca ver na realidade o que ¢ saber que existe apenas como
tendéncia e que pode significar possibilidades futuras imponderdveis no presente.Trata-se, de

acordo com Santos (2006, p. 120)

[...] de uma investigag@o prospectiva que opera através de dois procedimentos: tornar
menos parcial o nosso conhecimento das condigdes do possivel; tornar menos parciais
as condi¢des do possivel. O primeiro procedimento visa conhecer melhor o que nas
realidades investigadas faz delas pistas ou sinais; o segundo visa fortalecer essas pistas
ou sinais. Tal como o conhecimento que subjaz a sociologia das auséncias, trata-se de
um conhecimento argumentativo que, em vez de demonstrar, convence, que, em vez de
se querer racional, se quer razoavel. E um conhecimento que avanga na medida em que
identifica credivelmente saberes emergentes, ou praticas emergentes.

O significado desta incursao no mundo das possibilidades visa colocar diante do ‘tudo’ ou
‘nada’ o ‘ainda-ndo’ como tendéncia, como possibilidade de emergéncia no presente que tensiona
com a idéia de determinacdo do presente. Em outros termos, a sociologia das emergéncias requer
que a relagdo com o futuro seja realizada a partir da idéia de cuidado em detrimento da idéia de
progresso, visto que este tornou o devir perigoso. Com efeito, este ‘ainda-ndo’ deve ser
apreendido como consciéncia antecipatoria capaz de aproximar as expectativas presentes no

ey g 32 . , “A .
mundo das possibilidades®* das capacidades de torna-las experiéncias concretas no mundo da

52 Em sentido congruente, um dos mecanismos que podem contribuir sobremaneira para desestruturar os consensos
da e na vida cotidiana, intensificando as contradi¢des internas dos sujeitos no sentido de alargar a relagdo que faz do
mundo da realidade com o mundo das possibilidades, é o didlogo com o mundo do texto (ROCOEUR, 1977). A
literatura ¢ uma forma de apreensdo do real que estabelece uma ruptura com a linguagem cotidiana. Através da
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realidade. Em suma, cabe a sociologia das emergéncias identificar no futuro, os agentes e os
saberes ‘ainda-ndo’ e conhecer as condicdes e principios de sua possibilidade que pode ser tanto
de esperanca, quanto de desastre (SANTOS, 2005, 2006). Conforme sustenta Santos (2006, p.
118):

A sociologia das emergéncias consiste em proceder a uma ampliagdo simbolica
dos saberes, praticas ¢ agentes de modo a identificar neles as tendéncias, de futuro (o
Ainda-Nao) sobre as quais ¢ possivel atuar para maximizar a probabilidade de
esperanga em relagdo a probabilidade de frustracdo. Tal ampliagdo simbolica é, no
fundo, uma forma de imaginagdo sociologica e politica que visa um duplo objetivo: por
um lado, conhecer melhor as condi¢gdes de possibilidade de esperanga; por outro,
definir principios de agdo que promovam a realizagdo dessas condicdes.

A imaginacdo sociologica que atravessa a proposta tedrica de Santos ¢, segundo ele, tanto
ndo convencional, quanto carregada de subjetividade. Ele propde que, com a sociologia das
auséncias e com a sociologia das emergéncias, ndo somente a realidade seja perscrutada, como
também o campo das possibilidades que se colocam diante da mesma. Enquanto a primeira
busca ampliar as visdes impostas pela visdo monolitica da racionalidade instrumental a partir de
uma visdo cosmopolita, porquanto inconformista, a segunda transforma esta inconforma¢ao na
energia para revelar, pela consciéncia antecipatdria, um leque de possibilidades a serem
construidas como antidotos ao mundo das caréncias. Propde, em realidade, uma sociologia que

represente uma forma de pensar capaz de alimentar o processo de transformagdo social

(SANTOS, 2005, 2006).

Neste processo, Santos considera fundamental compreender a realidade em seu conjunto,
tanto quanto manter viva a crenga de que a mesma pode ser distinta de como se apresenta. Numa
perspectiva, o conhecimento serve para elucidar as condi¢des e desafios concretos da
transformagdo. Noutra, transforma o desejo da transformagdo em potencial imaginativo e em

forca motivadora para a aproximagao viavel de elementos do mundo das possibilidades, inclusive

ficcdo perspectivas outras, distintas das presentes na vida cotidiana, abrem-se a possibilidade de ser-no-mundo. A
ficcdo e a poesia s@o arietes potentes no trabalho de levar o mundo das possibilidades para o interior do real. O
universo da expressdo incide ndo mais somente sobre o ser dado, mas sobre o poder-ser. Nas palavras de Ricoeur, . . .
a realidade cotidiana se metamorfoseia em favor daquilo que poderiamos chamar de variag@es imaginativas que a
literatura opera sobre o real (1977, p. 57).
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de suas capacidades ausentes, junto ao mundo da realidade. Enquanto uma mantém os pés presos
ao chdo, outra direciona nosso olhar para o horizonte. Em nosso juizo, trata-se de um
desdobramento da apodfise gramsciana da combinacdo entre o pessimismo da inteligéncia e o

otimismo da vontade (SACRISTAN, 1978).

A apreciagdo, ou mesmo aplicacao, dos pressupostos teoricos e epistemologicos atinentes
a sociologia das auséncias e das emergéncias deve ser executada em determinados campos
sociais. Para Santos estes campos sdo: 1) as experiéncias de conhecimento; 2) as experiéncias de
desenvolvimento, trabalho e producdo; 3) experiéncias de reconhecimento; 4) experiéncias de
democracia e; 5) experiéncias de comunicagdo e de informacdo. Em seu conjunto estas
experiéncias pretendem configurar conflitos e didlogos possiveis. Assim, teriamos conflitos e
diadlogos possiveis entre diferentes formas de conhecimento, entre distintas formas e modos de
produgdo, entre variados e alternativos sistemas de classificagdo social, entre democracia
representativa ¢ democracia participativa e entre meios de comunicacdo de massa e redes de

comunicac¢do independentes, quando nao alternativos.

Neste auditorio, a consecucdo da razdo cosmopolita perseguida por Santos requer a
constru¢ao de um outro pilar desta tarefa, qual seja, o trabalho de traducdao. Os processos de
traducdo € que permitiriam a conversdo dos saberes cientificos em saberes cotidianos, bem como
alcar problemas deste ultimo a objeto das preocupacdes dos primeiros (FOUREZ, 1995). Esta
tradugdo deve poder ser pensada ainda dentro da perspectiva da ecologia dos saberes onde, a
partir do intercambio e comunicagao de saberes, busca-se a maximizacao da contribui¢cdo de cada
saber no desafio da compreensdo da realidade. Mais do que isto, a tradugdo deve ser percebida
como um dialogo e confronto de culturas que busca, a partir de valores minimos compartilhados,
a inteligibilidade reciproca entre os saberes e experiéncias do mundo na perspectiva de construir
uma nova concep¢ao de emancipagao social alternativa a globalizacdo neoliberal (SANTOS,

2005).



161

\ ~

O trabalho de traducdo estd vinculado a preocupacdao de Santos em como articular e
compatibilizar teoricamente toda a infinita diversidade do mundo™. Sendo este de uma totalidade
inesgotdvel ndo ha teoria que consiga abarcéd-lo. Deste modo, a traducdo se apresenta como
procedimento que procura tornar inteligivel e reciprocos os saberes gerados na sociologia das
auséncias e na sociologia das emergéncias. Aqui as experiéncias, reveladoras de saberes, devem
ser apreendidas em sua relagdo com a totalidade, tanto quanto descoladas da mesma. Noutras
palavras, a superacdo da dominacdo requer ndo sé a critica as causas e efeitos intrinsecos como,
substancialmente, o recurso a um pensamento que vise alcar a realidade o que ha de original,
singular, de autenticidade no dominado, para além de sua posi¢do na relagio de dominagio™

(SANTOS, 2006).

Com efeito, a fun¢do do trabalho de tradug¢do ndo incide somente sobre um saber como
processo espiral de didlogo, portanto ndo excludente, entre saberes relacionais € ou inaugurais,
mas como um fundamento capaz de sustentar e mobilizar para praticas sociais contra-
hegemonicas. E nisto, alids, que o trabalho de tradugdo entre saberes configura o experimento da
hermenéutica diatdpica. Por esta entendamos o didlogo entre duas ou mais culturas a partir de
suas premissas de argumentagdo - ou topoi (universo de sentidos comuns) — e a partir de um

reconhecimento reciproco de suas incompletudes®® (SANTOS, 2003).

> O Forum Social Mundial tem revelado esta ndo somente imensa diversidade como tem sublinhado a inexaurivel
quantidade de experiéncias sociais em curso (SANTOS, 2005).

' O potencial da relagio entre capacidade e possibilidade, expresso através dos saberes plausiveis revelados pela
sociologia das emergéncias ¢ que poderia, em nosso entendimento, conferir densidade a idéia de ver determinadas
expectativas, auténticas, ganharem a realidade. No entanto, acreditamos que o descolamento e/ou distanciamento da
relagdo de dominagdo ndo deva abdicar de recorrer a uma concepgdo de ‘ser sujeito’ que poderia, uma vez
reflexionada, como recurso cultural disponivel no dialogo intra-cultural e/ou intercultural, concorrer para orientar
praticas sociais distintas, porquanto consoantes as lutas emancipatorias.

>> Nio seria demasiado reconhecer uma certa semelhanca entre a teoria de Santos com os pressupostos de Mannheim
(1972) para a sociologia do conhecimento. Para este ultimo, a questdo da verdade, por exemplo, depende de um
conjunto de significados social e historicamente determinados. Ele propde como método de apreensdo da realidade
uma combinagdo entre a analise do significado e o diagndstico sociologico. Nesta analise ele propunha perseguir a
formulagdo de categorizagdes cada vez mais exatas dos varios estilos de pensamento de modo a que se pudesse,
inclusive, reconstruir a historia a partir de uma perspectiva de totalidade, isto ¢, como uma estrutura social decorrente
de uma rede de forgas sociais em interagdo com formas de observar, pensar e agir sobre as realidades de forma
especifica em atencdo as diferentes épocas que as produziu. Em sua concep¢do ndo-valorativa de ideologia,
Mannheim assinala que a verdade aproximada emerge do complexo processo social onde o relacional impede visdes
de mundo absolutas. Segundo ele, aqueles que encaram o conhecimento em sua forma absoluta sdo aqueles que se
pretendem superiores aos demais. Por decorréncia, e em seu conjunto, estes ndo seriam sujeitos de agdo, mas aqueles
que, defensores do imutavel, trabalham pra induzir os demais a se resignarem e a se sentirem satisfeitos diante do
status quo vigente, independentemente das condigdes em que se encontram. Em sua perspectiva, o conhecimento ¢é
fruto de um processo coletivo, resultado de um processo cooperativo de vida de grupo onde cada qual revela o que
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Ao apresentar como horizonte a dignidade humana, a hermenéutica diatopica procura
confrontar os tracos culturais de socializagdo de uma cultura com outra. O que se busca ¢é que
ambas culturas possam alargar o maximo possivel a consciéncia de sua incompletude, premissa
para potencializar os saberes e praticas expostas pela sociologia das auséncias e pela sociologia
das emergéncias. Em termos concretos, Santos tem procurado encontrar isomorfismos entre
diferentes culturas no dmbito da vida produtiva e das vérias concepgdes de sabedoria e/ou de
visdoes de mundo, sejam eles hegemoOnicos ou contra-hegemonicos. Para este autor, com o
processo de tradugdo apresenta-se a possibilidade da promog¢do e/ou articulacdo de saberes
contra-hegemonicos, premissa para a construcao da globalizagdo contra-hegemonica (SANTOS,

2006).

As praticas sociais s3o, da mesma forma, objeto do trabalho de tradu¢dao. Tem como fito
alcancar diferentes formas de organizagdo e objetivos de acdo. O trabalho de traducdo visa,
portanto, identificar o que aproxima e o que diferencia as praticas sociais em diferentes
experiéncias sociais. Visa, assim, conquistar uma articulagdo reciproca de tal modo que o
significado seja ocupado por concepgdes e praticas sociais comuns acerca da transformacao
social. Uma das potencialidades do Férum Social Mundial ¢ oferecer o tempo e o espago para se
efetivarem ‘zonas de contato’ entre os diferentes movimentos contra-hegemonicos na esperanca
de que se possam emergir articulagdes entre saberes e praticas muito mais naquilo que une estes
movimentos do que no que os diferencia (SANTOS, 2005, 2006). Como epitome tomamos os

apontamentos de Santos (2006, p. 127):

A importancia do trabalho de tradugdo entre praticas decorre de uma dupla
circunstancia. Por um lado, a sociologia das auséncias ¢ a sociologia das emergéncias
permitem aumentar enormemente o stock disponivel e o stock possivel de experiéncias
sociais. Por outro, como ndao ha um principio unico de transformagdo social, ndo é

pensa dentro da moldura de um destino comum, de atividades e de dificuldades comuns. Ao se contrapor ao
relativismo com o relacionismo, Mannheim aponta que o significado deste ultimo estd em que todos os elementos de
significado de uma situacdo mantém referéncia um ao outro e derivam sua significa¢do desta reciproca inter-relagdo
em um dado quadro de pensamento. Conforme este autor “Quando estivermos completamente conscientes do ambito
limitado de cada ponto-de-vista, estaremos a caminho da almejada compreenséo do todo. [...] uma visdo total implica
tanto a assimilagdo quanto a transcendéncia das limita¢des dos pontos-de-vista particulares” (1972, p. 131-132). Néo
nos parecem ser tais enunciados irredutiveis as categorias sociologicas apresentadas por Santos e que se encontram
sumariados no escopo desta tese.
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possivel determinar em abstrato articulacdes e hierarquias entre as diferentes
experiéncias sociais, as suas concepgdes de transformagdo social e as suas opgdes
estratégicas para as levar a pratica. SO através da inteligibilidade reciproca das praticas
¢ possivel avalia-las e definir possiveis aliangas entre elas. Tal como sucede com o
trabalho de tradugdo de saberes, o trabalho de tradug@o das praticas é particularmente
importante entre praticas nao-hegemonicas, uma vez que a inteligibilidade entre elas é
uma condi¢do da suas articulagdo reciproca. Esta é, por sua vez, uma condi¢do da
conversdo das praticas ndo-hegemdnicas em praticas contra-hegemonicas. O potencial
anti-sistémico ou contra-hegemoénico de qualquer movimento social reside na sua
capacidade de articulagdo com outros movimentos, com as suas formas de organizacao
e os seus objetivos. Para que esta articulagdo seja possivel, ¢ necessario que os
movimentos sejam reciprocamente inteligiveis.

Se, por um lado, o trabalho de tradugdo requer uma postura eminentemente democratica,
condicdo para o acesso reciproco a diversidade de saberes e praticas, ele, por outro, ndo ¢ menos
politico no sentido de reagir ao que considera injusto, porquanto inaceitavel, e conferir
significado e inteligibilidade a um mundo diverso e complexo. Em congruéncia com a razao
cosmopolita, o trabalho de traducdo ndo pode estabelecer fronteiras seguras quanto a abordagem
da realidade. O que ele faz ¢ apreender na diversidade e pluralidade do real aqueles saberes e
praticas que podem representar um consenso minimo entre as culturas. Entrementes, Santos

destaca cinco condic¢des e procedimentos concernentes ao trabalho de traducgao.

A primeira questdo resultante desta tentativa de construcdo de uma inteligibilidade
translocal — e porque ndo, trans-social — estd em saber ‘o que traduzir’. A resposta a esta
indagagdo esta presa ao conceito de ‘zona de contato’, este espaco onde diferentes esferas do
mundo-da-vida interagem. As zonas de contato correspondentes a razdo indolente sdo a zona
epistemologica, onde se defrontam ciéncia moderna e saberes leigos, € a zona colonial, onde
disputam colonizador e colonizado®. Por oposi¢do a esta, a razdo cosmopolita sinaliza que cada
saber e cada pratica ¢ que vai decidir o que vai ser objeto de contato e entre quem. Por
decorréncia, quanto maior for o exercicio da reciprocidade entre os sujeitos, mais qualificadas e
emancipatdrias se tornam as zonas de contato (SANTOS, 2005, 2006). Santos (2006, p. 130)

assim se refere a esta zona:

*% Pensamos que o conceito de ‘zonas de contato’ pode ser referido, ou mesmo qualificado, com o conceito de ‘zona
de desenvolvimento proximal’ cunhado por Vygotsky. Segundo este pensador russo, a zona de desenvolvimento
proximal — ZDP — ¢ expressa pela confrontagdo de um nivel de desenvolvimento atual, e que se determina de forma
independente, com outro que, por mediacdo e colaboragdo, antecipa um desenvolvimento futuro (VYGOTSKY,
1993)
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A zona de contato cosmopolita parte do principio de que cabe a cada saber ou pratica
decidir o que ¢ posto em contato e com quem ¢é posto em contato. As zonas de contato
sdo sempre seletivas, porque os saberes e as praticas excedem o que de uns e outras €
posto em contato. O que é posto em contato ndo ¢ necessariamente o que ¢ mais
relevante ou central. Pelo contrario, as zonas de contato sdo zonas de fronteira, terras
de ninguém onde as periferias ou margens dos saberes e das praticas sdo, em geral, as
primeiras a emergir. S6 o aprofundamento do trabalho de traducdo permite ir trazendo
para a zona de contato os aspectos que cada saber ou cada pratica consideram mais
centrais ou relevantes. [...] Se o trabalho de traducdo avancar, ¢ de esperar que mais e
mais aspectos sejam trazidos a zona de contato, o que, por sua vez, contribuird para
novos avangos da tradugdo.

Em seqiiéncia temos ‘entre que traduzir’. Determinados saberes e praticas proprios ao
trabalho de traducdo apresentam cumplicidade ou inconformismo em relacdo aos conceitos e
situacdes especificas. Deste modo, podem ser desencadeadores de zonas de contato temas como a
biodiversidade, relacdes inter-étincas ou mesmo relagdes sociais de produgdo. Inobstante, o
trabalho de tradugdo tem revelado possibilidades reais de criagdo de zonas de contato entre
diferentes movimentos sociais que tem concorrido ndo s6 para ampliar a compreensao dos

desafios em curso, como também tem favorecido a constru¢do de plataformas e lutas comuns

(SANTOS, 2005, 2006).

O trabalho de tradugdo, amiude, demanda que se reconheca ‘quando traduzir’. O desafio
de se estabelecer uma zona de contato requer uma combinacdo de tempos, de ritmos e de
oportunidades. O que estd em causa ¢ como construir contemporaneidade a partir de uma
simultaneidade de praticas e saberes gerados em culturas e tempos distintos e onde ndo ha
nenhuma logica temporal a ser privilegiada. Tanto esta contemporaneidade quanto os saberes € as
praticas sdo resultado da interven¢do de grupos sociais e por seus representantes, isto ¢, aqueles
‘que traduzem’. Esta tarefa exige um determinado desenvolvimento cognitivo, uma certa
capacidade intelectual. Neste sentido, para Santos (2006, p. 133), este ¢ um desafio para

intelectuais cosmopolitas:

Trata-se de intelectuais fortemente enraizados nas praticas e saberes que representam,
tendo de umas e de outros uma compreensdo profunda e critica. Esta dimensio critica,
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que Oruka designa por ‘sabedoria didatica’, funda a caréncia, o sentimento de
incompletude e a motivacdo para buscar noutros saberes ou noutras praticas as
respostas que ndo se encontram dentro dos limites de um dado saber ou de uma dada
pratica. Os tradutores de cultura devem ser intelectuais cosmopolitas. Podem encontrar-
se tanto entre os dirigentes de movimentos sociais como entre os ativistas das bases.
No futuro préximo, a decisdo sobre quem traduz ira, provavelmente, tornar-se uma das
mais decisivas deliberagdes democraticas na constru¢ao da globalizacdo contra-
hegemonica.

De outra parte, tdo importante quanto definir quem vai traduzir é a questdo ‘como
traduzir’. Além de ser um trabalho intelectual que exige um referencial argumentativo, trata-se de
um trabalho que exige um sentimento cosmopolita, sobretudo solidario, no sentido de querer
com-partilhar o mundo com outros ¢ outras que ndo sabem o que sabemos e nem vivem
experiéncias semelhantes 4 nossa’’. Conforme Santos, aqui temos variados obsticulos. Um
primeiro referente a um dos elementos do topoi de cada cultura que acabam por se constituirem
em premissas de sua argumentacdo. Nas zonas de contato estas premissas, diante de outras,
transformam-se em argumentos. Outra dificuldade esta assentada na questdo da lingua. O que
pode também objetar o trabalho dos tradutores pode ser as diferentes formas com que cada
cultura vivencia e significa o siléncio. Enquanto para uns o silencio ¢ virtude, para outros ¢

manifestagdo de amofinamento (SANTOS, 2005, 2006).

A empresa dos agentes da tradugdo ou dos intelectuais cosmopolitas estd em converter
estes argumentos em premissas de argumentacdo que devem ser compartilhadas por aqueles que
estdo na zona de contato. Quanto a lingua ou quanto as diferentes formas de expressao, ha que se
garantir que as diferentes culturas possam, igualmente, se manifestar, se fazer entender como
também acolherem a atencdo dos demais com respeito a sua compreensdo dos saberes e praticas
distintas e distantes de sua cultura. Esta preocupacdo com as diferentes formas que podem
assumir as premissas de argumentagdo deve ser extensiva ao dominio, tanto do discurso, quanto,

quigd principalmente, dos siléncios.

>7 Resta saber se, no ambito do sistema escolar, quando ndo social, o professor pode assumir este papel de tradutor.
Isto ¢, se 0 mesmo, além de se colocar como mediador no processo de ensino-aprendizagem, esta disposto e possui
as condigdes de promover aproximagdes entre culturas diferentes, ou mesmo, de antecipar e potencializar o
desenvolvimento de sociabilidades alternativas.
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Em realidade, o trabalho de tradugao pretende edificar recursos para amplificar saberes e
praticas alternativas que desemboquem no aumento da confianca na possibilidade de um outro
mundo vir a ser real, tanto quanto melhor (SANTOS, 2005, 2006). Em suma, o trabalho de
tradugdo esta na base do conhecimento emancipatorio, isto €, de ser um importante instrumento
de combate ao monopdlio e a rentncia a argumentagdo. E, neste sentido, ao trabalhar pela
extensdo e constituicdo de comunidades interpretativas, profundamente politico (SANTOS,

2000).

No pensamento de Santos, a articulagao do conteudo da sociologia das auséncias, com a
sociologia das emergéncias e com o trabalho de tradugdo se sustenta na idéia primeira de que nao
ha como pensar em justi¢a social global sem antes pensar em justica cognitiva global. Com um
carater sociologico eminentemente politico, o trabalho de traduzir deriva sua necessidade de ser
das questdes e problemas nao resolvidos pela modernidade — e por sua razdo indolente. Nesta
perspectiva, revela-se como parte de uma engrenagem conceitual que pretende, a partir de uma
imaginacdo epistemologica, tanto democratica quanto cosmopolita, erguer novas e plurais
concepgdes de emancipagdo social que desviem a globalizagdo de seu curso e de sua submissdo a

logica mercantil.

Esta construgdo, por sua vez, requer uma atividade tedrico-pratica de desconstrucdo do
senso comum, que oculta a concentragdo de poder e de saber, bem como formas de dominagao e
opressdo, € a construcdo de um outro senso comum, emancipatorio, porque ancorado na
pluralidade de formas de pensar, de sentir e de conviver mais proximas da dignidade humana
(SANTOS, 2000). Neste sentido, o pensamento de Santos (2000, p. 331-332), poderiamos dizer,

¢ realisticamente utdpico:

E por utopia entendo a exploragdo, através da imaginacdo, de novas possibilidades
humanas e novas formas de vontade, e a oposi¢ao da imaginagdo a necessidade do que
existe, s6 porque existe, em nome de algo radicalmente melhor por que vale a pena
lutar ¢ a que a humanidade tem direito. A minha versdo de utopia ¢, portanto,
duplamente relativa. Por um lado, chama a ateng@o para o que ndo existe enquanto
(contra)parte integrante, mesmo que silenciada, daquilo que existe, ou seja, para aquilo
que pertence a uma determinada época pelo modo como esta excluido dela. Por outro
lado, a utopia ¢ sempre desigualmente utdpica, dado que a sua forma de imaginar o
novo ¢ parcialmente constituida por novas combinagdes ¢ escalas daquilo que existe, e



167

que sdo, na verdade, quase sempre meros pormenores, pequenos e obscuros, do que
realmente existe. A utopia requer, portanto , um conhecimento da realidade profundo e
abrangente como meio de evitar que o radicalismo da imaginagdo colida com o seu
realismo.

A perspectiva que Santos apresenta como possibilidade de superagcdo do senso comum
regulatorio pelo senso comum emancipatdrio passa, em esséncia, por uma profunda crenga no
poder transformador da democracia. Em sua perspectiva, o alcance e uso da democracia deve ser
entendido, porquanto estendido, em qualidade e em quantidade tais que em nada se assemelha

aos confinamentos editados pela democracia formal ou parlamentar. Trata-se, em realidade e
8

2

conforme Santos, de radicalizar a democracia de tal forma que em todos os espagos estruturais’
porquanto sociais, locais ou globais, ou ainda, intra e intergeracionais, a qualidade de uma vida

decente seja resultado de uma democracia-sem-fim (SANTOS, 2000).

4.3.3. Um outro sujeito.

O que o pensamento de Santos suscita ¢ saber identificar, mais do que a transicdo de um
paradigma para outro ou, at¢ mesmo, o didlogo dialético e praxioldgico entre realidade e
possibilidade, qual subjetividade, qual sociabilidade ou de que sujeito deve e pode emergir das
lutas emancipatdrias. Por primazia, este ‘ser sujeito’ deverd encarnar tanto o desafio de construir
uma identidade com o conhecimento emancipagdo, quanto de apresentar uma pulsido capaz de

inaugurar alternativas de sociabilidade.

Em outras palavras, a compreensao da realidade buscaria na consciéncia da privagdo da

comunidade a motivagdo e a vontade de maximizar as oportunidades de liberdade e autonomia.

>¥ Para Santos (2000) a sociedade capitalista apresenta 6 (seis) espagos estruturais que condicionam a sociabilidade
moderna. O espaco doméstico, o espago da produgdo, o espago do mercado, o espaco da comunidade, o espago da
cidadania e o espago mundial. Estes espacos sdo atravessados por relagdes de poder, de legitimagdo e de
conhecimento que demarcam um cenario marcado por trocas desiguais que desembocam em hierarquias sociais. A
partir da perspectiva de reconstru¢do da idéia de emancipagdo social, Santos propde que, no ambito de cada um
destes espagos, sejam estabelecidos processos de confrontacdo que visem a transformagdo do poder em autoridade
partilhada, a substituicdo do direito despotico pelo direito democratico ¢ a metamorfose do conhecimento-regulagéo
em conhecimento-emancipagio.
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Portanto, este ‘ser sujeito’ € processo e produto de uma consciéncia auto-reflexiva, que conjuga o
‘pensar a acao’ visando compreender € a ‘acdo de pensar’ visando antecipar o futuro possivel.
Porém nado se trata de um exercicio de abstra¢do, sendo de uma antecipacdo teodrico-pratica,
produto de um acompanhamento, seqiiencial e imediato, das conseqiiéncias de suas acdes. Nisto
reside o horizonte da proposta de Santos, qual seja, a constru¢do de um conhecimento prudente,
preocupado mais com os impactos negativos do que com as conseqiiéncias positivas da agao
social, para uma vida decente, concretamente mais proxima do conceito de dignidade humana

(SANTOS, 2000).

Para a constituicdo desta subjetividade ou ‘ser sujeito’ Santos recorre ao recurso das
metaforas para estabelecer seus contornos e sua substancia. Além do que, alerta-nos Santos
(2000), ainda que fragmentos desta subjetividade possam ser apreendidos a realidade, se trata de
uma construgio tedrica, isto é, da construcio de um tipo ideal” de ‘ser sujeito’. Nesta
perspectiva, o conceito que Santos ird formular sobre estd subjetividade, que carrega consigo a
tarefa de encarnar as lutas emancipatorias, decorre de sua relagdo com o que ele chamou de trés

grandes topoi, trés principios orientadores ideais: a fronteira, o barroco e o sul.

A vida na fronteira em qualquer formacao social remete, segundo Santos (2000) a idéia
de cendrio aberto ao mundo das possibilidades, ainda que sofra influéncia de um centro original.
Como a memoria e os vinculos com o centro se enfraquecem, ¢ na fronteira que a liberdade
alcanga uma propor¢ao maior. A distdncia de onde se partiu requer que, diante de situagdes

novas, inusitadas porque em didlogo com outras fronteiras, venhamos a fortalecer certos

%% Para Max Weber, a investigagdo do significado de um fendmeno social, em determinada cultura, deve ter em conta
um quadro ideal de relagdes e acontecimentos - construidos a partir da teoria abstrata - que se constituem no "tipo
ideal" a que se quer chegar. A compreensdo de um fato empiricamente dado depende de sua relagdo com o tipo ideal.
Por sua vez, o tipo ideal ¢ formado a partir de um conjunto de valores criados por um quadro homogéneo do
pensamento. Logo, torna-se impossivel procurar este quadro ideal na realidade na medida que se trata de uma
abstragdo, de uma realidade utopica. Com efeito, refere-se a como a realidade deveria ser e ndo como ela € - porém
objetivamente possivel de ser. A investigagdo e representagdo do real se ddo em fun¢@o de sua relagdo - proxima ou
afastada - do quadro ideal. Como afirma Weber “[...] deve mesmo considerar-se como certo, formular muitas . . .
utopias deste tipo, ... das quais nenhuma poderia ser observada na realidade empirica como ordem realmente valida
numa sociedade mas cada uma das quais pretenderia ser uma representacdo da idéia da cultura [...]”, ou ainda, “[...]
tem antes o significado de um conceito limite puramente ideal, em relacdo ao qual se mede a realidade a fim de
esclarecer o conteudo empirico de alguns dos seus elementos importantes, e com o qual esta ¢ comparada” (COHN,
1991, p. 107-109). Entrementes, reconhecemos que as pessoas participam, ao mesmo tempo, de inumeras culturas,
sendo produtos e produtoras de diferentes e infinitos arranjos humanos, de um conjunto combinatério irrefreado de
estilos de vida e de sociabilidade. Neste sentido, qualquer tentativa de estabelecer contornos nitidos a um tipo ideal
de ‘ser sujeito’ ndo esta livre de novas complementaridades ou impermeavel a supressoes.
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principios de vida, rechagar outros ou mesmo ressignificar muitos. Como Santos (Santos, 2000,

p- 353) muito bem sublinha:

O paradigma emergente manifesta-se sobretudo na proliferacdo das margens, na
multiplicagdo das escalas que as definem e na variedade de cartografia que guiam os
nossos passos. Em lugar de uma competicdo entre centros, a transi¢do paradigmatica &,
poderiamos dizé-lo, uma competicdo entre margens. O centro que ¢ possivel na
transicdo paradigmatica resulta de acoplamentos ou de constelagdes de margens. A
cumplicidade simbidtica entre a fronteira ¢ a transi¢do paradigmatica reside desta
escassez de centros e na abundancia de margens. Viver na fronteira ¢ viver nas
margens sem viver uma vida marginal.

Na fronteira, o sujeito esta livre para selecionar em sua bagagem, em sua cultura, o que ¢
digno de ser recuperado e valorizado diante do que a nova realidade lhe coloca como
necessidade. Ali, amplia-se a possibilidade de criagdao de novas sociabilidades, de se inventar,
responsavelmente quase tudo, isto €, agindo a partir do exercicio da unidade entre causa e
conseqiiéncia. Longe do centro, erguem-se diferentes fontes de poder que sdo objeto de partilha e
de lealdade. Distante das prescri¢des, as relagdes sociais sao mais flexiveis e instaveis, podendo-
se aproveitar o potencial de todos, estranhos e intimos, como oportunidades de enriquecimento
mutuo. Com efeito, a vida na fronteira decorre de uma subjetividade cambiante, caminhante,
entre o paradigma hegemodnico e o paradigma alternativo. Nao obstante, vive-se uma tensdo
flexivel entre limites e possibilidades, ora quebrando limites, ora revendo possibilidades. A
condi¢do de fronteira possibilita também que hierarquias, cujas raizes decorrem da cultura do
centro, se vejam fragilizadas. Em conseqiiéncia, hd mais espago para criacdo, para as invengdes
ou mesmo para a horizontalizagdo das praticas de conhecimento. Retomemos o que asseverou

Santos (SANTOS, 2000, p. 351):

A sociabilidade da fronteira é também, em certo sentido, a fronteira da
sociabilidade. Dai a sua grande complexidade e sua precariedade. Esta assente em
limites, bem como na constante transgressdo de limites. Na fronteira, todos somos, por
assim dizer, migrantes indocumentados ou refugiados em busca de asilo. O poder que
cada um tem, ou a que estd submetido, tende a ser exercido no modo abertura-de-
novos-caminhos, mais do que no modo fixa¢do-de-fronteiras. Nas constelagdes de
poder, os diferentes tipos de poder competem entre si para serem ativados num modo
de alta-tensdo, que torna as constelagdes instaveis, imprevisiveis e afeitas a explosdes,
ora destrutivas, ora criativas. O carater imediato das relagdes sociais, a vertigem da a-
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historicidade e a superficialidade das raizes tornam preciosos os lacos que é possivel
estabelecer na fronteira, preciosos justamente pela sua raridade, precariedade e
utilidade vital.

O espectro das dificuldades encontradas em uma vida na fronteira ¢ minimizado pela
confluéncia pela alegria que habita o mundo do estético-expressivo, o mundo da subjetividade
barroca. Assim ¢ que Santos (2000) se refere, idealisticamente, & abertura que o ‘ser sujeito’
mantém para a criatividade cultural e social. E o lado encantado que a racionalidade instrumental,
ao subordinar as paixdes aos interesses, desprestigiou, mas nao eliminou. Destarte, a metafora
cultural do barroco expressa, segundo ele, uma época histérica, um estilo artistico, sendo um
ethos cultural, o potencial criativo, autbnomo, diverso, inacabado, de iniciativa, de autoridade, de
autenticidade e de originalidade, portanto de autoria, capaz de langar o sujeito num movimento

de exploracdo de outras praticas sociais.

Neste sentido, o ‘ser sujeito’ apresenta uma imaginacdo centrifuga e subversiva. Como
espaco da fronteira ¢ um espago preponderantemente local e cujas orientacdes sociais estdo
enfraquecidas, o ‘ser sujeito’ encontra-se carente de certezas. Neste contexto, vive o
momentaneo, o particular, o aqui € o agora, o efémero e o transitorio. Ou seja, vive uma
temporalidade horizontal, contemporanea. No entanto, sua consciéncia esta sempre sendo
interrompida pela auto-reflexividade, pois que vivemos numa época de vazio de canones,
portanto uma experiéncia de vertigem diante do que ndo se quer e do que ainda ndo se conhece
ou ndo se viveu. Com efeito, este ‘ser sujeito’ nutre uma capacidade de admiragdo, de surpresa e
de abertura a novidade. Face a uma realidade incompleta apresenta um olhar, uma vontade de
liberdade infinita. Nenhum contetido ou objeto de atencdo ¢ desprezivel pois que ndo hé distin¢ao
entre aparéncia e esséncia.

Esta postura ativa do sujeito diante da realidade ¢ contrdria ao senso comum
contemplativo, ao sujeito puramente formal e passivo, produto do processo de reificacao
capitalista. Seu protagonismo reside na perspectiva de se encontrar um ‘ser sujeito’ com uma
identidade fundada no reconhecimento de que a realidade concreta ¢ produto de uma acdo
humana concreta e na consciéncia de que a representacdo da totalidade ¢ obra do sujeito e do

objeto, portanto, de sua coincidéncia e unidade. Neste sentido, Lukédcs pode nos ajudar a
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compreender o significado desta indiferenciagdo entre forma e conteudo, entre aparéncia e
esséncia, elemento tao caro a idéia do homem emancipado. Para este autor, a superacao da atitude
contemplativa passa pela supressdo da indiferenga da forma em relagdo ao contetido. Lukécs

(1974, p. 143) sustenta que

[...] s6 se pode encontrar o principio da pratica como principio da filosofia quando,
simultaneamente, se indica um conceito de forma cuja validade ja ndo possua como
fundamento e condi¢@o metodologica esta pureza em relag@o a toda a determinagao do
contetdo, esta pura irracionalidade. [...] ... o principio da pratica deve ser talhado a
medida do substrato material e concreto da agdo, para poder atuar sobre ele quando em
acdo entrar.

Desta forma, continua Lukécs (IBIDEM, p. 143): “Teoria e praxis relacionam-se
efetivamente com os mesmos objetos, porque todo o objeto ¢ dado como complexo indissoluvel
de forma e conteudo”. De outra parte, Lukacs assinala que no capitalismo a acdo do homem ¢
isolada de sua consciéncia individual, ou seja, enquanto a consciéncia ¢ superficial, alienada, a
acdo ¢ real e sujeita a realizacdes interiores face ao desenrolar dos acontecimentos. O homem,
entdo, ¢ objeto e ndo sujeito do devir, ficando a deriva diante da oposi¢do irrefletida entre sua
consciéncia e seus interesses. Por decorréncia, acaba por favorecer fins objetivos que nao
desejou. Neste sentido, ultrapassar esta existéncia reificada significa que o homem, segundo

Lukacs (1974, p. 154-155)

[...] superou ou supera interiormente a cisdo entre teoria e pratica, entre razdo e
sensibilidade, entre forma e matéria; para este homem, a tendéncia para tomar forma
ndo € uma racionalidade abstrata, que deixe de lado os conteudos concretos, porque a
liberdade e a necessidade coincidem.

Este plano de totalidade, de visao ndo parcial ou naturalizada, apresenta, segundo Lukacs
(1974, p. 155), um campo concreto ¢ real de realizagdo: a arte. E através de seu principio estético

que se apresenta
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[...] uma concepgao de forma orientada precisamente para o conteudo do seu substrato
material, suscetivel, por conseguinte, de dissolver a relagdo ‘contingente’ dos elementos
com o todo, de ultrapassar a contingéncia e a necessidade como contrarios puramente
aparentes.

Na perspectiva deste autor, o principio estético deve enformar a realidade objetiva para
que se possa obter o sujeito concreto e total, em oposi¢do ao sujeito fragmentado, capaz de
contribuir na reconciliagdo entre o interesse imediato € o objetivo final. De acordo com ele

(IBIDEM, p. 159),

[...] trata-se, pela descoberta da arte, quer de acrescentar um novo dominio a
desarticulag@o do sujeito, quer de abandonar o terreno seguro da revelagdo concreta da
totalidade e (utilizando a arte quando muito como um exemplo) atacar o problema da
‘producdo’ do ponto de vista do sujeito. [...]... trata-se de deduzir a unidade — ndo dada
— desta forma de producdo que se dispersa em diversidade, como produto de um sujeito
produtor, e, portanto, em ultima analise, trata-se de produzir o sujeito ‘produtor’.

Realizando incursdes sobre o extremo, o ‘ser sujeito’ barroco valoriza toda a experiéncia,
sobretudo as mais simples. Configura-se numa subjetividade que dialoga com outras fronteiras,
cultivando o préximo e o familiar entre inteligibilidades diferentes que podem, em se
radicalizando, gerar novas e impensadas constelagdes de sentido. Por exemplo, podemos
considerar que as relacdes de poder possam ser convertidas em autoridade partilhada. Em sintese,
tendo por base o principio estético, o ‘ser sujeito’ expresso a partir da subjetividade barroca ¢ um
sujeito contemporaneamente ludico e subversivo. Nele, o riso ¢ a alegria subvertem ao mesmo
tempo em que emancipam. No dizer de Santos, celebra a revolta e revoluciona a celebragdo. Sua
substancia elementar ¢ a emogio ¢ a paixdo. E o exercicio do gosto e do prazer. Na tensdo entre
o pessimismo da inteligéncia e o otimismo da vontade a subjetividade barroca transita por este
ultimo, se faz menos no pensamento e mais no coracao. Além do que, € na festa que encontramos
a experiéncia imediata entre causa e efeito, entre consciéncia abstrata e existéncia concreta, entre

produtor e consumidor. Conforme destaca Santos (2000, pp. 364-365)

[...] um dos grandes pilares da topica da emancipagio € o senso comum encantado que
ndo se dispensa da carnavalizag@o das praticas sociais emancipatorias e do erotismo do
riso, do divertimento e da ludicidade. [...] Na festa, a subversdo esta codificada, na
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medida em que transgride a ordem conhecendo o lugar da ordem e ndo o questionando
radicalmente, mas o proprio codigo é subvertido pelos sfumatos™ entre a festa e a
sociabilidade diaria. Nas periferias, a transgressdo ¢ quase uma necessidade. E
transgressora porque nio sabe como ser ordem, ainda que saiba que a ordem existe. E
por isso que a subjetividade barroca privilegia as margens ¢ as periferias como campos
para a reconstrugdo das energias emancipatorias.

A defesa da vida por inteiro requer o que Santos estd propondo, isto €, recuperar a
dimensao estética de e em nossa formagdo. Entretanto, ha que considerar que nao estamos sendo
somente a partir do que a autoconsciéncia imediata ou relativa que as obras de arte, da literatura
a musica, da poesia a pintura, pode nos oferecer. Em didlogo com a autoconsciéncia esta a
consciéncia. Em didlogo com a arte esta a ciéncia. Nao seria demasiado, portanto, retornar as

contribuicoes de Lukacs.

Ao realizar sociologia da literatura, Lukéacs (1981) destaca tanto a particularidade, quanto
a complementaridade entre a estética e a apreensdo da realidade objetiva trazida a consciéncia
pelo conhecimento cientifico. A obra de arte para ele ¢ a representacdo da unidade entre o
singular e o universal, entre a forma e o contetido de tal forma que a transcendéncia do segundo ¢
transformada em imanéncia da primeira. Esta unidade dialética entre fator subjetivo e fator
objetivo € que permite conferir particularidade a esfera artistica tanto quanto identifica-la como
destino humano, como a expressao da relacdo entre homem e humanidade. Isto ¢, o individuo,
pela arte, se vé como herdeiro do passado da humanidade. A eficacia da estética sobre o receptor,
isto é, a emogdo e paixdo que o objeto artistico desperta, portanto uma elevacdo da
individualidade e da percepc¢do da realidade imediata, ultrapassa as fronteiras do tempo. O valor

duradouro da arte estaria relacionado a idéia do homem produtor de valores de uso (KONDER,

1996). Segundo Lukacs, o individuo (1981, p. 197)

[...] experimenta realidades que, de outro modo, na plenitude oferecida pela época, ser-
lhe-iam inacessiveis; suas concepgdes sobre o homem, sobre suas possibilidades reais
positivas ou negativas, ampliam-se em proporgdes inesperadas; mundos que lhe sdo
distantes no espaco e no tempo, na historia e nas relagdes de classe, revelam-se na
dialética interna daquelas forgas cujo jogo exterior oferece-lhe a experiéncia de algo

5 Conceito utilizado por Santos para se referir a uma zona de fronteira onde ocorrem intersec¢des entre diferentes
culturas, base para a emergéncia para hermenéutica diatopica.
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que lhe ¢ bastante estranho, mas que ao mesmo tempo pode ser posto em relagdo com a
sua propria vida pessoal, com a sua propria intimidade.

Nestes termos, a esséncia da dimensdo artistica abarca, sobremaneira, um valor
profundamente educativo. A arte enriquece, conforme Lukacs, a experiéncia social dos
individuos na medida em que contribui para reviver o passado “como vida anterior do individuo
enquanto humanidade” e que o individuo ressignifica a partir de sua experiéncia de vida. Assim o
sujeito receptivo de qualquer obra de arte tem o enriquecimento produzido em sua personalidade
e condicionado pelo conjunto de suas vivéncias precedentes. A inteligibilidade erguida a partir
do confronto entre a representacdo concreta e a experiéncia adquirida é que vai ditar o volume do
potencial educativo da esfera estética. A arte proporciona ao homem um conhecimento sensivel
da realidade por meio das diferentes formas de expressdo artistica (KONDER, 1996). Em outras
palavras, agindo sobre a subjetividade do individuo ela, a producdo artistica, pode desaguar, ou
sugerir inclusive, na indu¢do de condutas ou na assumpc¢iao de um modo de vida. Conforme

Lukacs (1981, p. 199):

A eficacia da grande arte consiste precisamente no fato de que o novo, o original, o
significativo obtém a vitdria sobre as velhas experiéncias do sujeito receptivo.
Justamente aqui se manifesta aquela ampliagdo e aquele aprofundamento das
experiéncias que ¢ causado pelo mundo representado na obra.

Nesta perspectiva, a dimensdo estética tem um profundo valor politico e cognitivo. De
um lado, por que as agdes humanas nao sao decorrentes tdo somente de intervengdes praticas ou
calculos de natureza racional mas, da mesma forma, de convic¢des que sdo alimentadas a partir
de percepgdes e sensibilidades. Para o homem imerso no cotidiano, a potencializacdo de suas
energias criadoras pode favorecer sua concentragdo em atividades produtivas e cognitivas. Além
disso, muitas imagens que a arte nos proporciona traz a nossa sensibilidade contradi¢des que
muitas vezes nos faz tomar posi¢do (KONDER, 1996). Por outro lado, a arte e a aprendizagem
ndo-verbal contribui para o desenvolvimento de processos mentais criativos, potencializando e

aperfeicoando uma série de habilidades como, por exemplo, flexibilidade, fluéncia,
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originalidade, producdes divergentes, mudancas de atitude, auto-conceitos e valores

concernentes ao nao-conformismo (SAUNDERS, 1984).

O enriquecimento e o aprofundamento do desenvolvimento do individuo depende,
igualmente, dos recursos disponiveis a sua representacdo objetiva da realidade. Disto deriva o
valor do conhecimento cientifico como expressao de um conjunto de conteudos que, uma vez
apropriados e refletidos pela ciéncia, diversifica constantemente a capacidade humana de
apreensdo da realidade. Com efeito, esta ¢ uma ‘formula’ cujo efeito, por mais que sejam mais
ou menos indesejados, mais ou menos ambicionados, concorre para o desenvolvimento da
autoconsciéncia humana. Sem embargo, poder-se-ia antecipar que a emancipagdo humana ¢
tributaria da unidade e do didlogo dialético entre as propriedades particulares da ciéncia e da arte
ou da ciéncia e da filosofia, como nos assinalou Piaget (1975). Esta interacdo de opostos foi

assim descrita por Lukacs (1981, p. 201-202):

A ciéncia descobre nas suas leis a realidade objetiva independente da consciéncia. [...]
O reflexo cientifico transforma em algo para nds, com a maxima aproximagao possivel,
0 que ¢ em si na realidade, na sua objetividade, na sua esséncia, nas suas leis; a sua
eficacia sobre a subjetividade humana, portanto, consiste sobretudo na ampliagdo
intensiva e extensiva, no alargamento e no aprofundamento da consciéncia, do saber
consciente sobre a natureza, a sociedade eos homens. O reflexo estético cria, por um
lado, reprodugdes da realidade nas quais o ser em-si da objetividade ¢ transformado em
um ser para-n6s do mundo representado na individualidade da obra de arte; por outro
lado, na eficacia exercida por tais obras, desperta e se eleva a autoconsciéncia humana;
quando o sujeito receptivo experimenta [...] uma tal realidade em-si, nasce nele um
para-si do sujeito, uma autoconsciéncia, a qual ndo estd separada de maneira hostil do
mundo exterior, mas antes significa uma relagdo mais rica e mais profunda de um
mundo externo concebido com riqueza e profundidade, ao homem enquanto membro
da sociedade, da classe, da na¢do, enquanto microcosmo autoconsciente no
macrocosmo do desenvolvimento da humanidade.[...] E notério que a grande épica, a
tragédia, a pintura realmente grande, etc., revelam ‘mundos’ também do ponto de vista
do conteudo e que so6 por este caminho atuam sobre a autoconsciéncia. Serd que €
possivel estabelecer se sdo mais numerosos os homens que aprenderam a historia de
sua patria através da arte do que através da ciéncia?

Entretanto o que a historia nos mostrou ¢ que a partir da modernidade esta unidade foi
sendo paulatinamente cindida, acentuando-se as particularidades e ofuscando sua
complementaridade sobre a formacao humana. A reconciliacdo de destas caracteristicas, pode-se

dizer, ¢ que esta no amago das lutas paradigmaticas envolvendo o que Santos chamou de razao
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indolente e a razdo cosmopolita. Esta ultima , além do Barroco e da Vida na fronteira, a bem da
complementaridade das idéias de Santos, deve ter sua fundi¢do erguida a partir de um
arquip¢lago de situacdes que, em funcdo da intensidade e do volume de situacdes de
discriminacdo e de exclusdo social, engendram um potencial maior de desenvolvimento de

sentimentos de indignagao.

Disto deriva que o ‘ser sujeito’, além de se situar no espago de fronteira e expressar
livremente seu desejo, carece de uma origem ou mesmo de um lécus privilegiado que possa
matricia-lo e mobiliza-lo para sair de onde estd mergulhado. Conforme Santos (2000), a metafora
cultural que localiza estas propriedades ¢ o sul. O sul aqui menos como hemisfério, menos como
local, e mais como manifestacdo das formas de subordinacdo que lhe foi impingido pelo Norte
imperial: expropriagdo, supressdo, silenciamento, diferenciacdo desigual, segregacdo, exclusdo ...
Desta forma, o sul representa o potencial de indignacdo energizado pelas imagens
desestabilizadoras que impulsionam o ‘ser sujeito’ a conquistar sua desfamiliarizacdo com as
relagdes de poder, isto ¢, de se pensar e de se fazer sujeito fora da relagdo de poder. Como icone

de subjetividade do sul, Santos (2000, p. 374-375-376) apresenta-nos a praxis de Gandhi:

A idéia e a pratica da ndo-violéncia e da nao-cooperacdo, a que Gandhi dedicou
toda a sua vida, sdo as caracteristicas mais notaveis da desfamiliarizagdo politica e
cultural relativamente ao Norte imperial. O objetivo ndo é conquistar poder num
mundo corrupto, mas criar um mundo alternativo onde seja possivel recuperar a
humanidade do humano. [...] A proposta de Gandhi ¢ uma contribui¢do decisiva para
um novo senso comum emancipatorio. A nova universalidade da aspiracdo de Gandhi
baseia-se explicitamente numa hermenéutica diatdpica, isto ¢, num questionamento
exigente da sua propria cultura hindu, de modo a aprender como entrar em didlogo com
outras culturas munido de maxima tolerancia discursiva, e a reconhecer que as outras
culturas também tém aspiragdes emancipatdrias semelhantes.

A subjetividade do sul busca construir um sentimento de reciprocidade e de solidariedade
que venha a culminar pela supressdo da idéia mesmo de sul, pois que seu éxito ¢ eliminar a
relagdo norte-sul. Seu objetivo ¢, segundo Santos (2000, p. 378), a “[...] sua substitui¢do por
outras formas, muitas e variadas como seria desejavel, de diferenciacdo igualitaria, isto €, de
diferenca sem subordinag¢ao”. Nesta sua constru¢do manifesta trés momentos de luta contra a

dominagdo imperial. Um primeiro seria o momento da rebelido onde a ordem da representagao ¢
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confrontada, concorrendo para o caos epistemoldgico e para a possibilidade da emergéncia de
outras epistemologias. O sofrimento humano seria um outro momento no sentido que toda a luta
contra 0 mesmo revela-se como uma luta contra a ocultacdo, naturalizacdo e trivializagao das
dores do mundo. Em acréscimo, o terceiro momento de luta seria aquele de continuidade entre
opressor e vitima. De nada adiantaria suprimir a relagdo de opressdo se o oprimido o tem
interiorizado, isto €, cultiva em si o desejo de ser opressor. Como a dominagao estd em ambos, a

libertagdo tem que atingir aos dois®' (SANTOS, 2000).

Se considerarmos a infinita constelagdo de possibilidades decorrente da variabilidade
incomensuravel de formas com que nos relacionamos com o ndo-eu, ndo seria prudente
considerar somente estes tipos ideais como merecedoras de exclusividade na definicdo da idéia
de ‘ser sujeito’. Todavia, o conteudo das mesmas e, mormente, suas intersecgoes e interconexdes
a serem construidas podem ser um ponto de partida para a constituigdo de sociabilidades
emergentes e/ou praticas emancipatorias capazes de confrontar o paradigma dominante com o

paradigma emergente de modo a ver-se consumar um novo senso comum emancipatorio.

As perspectivas tedricas deste estudo procuraram, cada qual, abordar a tensdo entre
conservagao ¢ mudanca social. Para Bourdieu, a reproducgdo social ¢ o resultado de uma disputa
entre os atores no espaco social. Nos mais variados campos da atividade humana a classificagdo e

desigualdade social sdo dadas pelos volumes de capital que cada ator possui e a partir de sua

' A imagem metaférica do sul se apresenta como o resultado cuja logica da relagio de dominagio ndo deixa outra
ope¢do sendo buscar no oprimido e no subalterno as energias subversivas. Sendo o habitus do opressor resultado de
equagdes resolvidas a partir de disputas por poder, nos mais variados campos ou esferas sociais, ndo é de se esperar
que o pensamento burgués, por exemplo, venha a ser o estadio onde poder-se-ia buscar o potencial emancipatdrio.
Aqueles que estdo na condi¢do de dominantes ndo conseguem, por si s9, escapar a visdo parcial, porque naturalizada
e legitimada, que lhe apresenta a forma particular de estabelecer a relagdo causal, e cognoscivel racionalmente, dos
fendmenos sociais, culturais ¢ ambientais. Deste modo, recusa reconhecer todo e qualquer pensamento metafisico,
mitico, que esta no além ou mesmo utdpico, considerando o mesmo, inclusive, irracional. Como este pensamento nao
consegue estabelecer o acesso ao conteudo das formas das coisas em si, ¢ até mesmo seu conteudo sensivel, e sua
relacdo com a totalidade, ele ndo consegue pensar nas inter-relagdes entre as partes e o todo. De acordo com Lukacs
(1974, p. 136), “[...] o pensamento burgués ao [...] rejeitar toda a metafisica [...], adotar como finalidade a
compreensdo dos fenomenos de setores parciais, particulares e exatamente especializados recorrendo a sistemas
parciais [...] renunciou a totalidade do saber possivel”. Por isto que para este autor o agente da transformacao estd no
proletariado. De outra parte, ndo ¢ demasiado relembrar que no conjunto da obra de Paulo Freire, desde a ‘Pedagogia
do Oprimido’ esta compreensdo estd presente. Para ele, ndo hd como o opressor implementar um processo de
desumanizagdo sem desumanizar-se, faltando-lhe, assim as potencialidades para sua libertagdo desta condi¢do de
opressor. Por isto que o oprimido ao libertar-se, como individuo, classe ou nagdo, liberta o opressor pela simples
razdo de o impedir de continuar oprimindo (FREIRE, 1994). Por isto que devermos reconhecer que o inimigo néo € o
outro, mas que estd no outro.
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relagdo com o habitus hegemoénico em cada campo. No campo da educagdo, o habitus
hegemonico ¢ aquele produzido no contexto cultural e/ou a partir de ethos de vida da classe
dominante. Com efeito, a 16gica escolar se organiza em torno de critérios de valor que, uma vez
estranhos a cultura das camadas populares, concorre para a exclusdo destas do ambiente escolar.

A saida desta situagdo seria, segundo Bourdieu, alterar estes critérios de valor.

Porém, como vimos, a reificagao social deve muito as caracteristicas da vida cotidiana. O
senso comum cotidiano esta permeado de juizos provisorios que dificulta aos atores perceberem
e/ou conceberem outras perspectivas de mundo ¢ de modo de vida. No entanto, também aqui ha
possibilidades de diversificagao e enriquecimento do pensamento através do contato com outras
formas de saber ou mesmo devido a capacidade irrestrita que os individuos tem de apresentarem

a situacdes similares reacdes impensaveis.

Mais do que seu potencial explicativo, a sociologia das auséncias e da sociologia das
emergéncias assinala as marcas da injustica cognitiva e social de uma forma distinta. Amplia o
pensamento alternativo para além da esfera do conhecimento cientifico e para além da dimensao
puramente cognitiva. Com efeito, a dimensado politica e estética se apresentam como formas de
conhecimento que uma vez articuladas podem ajudar a potencializar as praticas sociais, senao
inaugurar outras tantas, que encerram o objetivo de protagonizar formas alternativas de produgao
e de reproducdo social. Foi com a ajuda destas perspectivas tedricas que analisamos as trés
escolas objeto de nosso estudo. O resultado desta andlise constitui o conteudo do proximo

capitulo.
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5. A REALIDADE EMPIRICA

Uma questdo mais do que importante na vida das criangas e dos
adolescentes ndo ¢ tanto o aprender e o ‘crescer e desenvolver-se’.
E o saber, a cada ciclo social da vida, como conviver com outras
pessoas iguais a elas — os outros da mesma geracdo e dos mesmos
circuitos das escolhas da vida cotidiana. Como criar tempos-
espagos proprios ou apropriados no interior de um mundo de
relacionamentos, de simbolos, afetos ¢ significados que vai da
volta da mesa do jantar (quando ela existe na casa) até os limites
dos lugares e cenarios onde uma crianga pode se aventurar a ir ...
ou a sonhar (Brandao, 2003, p. 198).

As trés escolas que investigamos atendem comunidades de classes populares. As escolas
Kaingang, Tikuna e Munduruku estdo inseridas em comunidades que se constituiram de forma
desordenada, a partir de ocupacdo irregular do solo. Neste sentido, sdo comunidades que
enfrentaram e ainda enfrentam a falta de infra-estrutura, como calgamento ¢ saneamento basico
por exemplo, no seu cotidiano. A vila e/ou o bairro, constituidos desta forma, foi formado a

partir do estabelecimento de familias de baixa renda e baixa escolaridade.

A escola Kaingang esta localizada no limite de uma area de ocupacgdo irregular e outra
regular. A escola tem sua origem relacionada com a configuragdo da area irregular que trouxe a
demanda de uma escola para atender as criancas desta comunidade. Ela foi criada em 1993,
estando em funcionamento desde esta data. A escola aparentemente estd bem conservada. O

muro da escola ¢ alto, sendo que o portdo € novo e tem o controle de um guarda escolar. Os
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alunos e pais ficam do lado de fora do portdo da escola at¢ o momento do sinal para a entrada.
Aqueles alunos que chegam atrasados, precisam pegar autorizagdo para entrar na sala de aula

junto a secretaria da escola.

O prédio da escola ¢ de alvenaria, com dois pisos e com grades nas janelas. A escola
dispoe biblioteca, ambiente informatizado, laboratorio de ciéncias, uma sala de video, secretaria,
sala de orientagdo pedagogica, sala de professoras, banheiros para professores e para os alunos,
além de uma area coberta que fica no espago térreo deste prédio. H4 uma sala pequena para o
bar, uma dispensa e um refeitério que € pouco usado, visto que os alunos merendam na sala de
aula. A escola apresenta ainda dez salas de aula que acolhem os um mil trezentos e trés alunos.
Sdo0 ao todo vinte turmas e, destas, quatro turmas de 8" série compostas por oitenta e trés alunos.
O patio ¢ amplo e apresenta uma pracinha e uma cancha esportiva. Os cadeados, as grades ¢ a
presenga de uma pessoa sempre controlando a entrada na e da escola revela uma preocupagdo

com se€guranca.

A equipe pedagogica ¢ formada por setenta e nove professoras, sendo uma diretora, uma
vice-diretora, uma supervisora, uma orientadora educacional, duas professoras responsaveis por
oficinas, cinco professoras  substitutas, duas professoras responsaveis pelo ambiente
informatizado. A equipe de funcionarios ¢ formada por oito funcionarios, sendo dois guardas
escolares - de uma empresa terceirizada -, quatro serventes merendeiras responsaveis pela
limpeza ¢ pela merenda e duas secretiarias de escola. As reunides pedagodgicas, segundo
calendario da escola, sdo de duas horas e ocorrem uma vez por més, dela participando as
professoras, a dire¢do e o setor pedagdgico, supervisdo e orientagdo. A escola ndo possui

conselho escolar e sua diretora ¢ eleita pela comunidade.

A escola funciona em trés turnos, com duragdo de quatro horas cada um. Ela estd
organizada no sistema seriado, dividido em trés trimestres. Nao ha exigéncia de uniforme para
que os alunos freqiientem as aulas. Estdo previstos conselhos de classe por turma, que ocorrem a
cada trimestre, onde participam supervisao pedagogica, dire¢do, professores e representantes dos

alunos. As avaliagdes sdo expressas em notas de 0 a 10, exce¢do da 1* série que é expressa
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através de relatorio. A escola apresenta uma taxa de aprovacao, em média, de 75,7% e de 24,1%

de reprovacgdo nos anos finais do ensino fundamental (INEP, 2006).

O contexto da escola Tikuna revela uma escola bastante acolhedora. Funcionando deste
1974 tem, atualmente, trés prédios, sendo dois mais antigos ¢ um de constru¢dao recente onde
estudam os alunos de 8" e 9 séries. Possui também um galpdo crioulo onde ocorrem as
atividades envolvendo a cultura gatcha na escola. Estd organizado no sistema seriado para
atender seus oitocentos e noventa e oito alunos distribuidos em trinta ¢ sete turmas. Deste total,
sdo trés turmas de 8" série que acolhem cinglienta alunos. Em sua estrutura, conta com dezessete
salas de aula, sala de dire¢do, sala de professoras, biblioteca, uma cozinha pequena, banheiro
para as professoras e funcionarios e para os alunos.

Seu patio ¢ amplo, porém nao possui quadra esportiva. Em fun¢do disto, as aulas de
educagao fisica sdo realizadas fora da escola, em espago esportivo de um quartel do exército
proximo a escola. A escola é cercada por um muro. As reunides com a comunidade escolar,
quando ocorrem, sdo realizadas no saldo da igreja, visto que o que era o saldo da escola, devido a

sua ampliagao, foi transformado em biblioteca que, até o ano de 2003, ndo havia na escola.

A equipe de trabalho desta escola ¢ composta pelo diretor, por duas vice-diretoras, uma
supervisora educacional, uma orientadora educacional. No total sdo sessenta e cinco professores,
todos com formagdo superior. Além disso, consta em seu quadro de pessoal um bibliotecério,

uma secretaria, uma auxiliar de disciplina, um zelador e trés serventes merendeiras.

A escola funciona os trés turnos, sendo que no noturno atendem os alunos da EJA. A
organizagdo do tempo na area — anos finais do ensino fundamental — esta organizado por méddulos
de 80min, sendo um total de trés com intervalos de dez minutos entre os mesmos. Como ocorre
na escola Tykuna, ndo had obrigatoriedade no uso de uniforme por parte dos alunos. Os
professores realizam reunido pedagdgica a cada quinze dias durante duas horas. Dela participam
a dire¢do, a orientadora pedagbgica, a supervisdo pedagdgica e as professoras. A taxa de

aprovacao nos anos finais, em média, ¢ de 70,3% e de reprovacao ¢ de 23,6% (INEP, 2006).
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A realidade da escola Munduruku ¢ um pouco distinta. Esta ¢ uma escola organizada por
ciclos de formacao e que atende um total de um mil e cinqiienta e trés alunos, dos quais noventa
e cinco se encontram no terceiro ano do terceiro ciclo, ano de conclusdo do ensino fundamental.
Nao hé exigéncia quanto ao uso de uniforme. Funciona nos trés turnos, sendo que o noturno
apresenta uma organizagdo curricular tipica e diferenciada do diurno, isto €, concernente a
educagao de jovens e adultos. Esta escola esta localizada em uma zona de recente migragao da
populacdo que veio de varias partes da cidade de Caxias, para ali se instalar. Trata-se de um
loteamento popular que acolheu pessoas de baixa renda e/ou em situagdes de risco. Esta escola
foi criada de forma provisoria sendo a construcdo de prédios definitivos e/ou benfeitorias
resultado da mobilizacdo e da participagdo desta comunidade no processo de or¢camento

participativo, instituido pela administragdo do Partido dos Trabalhadores durante o periodo de

1997 até 2004.

A escola desenvolve suas atividades a partir de quatro prédios. O principal, ¢ de
alvenaria, com tijolos a vista, de dois pisos e apresentando uma 4rea coberta entre as salas de
aula e os espacos destinados ao setor administrativo da escola. A escola possui uma sala de
dire¢do, um espago para secretaria, uma sala de professoras, uma cozinha e um refeitério, uma
biblioteca, uma sala de integracdo e recursos e dezenove salas de aula para organizar suas
quarenta e duas turmas. Ha banheiros para os alunos e para os professores e funcionarios
separados. O patio conta com uma cancha esportiva, em péssimo estado de conservacdo, € com
um amplo espago irregular. No entanto, at¢ o momento, ndo ¢ cercado em sua totalidade,
contribuindo para que os pais fiquem preocupados com a seguranca dos alunos. Ha também uma
pequena area cercada, ao lado do prédio principal, destinada para o estacionamento dos

automoveis das professoras.

O quadro de pessoal desta escola, em fun¢do de ser uma escola por ciclos de formacao,
apresenta uma configuragdo singular. O mesmo ¢ formado por noventa e trés professoras, sendo
uma diretora, duas vice-diretoras, duas articuladoras pedagogicas, duas professoras que atendem
no laboratdrio de aprendizagem, quatro substitutas, duas professoras que trabalham na sala de
recursos € nove professoras itinerantes. O quadro de funcionarios € composto por doze pessoas.

Destas, dois s@o guardas escolares — terceirizados - um secretdrio de escola, trés merendeiras -
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sendo duas delas terceirizadas -, quatro que cuidam da limpeza e dois que fazem servigos gerais -

também terceirizados.

Nesta escola as reunides pedagdgicas ocorrem uma vez por semana durante duas horas.
Dela participam, além das professoras do turno, a articuladora pedagogica e a vice-diretora do
turno. Os conselhos de classe sdo realizados a cada trimestre sendo que dele participam os
professores da turma, a professora articuladora pedagdgica, a vice-diretora e os alunos
representantes da turma. Os alunos, nesta escola, sdo agrupados em turmas a partir do critério
faixa etdria em consonancia com indicadores de aproveitamento escolar. Porém, o primeiro
critério apresenta maior peso no momento de organizacao das turmas. A avaliagdo € expressa em
relatorios de avaliacdo e hd um consenso de que todos os alunos devem avangar em sua vida
escolar. Os alunos com muita dificuldade de aprendizagem acabam sendo retidos em seu ano-
ciclo. Nos anos finais do ensino fundamental sua taxa de aprovagao ¢, em média, de 94,5% e de

reprovagao de 0,3% (INEP, 2006).

5.1. A realidade em andlise.

A complexidade das relagdes entre escola e sociedade atravessa o conjunto da
organizagdo curricular. O curriculo, neste sentido, deve ser considerado como um processo
delineado, desde apontamentos formais e legais, passando pelas praticas escolares efetivamente
realizadas e por relagdes mediadas pelo simbdlico e pelo ideoldgico, quando ndo por relagdes de

poder, comumente e, muitas vezes, ndo observadas.

Deste modo, o tempo escolar ¢ um tempo marcado pelo vivido e compartilhado a partir
de concepgdes, significacdes e ressignificagdes e por transformagdes, para além do que qualquer
lista de conteudos poderia encampar. Envolve expectativas em relacdo ao papel da educacao
escolar, procedimentos administrativos, métodos de ensino-aprendizagem, forma de organizacao
do trabalho escolar, equipamentos didaticos de apoio, visdes de mundo e envolvimento dos

professores, formas e procedimentos de avaliagdo, participacdo dos pais na vida escolar, apoio e
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parcerias que a escola recebe de instancias governamentais e da sociedade civil e muito mais.
Assim, pensar o curriculo escolar ¢ considerar o conjunto dos componentes contextuais que
caracterizam a cultura escolar e que servem de maior ou menor fonte de estimulo para as

aprendizagens escolares e para a mudanca qualitativa do ensino escolar (SACRISTAN, 2000).

Em conseqiiéncia, passamos, a seguir, a aprofundar o conhecimento da realidade escolar
a partir da relagdo das categorias empiricas apresentadas na metodologia com aqueles atributos
teoricos que demarcaram as referéncias com as quais podemos compreender, em que aspectos o
cotidiano escolar concorre para a reproducdo e em que circunstancias ele desemboca em praticas
emancipatorias. No centro desta tensdo encontra-se a figura do professor. Deste modo,
acrescentamos ao final deste espaco um debate envolvendo este ator na perspectiva de
inventariar as dificuldades e motivagdes que condicionam a relagdo de sua pratica pedagodgica
com o desafio da constru¢do de uma educa¢do emancipatoria. Nao obstante, os elementos
identificados aqui, como pertencentes ao universo curricular, estdo, em nosso juizo, longe de
poder abarcar o conjunto de seus fundamentos, podendo ser sua compreensdo, continuamente,

ampliada e aprofundada.

5.1. 1. A proposta pedagogica.

Os projetos educacionais no Brasil, e de forma particular, os projetos politico-
pedagogicos, especialmente a partir da Constituicdo de 1988 e, mais recentemente, estimulados
pela LDBEN n° 9394/1996, passaram a apresentar, como principio educativo, o desenvolvimento
dos educandos visando, além da qualificacdo para o trabalho, a preparagdo para o exercicio da
pratica social e da cidadania. Deste modo, quase que invariavelmente o tema da cidadania faz-se
presente em uma quantidade significativa de projetos de escola ou mesmo nos preceitos legais e

normativos da educagdo nacional®. Para atender a este principio, varias orientagdes (VIANNA,

52 Em outra oportunidade pudemos constatar este fato (VIRGINIO, 2000). Quanto mais ndo seja, ainda que nio
aplicados em ambito obrigatério, os PCNs podem ser um bom exemplo de material sugerido aos professores como
suporte pedagdgico na elaboragdo dos curriculos escolares. Ndo somente em seus objetivos, como em sua mensagem
aos educadores, a referéncia a formagdo de cidaddos e/ou formag@o para a cidadania estd presente como
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1986; GANDIN, 1994; VASCONCELOS, 2002) tem apontado para as propriedades da
constru¢do de projetos pedagdgicos de forma participativa e democratica pelo conjunto da

comunidade escolar.

Ademais, os projetos pedagodgicos das escolas devem ser compreendidos como a
manifestagdo formal do plano global da instituigdo. Hoje, tanto em termos legais, quanto
conceituais, as escolas sdo concebidas como instituicdes relativamente auténomas, com
identidade e cultura proprias, e que se organizam em torno de um projeto educativo. E este
projeto educativo que se manifesta através do contetido expresso nos projetos politico-
pedagdgicos, geralmente construidos por cada unidade escolar. Trata-se de uma ferramenta
teorico-metodologica que expressa as opcdes € os objetivos da instituicdo que, diante de uma
dada realidade, planeja e elabora propostas a serem implementadas pela escola em determinado
periodo (GANDIN & GANDIN, 1999; VASCONCELLOS, 2002). Estes projetos servem, no
mais das vezes, como matriz orientadora para a construcdo dos regimentos das escolas,
documento este que deve ser aprovado pelos 6rgdos normatizadores e reguladores no dmbito de

cada do sistema de ensino.

No contexto das escolas, objeto deste estudo, tais regimentos estdo submetidos, no caso
das escolas Kaingang e Tykuna ao Conselho Estadual de Educacdo. J4 a escola Munduruku tem
seu regimento apreciado pelo Conselho Municipal de Educacao, visto que a cidade de Caxias do
Sul ja& possui seu sistema municipal de ensino. Nao obstante, as instituicdes mantenedoras — leia-
se secretarias municipais e estaduais de educagdo — possuem cada qual, um regimento padrdo a
ser observado por ocasido de criagdo de uma nova escola ou para dar conta das situagdes onde a
escola ainda estd construindo o seu projeto politico-pedagdgico e o seu correspondente

regimento.

As propostas pedagogicas das escolas estudadas possuem variantes, se considerarmos

como elas se expressam enquanto projeto e como, nas representagdes dos atores € no processo de

indispensavel para que o aluno/educando possa lidar com as transformagdes societarias, em especial as concernentes
ao mundo do trabalho e do avango tecnoldgico. Mais recentemente, o Senado federal aprovou, em sua comissdo de
educagio, projeto de Lei N° 63, de 2006 e de autoria do Senador Pedro Simon, que visa introduzir a disciplina Etica
e Cidadania no curriculo escolar e que deve integrar, se aprovada pelo congresso e sancionada pela Presidéncia da
Reptblica, o corpo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional.
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ensino, elas efetivamente ganham vida. Em sua expressao formal, e de acordo com as finalidades

expressas nos projetos politico-pedagogicos, as escolas apresentam propostas cujos objetivos

procuram dar conta daquela finalidade assinalada. Registre-se que em seus projetos foi dificil

destacar tais objetivos, pois que os mesmos apresentam-se entrelacados com a concepgdo de

curriculo das escolas. Além do mais, no que concerne a escola Munduruku, estamos trabalhando a

partir de seu regimento. A escola nos apresentou tal regimento como sind6nimo de sua proposta

pedagbgica. Assim, com base na andlise destes documentos, pudemos destacar como objetivos de

cada escola:

Possibilitar ao educando o desenvolvimento nas areas cognitiva, afetiva e
psicomotora, educando-os para o exercicio da cidadania com responsabilidade,
solidariedade e disciplina consciente, tornando-se agente de sua propria formagdo
(Projeto politico-pedagogico da escola Kaingang, p. 8).

Temos como objetivo geral conhecer a realidade da escola e, a partir dela, buscar a
construgdo coletiva do conhecimento individual e coletivo e o exercicio da cidadania
(...). O projeto politico-pedagdgico da nossa escola terda como prioridades’ o
comprometimento com o processo educativo; a unidade de acgdo; a leitura e interpretagéo
em todas as disciplinas; a limpeza geral e conservagdo da escola; a reestruturacdo do
espago fisico ...; a informatizagdo da escola ... a construgdo de conhecimentos que
possibilitem ao aluno o dominio da informagdo que o faz agente de transformagdes do
meio em que vive ... ampliando os horizontes do curriculo, a leitura de mundo do aluno
e a pratica da interdisciplinaridade entre curriculos (...) A educacdo escolar, através do
curriculo, devera estabelecer a relagdo entre a vida cidada e as areas do conhecimento a
partir de uma Base Nacional Comum ... (Projeto politico-pedagogico da escola Tykuna,
p-08,09¢ 11).

A escola enquanto um espago vivo, prazeroso ¢ solidario deve estar fundamentada
no principio da inclusdo social, buscando a garantia do acesso e permanéncia,
utilizando-se de praticas coletivas emancipatorias, possibilitando a participagdo da
comunidade num processo democratico ¢ dialdgico, percebendo homens e mulheres,
sujeitos pensantes, que interagem com a realidade transformando-a e transformando-se,
a fim de construir e exercer a cidadania. ... (Regimento escolar da Escola Munduruku, p.
4).

As propostas pedagdgicas destas escolas revelam um conjunto de questdes congruentes.

Nas trés escolas as propriedades da participagdo democratica no pensar ¢ no fazer pedagogico

* Grifo no original.
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ampliam-se em direcdo aos objetivos prescritos para a educagao escolar que deve, para atender a
expectativa social prescrita em seu projeto de ensino, “preparar para a cidadania” ou,
sobremaneira, “formar cidaddos”. Neste sentido, encontramos nos projetos analisados um
conjunto de categorias que revelam um fio condutor, ainda que metodologicamente obtenhamos
variagdes quanto a constru¢cdo deste mesmo projeto, que orienta seu conteudo a partir € em

dire¢cdo a uma formagao “cidada”.

Conforme os projetos das escolas Tykuna e Kaingang, os mesmos foram construidos com
a participacdo coletiva dos professores. Segundo a proposta da escola Kaingang “[...] Participaram
desta construgdo direcdo, professores, funcionarios, pais e alunos, através de pesquisa e visita in
loquo, comegando entdo, a organizagdo de nosso projeto politico-pedagdgico” (Projeto politico-
pedagogico da escola Kaingang, p. 2). Processo semelhante ocorreu com a escola Tykuna onde
pais, professores, alunos e funcionarios, a partir de leituras e resolugdo de questdes, colocaram-se
a pensar sobre a educagcdo no mundo, na América Latina, no Brasil e na comunidade regional e
local. Ja na escola Munduruku este processo de elaboracdo coletiva da proposta da escola revelou-
se mais amplo, visto que foi resultado das discussdes realizadas por ocasido da elaboragdo do
plano municipal de ensino. Conforme documento do Conselho Municipal de Educacao de Caxias

do Sul.

Através da participagdo das escolas nas discussdes ¢ reflexdes coletivas para a
constru¢do do Regimento Escolar, as escolas buscaram contemplar a organizacdo das
mesmas por ciclos de formagdo (LDB — Art. 23), bem como as politicas definidas para a
educag@o municipal (Parecer nimero 005\2004 do CME).

Assim, quase que invariavelmente ou mesmo de forma sinonimica, estas propostas
pressupoem, desde o processo de sua elaboragdo, a necessidade da participacdo da comunidade
escolar no pensar o projeto da escola que deve, por seu turno, ser a expressdo da potencializacao
desta participagdo. Na andlise das propostas das escolas Tykuna e Munduruku percebemos ainda
uma indiferenciacdo quanto a expectativa de que o acesso ao conhecimento, quase que por si so,

pode provocar a transformagao social. Esta esperanga aparece, na escola Munduruku, de forma
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mais explicita. Por outro lado, foi na escola Tykuna que encontramos, em seu projeto, alguma

referéncia explicita em relagdo ao diagnostico da realidade da comunidade escolar.

O nivel socio-econdmico € predominantemente baixo: mais de 80% das familias
percebem renda inferior a trés salarios minimos e mais de 90 % dos pais de alunos tem
escolaridade correspondente ao antigo primeiro grau incompleto (Projeto politico-
pedagdgico da escola Tykuna, p. 6).

Quanto a realidade da escola Kaingang, a perspectiva de transformagao nao ultrapassa a
idéia de qualificacdo da formacgdo pessoal, sem haver em seu projeto referéncia a um possivel

desdobramento social da aplicabilidade de sua filosofia.

A demonstracao de preocupacdo com a participagdo e formagdo da comunidade escolar
ndo se converte, pelo menos no que concerne aos projetos, em uma preocupacdo em torna-lo
inteligivel as comunidades. Uma vez que os processos envolveram a participacdo das
comunidades em sua elaboragdo, a redacdo e a forma em que se apresentam os projetos, isto €,
em forma de texto, dificulta a apreensao do contetdo do mesmo, por parte das comunidades. Se
considerarmos a condi¢do soécio-economica e cultural das comunidades onde as escolas estdo
inseridas, e 0 seu respectivo arquivo semantico e simbolico, ndo fica dificil imaginar os abismos
de compreensdo e o volume de interrogagdes ndo contempladas pela e nas comunidades

escolares.

Nas trés escolas, os projetos estdo escritos a partir da lingua oficial. Nao ha nenhuma
expressao no corpo dos mesmos de alguma manifestacdo estético-expressiva — charges, desenhos,
historias em quadrinhos, poesias, letras de musica, etc - que possa ajudar, aos mais incautos,
desatentos ou iletrados, a compreensao do conteudo que caracteriza cada projeto. A linguagem
oficial transfigura-se em violéncia simbodlica que, ao tornar os projetos um documento de dificil
assimilagdo, nega as comunidades populares, e de forma imperceptivel por estas, a diversificacao
e o aprofundamento das perspectivas que pretendem balizar as definigdes do propodsito das

atividades curriculares.
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O fato ¢ que, mesmo a escola Munduruku, Unica em registrar como objetivo explicito
fazer da escola um espago de confecgao de praticas emancipatorias, nao apresenta, pelo menos no
modo em que expressa sua proposta, distdncia da forma cientificista em que a apresenta para o
conhecimento publico. Mesmo que o contetido da proposta tenha motivacao social, a forma como
o mesmo ganha a realidade esta contaminado pelo arbitrario cultural, imposto pelos docentes e
que conferem aquela forma, contraditoriamente a seus interesses sociais, sua legitimagdo e

naturalizac¢ao social.

Estas propostas apresentam, por outra parte, algumas congruéncias com as representagdes
das direcoes e das professoras das escolas estudadas. O contexto da interpretacao dos professores
¢ marcado por um grau diferenciado de identificagdo com o que entendem por proposta da escola
e 0 que concebem como organizacdo curricular. Por outro lado, encontramos identidade nas
representacdes dos professores das trés escolas em relagdo as idéias contidas nos projetos
politico-pedagogicos. Isto pode ser percebido a partir de alguns depoimentos dos professores
principalmente no que diz respeito ao tema da cidadania. O conceito desta subjaz na
representacdo que os professores fazem dos atributos que os alunos devem ser capazes de

desenvolver com a ajuda da escola®.

Olha, a proposta pedagdégica leva muito em consideracédo ...ah... a situacdo em que o aluno ta
inserido na midia, social, as dificuldades. Eu particularmente acho que a gente tem que levar em
consideracéo isso (Mariana, professora da escola Kaingang)

A proposta de educacédo da escola € de incluir né, de tornar o aluno assim cidadao ... (Valquiria,
Vice-Diretora da escola Tykuna).

A proposta da escola aqui é justamente forma cidadaos criticos né que sejam participantes né
(Marcela, professora itinerante da escola Munduruku).

53 Na apresentagdo das entrevistas e das observagdes utilizamos, para diferenciar de uma citagio bibliografica ou da
apresentagdo de excertos de documentos, letra Arial 11.
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Esta compreensdao comum sobre o que talvez seja o principal objetivo das escolas nao ¢
apreendida e representada pelos professores sem uma consideravel margem de inseguranca. Ha,
por parte dos professores, um sentimento de angustia e insatisfacdo em relagdo ao que eles
percebem como distancia entre o que a escola almeja e o que ela acaba por realizar. No entanto,
este sentimento de inseguranca ndo decorre de uma mesma relagdo com o projeto da escola.
Enquanto que nas escolas Tykuna e Munduruku ela ¢ provocada pela constatagdo que hd uma
dificuldade grande ainda em se distanciar de uma perspectiva cientificista de curriculo, na escola
Kaingang o desconforto ¢ decorrente da sensacdo de ndo se estar se exigindo e garantindo a
contento a aprendizagem que esta perspectiva sugere. Os depoimentos abaixo revelam como os

professores vivem tais sentimentos.

Eu sempre fui muito... ah... cobrada, sempre me impuseram limites e acho que isso fez muito
bem pra minha formacao. Entdo, penso que quando a gente justifica muito isso e sempre passa
a mado na cabeca do aluno, eu acho que, muitas vezes, isso nao é saudavel. Eu acho que tudo
isso é importante [...]. Entdo, se nds temos que... h... buscar isso nesse aluno, a gente tem que
impor limites e, muitas vezes, ah... ele tirou 40 numa prova “Ah, mas coitadinho, vamos aprova-
lo”. Entdo, muitas vezes, eu questiono isso. Eu acho que isso ndo me parece bom pra esse
aluno (Mariana, professora da escola Kaingang).

[...] a gente comenta muito assim de teu aluno, ndo é importante que ele saiba aquele contetdo
assim mas que por exemplo que ele soubesse a pensar que quando ele saisse la fora que
qualquer contetdo que Ihe aparecesse na sua frente ele soubesse estudar este conteddo entdo
nessa formagéo que a escola [...] (Paulo, diretor da escola Tykuna)

Que eu percebo € que as pessoas dizem que concordam e ndo concordam com o0 que estdo
fazendo . . . ndo sei, como itinerante, 0 que a gente vé a gente fica assim discutindo la (reuniéo
pedagodgica) e tu entra em sala de aula e tu vé que ndo é colocado em pratica né (Marcela,
professora itinerante da escola Munduruku).

A tensdo acima manifesta sobre o que se deve oportunizar aos alunos a partir da
experiéncia escolar, também ¢é vivida no seio da comunidade escolar. Ao indagarmos aos pais ¢
aos alunos o que a escola deveria ensinar para os alunos, constatamos que mais da metade dos

alunos, em especial na escola Tykuna, gostariam que a escola abordasse temas e conteudos
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aliancados a sua vida pratica, sendo ao tempo presente. Os pais, talvez condicionados por uma
visdo economicista, conferem maior prestigio ao acesso a formacao profissional e ao acesso as
novas tecnologias. Ja as escolas Munduruku e Kaingang apresentaram uma homogeneidade

consideravel entre considerar a vida ou a ciéncia como focos de abordagem no curriculo escolar

(ver tabelas 12 el3).

De outra parte, as congruéncias que aparecem entre os projetos e a representacdo dos
professores comegam a se dissipar na medida em que as dificuldades de implementacdo da
proposta pedagogica aparecem no cotidiano de cada escola. Ainda que apresentando um
movimento pendular que coloca, de um lado, processos, experiéncias e posturas que concorrem
para a edificagdo do projeto politico-pedagogico das escolas hd, em dire¢do oposta, obstaculos,
dificuldades e procedimentos que conspiram para deixar aquele projeto privado de uma pratica
pedagogica correspondente. Ao observarmos o dia-a-dia escolar apreendemos um conjunto de
situagdes que demarcam o distanciamento entre o que se espera da escola e o que ali, entre seus

muros, acontece.

Assim, na escola Kaingang as salas de aula sdo arejadas, iluminadas, com janelas amplas,
com basculantes e tela em volta das mesmas. No entanto, s6 ha um ventilador e somente uma
tomada de luz. Em algumas salas faltam vidros o que, em dias de frio, motiva reclamacdes por
parte dos alunos. Os alunos fazem fila para entrar para as salas. Na verdade, a fila s6 acontece
com os alunos menores pois 0os maiores terminam por percorrer o caminho do patio até sua sala
de aula de forma a desconsiderar esta norma da escola. Em relagdo a esta questdo as professoras,

pelo que sugere nossa observacao, mostram-se indiferentes, ndo esbocando qualquer reagao.

Quanto a qualidade dos espagos, ndo encontramos banheiros, paredes, classes ou cadeiras
isentos de inscri¢des/pichagdes feitas, possivelmente, por alunos ou alunas. Alias, nos banheiros
ndo ha espelho ou papel higiénico. Destacamos ainda uma inscri¢do na sala dos professores
colocada pela diretora da escola Kaingang que assistiu palestra do autor da mesma. Segue a
inscri¢do: “Todos os dias me acordo ¢ leio a lista das pessoas mais ricas do mundo. Se o meu
nome nao estd l4, me levanto ¢ vou trabalhar”. Antes de reforcar a idéia de cidadania e

transformagdo da realidade o que temos e o refor¢o do trabalho individual e a reedicao da crenca
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de que com trabalho, todos enriquecem. Trata-se da reproducdo de um juizo provisério
construido na vida cotidiana, ou por uma socializa¢do inicial, e que nao foi contraditado por
nenhum outro conhecimento. Em nenhum momento tal expressao ¢ relativisada com o volume do
capital cultural, social e econdmico da comunidade por parte dos professores. A reprodugdo
social ¢ reificada pela inobservancia da origem social do critério de valor que define as pessoas
ricas, tanto quanto desconsidera que tal critério engendra uma relacao de poder onde diferencas
individuais, objetivas e subjetivas, sdo legitimadas como critérios de hierarquizacdo e de

reproducao da desigualdade social.

Na escola Tykuna a singela participagdo dos pais na vida escolar ¢ alvo de comentarios e
criticas por parte das professoras. Observando reunido pedagogica nesta escola acolhemos o
depoimento de uma professora que afirmou que a maior dificuldade é a participagdo e o
envolvimento dos pais. A professora critica ainda a conduta dos pais que ndo querem que 0s
filhos falem na escola o que se passa em suas casas. As professoras destacam que ha muitos
alunos que estdo faltando e muito desinteresse e despreocupagdo dos pais em relagdo a isto. Os
pais, segundo as professoras, ndo se preocupam e ndo correm atrds dos interesses e necessidades

dos seus filhos.

Na verdade, devemos considerar que esta representacdo dos professores estd contaminada
por preconceito. A realidade mostrou que ha uma grande preocupagdo e envolvimento dos pais
para com a educagdo de seus filhos. Ao perguntarmos para os alunos e seus pais, desta escola,
sobre qual a forma com que os pais participam da vida escolar dos filhos, eles revelaram uma
acentuada participacdo no que diz respeito a motivacdo, principalmente através de conselhos e
acompanhamento das atividades escolares, para que estes tenham éxito na vida escolar. Além
disso, ha também uma grande preocupagdo dos pais com o futuro dos filhos, isto ¢, com sua

carreira profissional e social (ver tabelas 14 e 15).

Em outro momento, assistimos uma fala pessimista de uma professora sobre o
encaminhamento dos alunos para especialistas que, naquele caso, referia-se a um psicélogo. Em
reunido pedagogica algumas professoras deixaram transparecer que consideram que o problema

dos alunos ¢ a familia e que ai ultrapassa as funcdes da escola. Existe um entendimento de
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algumas professoras, ndo contestado pelos colegas, de que tem que se fazer o que se pode dentro
da escola, pois que ndo ha como mudar, segundo elas, a realidade fora da escola. Esta percepgao,
bem como a inexisténcia de antagonismo por parte dos colegas, revela uma contradicdo com o
que o projeto pedagdgico prescreve e com a representacdo de algumas professoras no que diz
respeito ao que deve ser fungdo da escola. Inobstante, reforca a idéia de que a formagao do aluno
nao esta vinculada a idéia de mudanga social ou da sociedade. A relacdo da escola com a
sociedade far-se-ia, segundo esta visdo, da primeira em relacdo a segunda ndo havendo, portanto,

possibilidades de retroalimentagao.

O espaco da escola Munduruku também ndo apresenta um processo de ensino livre de
dissonancias entre os objetivos da escola e o que a realidade oferece como préticas curriculares.
Para ilustrar este apontamento gostariamos de trazer trés situagdes que presenciamos € que vao

relatadas abaixo.

Um grupo de alunas de 14 anos foi levado a direcdo pela professora de histéria porque estavam
escrevendo poesia durante a aula de historia. A vice-diretora os recebeu e os questionou sobre
se isto era correto. As alunas acenaram que nao e foram, logo apés, liberadas para retornarem
para a sala de aula. (Observacéo na sala da direcdo da escola Munduruku).

Uma professora itinerante, demonstrando muita indignacdo procura a direcdo da escola para
pedir para trocar de turma de ano\ciclo pois, segundo ela, a professora referéncia ndo acredita
nos ciclos, fazendo criticas e colocando empecilhos ao trabalho (Observa¢cédo na sala da direcéo
da escola Munduruku).

Os alunos de 14 anos comem com colher o cardapio do dia, qual seja, arroz, feijdo e moranga.
Apesar de haver na escola garfo e faca, os mesmos comem de colher. Além disso, os alunos
sao servidos pelas merendeiras (Observacédo no refeitério da escola Munduruku).

Nesta escola a perspectiva de ver materializada a cidadania ¢ obstada por situagdes, ou de
inabilidade e desajuste por parte das professoras em relagdo ao que deve ocupar o centro do
curriculo, ou ainda, por ndo considerar o cardter formativo que podem ter situacdes que

envolvem o comportamento dos alunos. Desta forma, o que poderia ser objeto de estimulo a



194

criatividade e a aprendizagem, uma poesia, ¢ apreendido como marginal e inoportuno. Por outro
lado, a possibilidade de exercicio de autonomia dos alunos no ato de, responsavelmente,
servirem o que entendem ser o que lhes cabe da merenda, ndo ¢ oportunizado. Enquanto se
valoriza a ciéncia ou mesmo a filosofia, deixa-se a margem a arte e dimensao politica inscrita na
iniciativa das alunas. Equalizar estas dimensdes faz parte do desafio de potencializar o ‘ser
sujeito’, seja na sala de aula, seja em outros espagos na escola. Para tanto, professoras e
funciondrios poderiam oportunizar aos alunos, a criagdo de cendrios, quanto ndo de situacdes,
onde os alunos fossem aos poucos experienciando e experimentando sua liberdade e autoria. As
propriedades, emergentes e inusitadas, que poderiam surgir no campo curricular sdo adjacentes a

idéia de ter a escola como uma ‘zona de fronteira’ ou uma ‘zona de construgao de significados’.

O processo de ensino congrega, todavia, um espectro muito mais amplo da realidade do
que podemos supor. Destarte, vejamos quais as representacdes que os alunos apresentaram
quanto ao significado de estudarem na escola onde estudam. Os alunos e as alunas, perguntados
se gostam de estudar e o que achavam de estudar em suas escolas, manifestaram-se de forma

favoravel e positiva.

E, eles sdo muito amigos assim da gente. Eles, conversam, eles resolvem os problemas, ndo sé
de sala de aula, também. Porque, ndo tanto eu mas tem colegas meus que tem varios
problemas, além dos problemas aqui do colégio, os professores ajudam bastante, conversam
bastante. E, eles tentam dar uma, sempre, pelo menos a maioria dos professores que eu tenho
ali, que me dao aula, procuram dar um ensino deles mesmos, as vezes tiram do bolso deles,
dinheiro pra tentar dar alguma coisa melhor do que a gente tem, do que a escola publica pode
dar pra gente. Eu acho que isso é o melhor, o esfor¢co deles. A biblioteca também é muito boa,
tem muito livro tri. E, ali no laboratério de informéatica, os professores que sao amigos da gente.
Eu acho que é bem legal. [...] Olha, as vezes na educacéao artistica, a gente ia pra rua, pro patio,
pra desenha ao ar livre. V&, observacdo, desenho de observacdo. A gente fazia. E nas outras
matérias, as vezes a gente ia, educacao artistica principalmente o ano passado, com a outra
professora, ela nos levava muito pra ... pra Casa de Cultura, pra Casa Arte, teve uma vez eu
acho que ela levo no MARGS, eu ndo me lembro (Daniela, aluna da escola Kaingang).

E gostoso, estudar aqui, porque de vez em quando tem aula diferente, que nem hoje teve filme —
Orfeu -, sempre tem uma atividade diferente (Bruna, aluna de 14 anos da escola Munduruku).
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A gente aprende a escrever, a saber, a entender, a saber entender, a saber ouvir, respeitar,
respeitar e ser respeitado, a gente tem que respeitar os outros professores, tudo, os alunos e
levar assim uma vida tranquila e ser um cidadao educado assim (Joel, aluno da escola Tykuna).

Nos depoimentos acima observamos a centralidade da escola e importancia da escola.
Percebemos ali o gosto de ser importante, de um espago construtor e potencializador de auto-
estima, de convivio com os diferentes e com a diversidade. Sdo representagcdes que revelam as
oportunidades que podem oferecer a escola, principalmente como expressdo do direito a ter
acesso ao mundo da cultura e a constru¢do do conhecimento, como sustenta Arroyo (2003). Este
fragmento de realidade traz a superficie a escola como espaco de acolhida, de didlogo, de
amizade, de companheirismo como tivemos a oportunidade de constatar. Para a comunidade onde
estas escolas estdo inseridas, elas se constituem, muitas vezes, na unica experiéncia de civilidade,
criando e recriando situagdes que contribuem para edificar subjetividades a partir das
intersubjetividades que, por decorréncia, podem conferir um outro significado ao saber e a pratica
social. Em outros termos, a escola carrega consigo um grande poder de iniciar nos costumes, de

consensuar regras de convivio e de edificar valores.

Estes depoimentos, comuns as escolas estudadas, engendram talvez aquela dimensao mais
significativa, ainda que menos valorizada, na experiéncia escola. Se tomarmos como exemplo os
alunos acima, perceberemos que o sentimento positivo em relacdo a escola ou ¢ decorrente da
aten¢do dos professores para com os alunos, ou ¢ produto da experimentagdo de atividades
vinculadas a dimensdo estético-expressiva. O dilema que percebemos ¢ que, enquanto para os
professores a satisfagdo na e com a escola esta vinculada ao sucesso cognitivo, para os alunos ele
estd ancorado nas oportunidades, ndo s6 de aprender, mas de se expressar (Ver tabela 16). Para
além da urbanidade necessaria e desejada, independentemente da situagdo social em que nos
encontremos, as atividades de ver e analisar um filme, ler um bom livro ou visitar um museu sdo
oportunidades oferecidas pela escola que podem trazer, a formacdo discente, elementos para
ampliar e aprofundar sua relacdo com a realidade. Trata-se, em realidade, de articular a dimensdo

estética com a dimensao cientifica, a favor da formacao do ‘ser sujeito’.
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5. 1. 2. A gestdo da escola.

A maneira como ¢ exercida a gestdo em cada escola pode ampliar ou mitigar as
possibilidades da escola como espaco emancipatério ou reforcar as manobras da tese da
reproducao. Desta forma, a presenga de instancias e espacos de didlogo envolvendo e requerendo
a participacdo dos atores pode culminar em cendrios que favorecem uma aproximacao entre o
que se propde como fun¢do da escola, com o que ela concretamente consegue realizar. Ou seja,
para ‘ser sujeito’ ¢ preciso, além do investimento em capacidade, ter oportunidade. Neste
sentido, cabe retomarmos as possibilidades de ‘ser sujeito’ que a gestdo das escolas oferece a
partir dos preceitos institucionais e/ou legais e as manifestacdes do e no cotidiano escolar

contidas nas representagdes e agdes dos sujeitos que transitam naquele espago.

Ao analisarmos a legislacdo educacional vigente nos municipios onde se localizam as
escolas constatamos que a gestdo democratica das escolas estd amparada em lei municipal. No
municipio de Caxias do Sul a lei 4515/1996 dispde sobre a elei¢do direta para direcdo nas escolas
municipais e a lei 5312/1999 regulamentou a constituicdo e o funcionamento dos Conselhos
Escolares nas escolas municipais. Assim, a escola Munduruku, uma vez garantidos os espagos
institucionais de participacdo na gestdo, apresenta, sobretudo em seu Regimento, a forma como

sua gestdao deve acontecer.

A participagdo efetiva e paritaria de todos os seguimentos da comunidade escolar - pais,
educandos, funcionarios e educadores — na tomada de decisdes € nos encaminhamentos,
¢ fundamental na constru¢do do projeto politico-pedagogico, a fim de fortalecer o
trabalho coletivo e a vivéncia da cidadania. Essa participa¢do deve se dar com liberdade
de expressdo, considerando a realidade da comunidade e permitindo o desenvolvimento
de um sujeito atuante, capaz de intervir e transformar a realidade [...] (Regimento
escolar da escola Munduruku, p. 15).

Por seu turno, nas escolas municipais de Santa Maria, as diregdes das escolas sdo eleitas
por voto direto das comunidades escolares. Da mesma forma, a gestio das escolas ¢

compartilhada com os Conselhos Escolares. A semelhanga do municipio de Caxias do Sul, Santa
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Maria tem regulamentada a gestdo democratica das escolas municipais através da lei n°
4740/2003. Esta lei contempla tanto a Eleicao de Diretores quanto a constitui¢ao e competéncias

dos Conselhos escolares. No regimento da escola Tykuna este tema assim esta disposto.

O(A) diretor(a) ¢ o elemento registrado no 6rgdo competente, eleito por voto
direto pela comunidade escolar, de acordo com a lei municipal vigente, ¢ ¢ quem
representa a escola em todos os seus aspectos, a partir das decisdes tomadas pela
comunidade. [...] O Conselho Escolar é o orgdo consultivo e de assessoramento
administrativo-pedagdgico, constituido de representantes da comunidade escolar em
todos os seguimentos (Equipe Diretiva, Professores, Alunos, Pais e Funcionarios),
conforme legislagdo especifica (Regimento Escolar da Escola Tykuna, pp. 4-5)

\

No conjunto dos documentos pertinentes a escola Kaingang ndo encontramos, em seu
regimento ou projeto politico-pedagdgico, qualquer referéncia a existéncia de Conselho Escolar.
A elei¢do de diretores, por sua vez, estd assegurada conforme o que esta prescrito no Art 4° da
Lei 4703/2002 do municipio de Canoas: “Os Diretores das Escolas Municipais de Ensino
Fundamental serdo eleitos pela comunidade escolar, mediante elei¢do direta através do voto
secreto”. A inexisténcia de conselho escolar parece que espelha uma realidade onde a gestdo da
escola fica adstrita aos membros da direcdo e, nesta, com importancia destacada a figura da
diretora da escola. Registre-se a observagdo que fizemos de reunido convocada por esta com a
comunidade escolar para tratar do tema seguranca. Na oportunidade as professoras foram
convidadas e somente uma compareceu a reunido. Se considerarmos a importancia e
reconhecimento que as comunidades conferem a figura do professor, sua auséncia em espagos e
tempos distantes das salas de aula, compromete a qualidade da contribuicdo da escola para a

esfera politica da emancipagao.

Quanto mais ndo seja, o relato das pessoas entrevistadas, independentemente de sua
relagdo com a escola, confirma que, nas trés realidades escolares observadas, a participacdo da
comunidade na gestdo da escola ¢ minima. Nao obstante, as entrevistas e observagdes revelaram
um descompasso muito grande entre o que as escolas almejam para a gestdo escolar e o carater

pouco participativo de suas praticas de gestdo. Em principio, a participagdo dos pais, alunos ou,
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até mesmo, de outros segmentos da comunidade, ndo ultrapassa as reunides formais chamadas,

geralmente, pela dire¢do da escola.

Ademais, mesmo nestas reunides, sejam dos conselhos escolares, sejam reunides gerais ou
de pais, verificamos uma participacdo marcada pela passividade e/ou de referendum as idéias
apresentadas pela direcdo, ou mesmo por algum professor. Dos temas que sdo debatidos poucas
sdo as referéncias a assuntos de natureza pedagogica. Segundo os professores, os pais deliberam
mais sobre questdes administrativas ou financeiras, com preponderancia desta ultima. Com
efeito, a participagdo dos pais restringe-se a atividades que envolvem assuntos relacionados ao
rendimento dos seus filhos ou a atividades onde os mesmos sao chamados a ajudar. A perspectiva

da diretora da escola Munduruku €, neste sentido, exemplar:

[...] a gente ... na verdade a gente ndo trabalha como a gente deveria se trabalha, ... até porque
a correria do dia a dia ndo te permite tu ta, por exemplo eu ndo consigo ta pedindo opinido pra
conselho escolar pra faze isto, pra CPM pra fazé aquilo, que nem eu disse na reunido aquele
dia, chega na hora eu mudo de idéia se eu acho que eu tenho que usa este dinheiro que ta aqui
pra uma emergéncia eu ndo vou consultar o Conselho Escolar, eu faco e depois eu digo . . .E
aquilo que tu viu naquela reunido ali e que ninguém fala nada, € mais questdes financeiras, a
questao pedagdgica s6 quando a gente fez a mudanca do PPP que a gente fez de acordo com a
escola organizada por ciclos ou que nem agora que eu vou ter que fazé uma assembléia de pais
pra ta indicando o novo presidente do CPM mas pedagdgico, pedagdgico mesmo passa meio
assim ... a gente convida alguns pais ou a gente convida e a maioria ndo vem né mas quem
define mesmo somos nds porque mesmo que eles venham eles ndo sugerem muito (Carmem,
diretora da escola Munduruku).

As professoras apresentam uma visao positiva em relagdo as diregdes das escolas
no que tange as suas funcdes administrativas e pedagdgicas. Da mesma forma que as diregdes, as
professoras reconhecem a pouca participagdo dos pais na vida da escola ou de uma participacao
que nio interfere nas questdes pedagogicas, caracterizando o que Paulo Freire (1995) chamou de
‘falsa participagdo’. De outra parte, a participagao nas decisoes privilegia, na maioria das vezes, a
consulta e/ou participacdo dos professores configurando o que poderiamos chamar de obstaculos
a ampliacdo do experimentalismo democratico (SANTOS, 2002). A titulo de demonstragdo

tomemos o depoimento de trés professoras.



199

As decisdes sdo tomadas acontecem assim ... em reunides nos € passado né, o qué que
planejam ser... 0 qué que a equipe esta planejando a ser feito, e algumas coisas é decidido no
grande grupo, os professores no caso né, e outras fica mais a nivel de direcdo... [...] Os pais sdo
chamados né, toda a vez que ha necessidade eles sdo chamados, mas pouco comparece. Eu
me lembro que eles foram chamados ... quando foi para a mudanca da média de aprovacao,
que era cinglienta e passou-se para sessenta né, os pais foram chamados para serem
comunicados, e... época das elei¢do né, de direcao da escola, eles também vém, enfim, quando
se precisa, quando a escola também precisa assim do apoio material (Virginia, professora da
escola Kaingang).

[...] sempre € junto com os professores, nas reunifes pedagdgicas decidi esta questdo de
trabalha sabado, de recuperar algum dia ou até de paralizacédo, reducédo de periodo, alguma
atividade que vé se faze pro aluno, tipo hoje é dia do estudante o que vai ser feito ... a decisédo é
tomada sempre junto com os professores ... 0os pais eles sdo convidados a participar das
reunides, nds ouvimos 0s pais, mas a avaliacdo da escola foi uma decisdo construida assim
professores e diregdo da escola né e equipe diretiva, dai orientadora, supervisora, 0s pais assim
ndo opinaram sobre a avaliagdo, ndo opinaram por troca de sabado ou de alguma coisa assim e
eles ... € aberto né tipo questdes disciplinares ... eles sdo convidados a vir, a participar, a dar a
sua contribuicao [...] (Valquiria, Vice-Diretora da escola Tykuna).

[...]. aqui eu vejo a administracdo muito preocupada em faze que a escola funcione, que o
projeto politico-pedagdgico de certo, bastante abertura pra tu coloca o que que tu pensa né,
critica, muita abertura mesmo. Tem a discussao do calendario onde a direcdo e os professores
eles participam, a discussao a respeito das fala que dai € os professores e a articulagéo. [...] Os
pais participam muito pouco; no primeiro ano que eu estava aqui eu estava motivada, tinha um
monte de idéias nova e eu lembro que nés fizemos o Mariane cultura, tinha as oficinas de cada
disciplina e eu lembro que na minha matéria eu trabalhei com uma historinha do Mouse Country
Mouse, uma historinha do assistencialismo, ratinho do campo e ratinho da cidade, ai fiz um
teatro, montei um cenario na sala de aula, fiz as mascaras, foi muito legal e assim a gente
elaborou os convites, eu digitei em casa, preparei os convites, ficou muito legal, ai chegou no
dia do Mariane cultura, cadé os pais, tinham 4 pais, 4 e ai a frustragéo foi muito grande porque a
gente tinha preparado toda a infra-estrutura pra recebe os pais e ai chegou na hora cadé os pais
né, os alunos todos preparados, motivados, com filmadora e tudo pra filma o teatro e ai o que
gque aconteceu ... assim foi muito frustrante e teve outras ocasifes do mostrarte que os pais ndo
compareceram (Olga, professora da escola Munduruku).

No que concerne aos alunos, eles confirmam a participagdo restrita dos pais na vida
escolar e identificando na dire¢do da escola uma posicdo de destaque revelando, assim, uma
percepcdo vertical da representacdo do poder na escola. De outra parte, os alunos nao

demonstram conhecer as regras as quais estdo submetidos na escola, apesar de reconhecerem que
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acolhem as orientacdes dos professores. Esta forma de perceber a gestdo da escola atravessa,
ainda que sem exclusividade, os trés ambientes escolares. Os didlogos abaixo estampam e

confirmam nossa percepgao.

Pesquisador - Me diz uma coisa, 0s teus pais, eles costumam vir aqui na escola, participar das
atividades da escola?

Aluno - Sim, costumam.

Pesquisador - Costumam? Em que momentos eles participam aqui?

Aluno - Ah, em reunido, as vezes né, se da uma coisa, eles vem aqui.

P: E quando é que tem reunido aqui?

Aluno - Sempre, as vezes eles colocam, as vezes da bilhete manda vim aqui pra, discuti sobre
0s alunos, essas coisas assim.

Pesquisador - Quando ndo chamam, quando nao tem bilhete eles ndo vem?

Aluno - N&o.

Pesquisador - Ndo tem hébito de vir?

Aluno - S6 quando sdo chamados.

Pesquisador - S6 quando sdo chamados, ahd. Me diz uma coisa assim, os teus, eles te
orientam, te dao conselho de alguma forma?

Aluno - Aha.

Pesquisador - E quando eles vém aqui na escola, eles ddo alguma sugestéo pra escola? Eles
conversam com quem, quando eles vém?

Aluno - Com os professores.

Pesquisador - Com os professores, aha. E eles mais falam ou eles mais escutam os
professores? O que tu acha?

Aluno - Eles mais escutam.

Pesquisador - Mais escutam?

Aluno - E, aha. S0 meio timido.

Pesquisador — Teu pais sao timidos?

Aluno - E.

Pesquisador - Ahd. E na tua opinido quem é que manda aqui na escola?

Aluno - Os professores, diretores.

Pesquisador - Mas quem manda?

Aluno - Os professores.

Pesquisador - Os professores?

Aluno - E a diretora.

Pesquisador - E a direcéo, a diretora? E isso?

Aluno - E.

(Nadal, aluno da escola Kaingang)

Pesquisador - Seus pais e ou familiares costumam vir a escola ou participar de atividades na
mesma?

Aluna - Quando eles podem sim, eles vem quando tem reunido né pra buscar o boletim ...
Pesquisador —E eles sabem o que acontece contigo aqui na escola?

Aluna - Eles sabem o que acontece contigo quando eu conto (risos) ... a maioria eu conto.
Pesquisador - Quem é que manda aqui na escola?

Aluna - Quem manda aqui na escola ... eu ndo sei ... acho que é o diretor e a vice-diretora né.
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Pesquisador - O que acha das regras que existe aqui ha escola? Tu as cumpre?

Aluna - Quando tem alguma orientacdo eu sempre atendo. [...] As regras eu acho bom, as vezes
€ meio chatinha né faze fila mas tem que faze né [...].

Pesquisador — Os alunos participam da construcdo e elaboracéo destas regras?

Aluna - Os alunos participam de algum momento de tomada de mais ou menos ... que nem
todos tdo de acordo assim, tem idéias opostas... na verdade raramente pedem a nossa opinido,
pra mim pelo menos ninguém perguntou nada, por isso eu ndo sei né (Sandra, aluna da escola
Tykuna).

Pesquisador - Seus pais e ou familiares costumam vir & escola ou participar de atividades na
mesma?

Aluno — S6 quando tem que pegar a avaliagéo [...].

Pesquisador - Quem é que manda aqui na escola?

Aluno — Na minha opinido eu acho que é a diretora.

Pesquisador - O que acha das regras que existe aqui na escola? Tu as cumpre?

Aluno — Acho boas...

Pesquisador — Tu participou alguma vez da elabora¢éo destas regras? Alguém te convidou para
participar?

Aluno — Nao, nunca.

(Caio, aluno da escola Munduruku).

Como assinalamos acima, a apreensdo e aceitagdo de que a gestdo e organizagdo do
trabalho da escola competem a diretora e aos professores ndo ¢ unanime. A pergunta que fizemos
sobre a gestdo ‘quem manda aqui na escola?’ procurou verificar em que dimensdo a gestdo
pressupOe junto aos atores uma certa hierarquizagao de papeis sociais. Na maioria das respostas
que obtivemos junto aos alunos o diretor ou a diretora aparecem em destaque em relagdo a gestao
da escola. No entanto, chamou nossa atengdo a compreensao que uma aluna manifestou sobre a
questdo. Segundo esta aluna, poderiamos dizer, a qualidade da gestdo da escola ¢ resultado de
um conjunto de relagdes que concorrem, a partir da contribui¢do de cada ator no contexto desta,

para uma constru¢ao mais processual e co-responsavel da gestdo da escola.

Pesquisador - Me diz uma coisa, quem é que manda aqui na escola?

Aluna - Manda, manda eu acho que é pesado.

Pesquisador: Tu acha que € pesado?

Aluna - E, porque eu acho assim, se fosse uma pessoa manda, n&o tinha toda a equipe diretiva,
nao tinha tanta gente, ndo tinha, orientadora, ndo tinha secretéaria, ndo tinha supervisora, eu
acho que manda ndo. Eu acho que coordena, eu acho que é todos os professores, e a equipe
diretiva.
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Pesquisador - A equipe diretiva?

Aluna - E. Ah, com participacéo dos alunos, porque e os alunos néo tivessem, se os alunos nio
tivessem um pouco, um pouco de respeito pelos professores e ndo obedecessem, nao tivesse
uma certa cabeca no lugar, eu acho que dai ja tinha tudo pegado fogo.

Pesquisador - Ta, e, bom, e como é que sdo tomas as decisfes aqui na escola?

Aluna - Como assim?

Pesquisador - Quem decide o que que vai fazer? Quando vai fazer?

Aluna - Geralmente quando vai faze, por exemplo agora que a gente vai inicia uma coisa que
nunca teve no colégio, nds da 8" vamo quere i pro Beto Carreiro. Ai sempre se faz, 0s
professores conversam entre eles, eles pdem pra equipe, pra direcao, e depois fazem reunido
com 0s pais pra vé se 0s pais tdo de acordo, se os pais tiverem de acordo se faz, se ndo se
faz.(...).

Pesquisador - Quem é a diretora da escola? Como € que tu poderia definir a diretora? Se
alguém te perguntasse na rua assim: - Oi, medonha, tudo bom? Tu estuda nessa escola? Como
€ que é essa diretora ai? Me fala dela?

Aluna - E legal, (risos). Ela € competente. Ela, ela, toda vez que eu entro na sala dela, ela ta
sempre com uma, uma crianga..., 0s alunos, 0s pequenos, pequininos que geralmente procuram
a diretora, ta sempre dando cartdo, se tu for v&, olha to sempre cheia de cartéo. Elas sdo bem
amorosas. Que eu acho ela amorosa, querida pra gente (Daniela, aluna da escola Kaingang).

A participagdo dos pais no cotidiano escolar ¢ limitada ao acompanhamento do
rendimento de seus filhos. De outra parte, mesmo a existéncia legal e real de instancias de
participagdo, ou mesmo os chamamentos realizados pela dire¢do ou pelos professores, ndo sao
suficientes para que os mesmos deixem seus afazeres e se envolvam com os dilemas escolares.
Em certa medida, esta opgdo esta condicionada pela confianca depositada pelos pais, quando nao
com carinho e admiragdo, no trabalho das professoras. Ademais, o que apreendemos desta
realidade é que mesmo a participa¢ao quando efetiva de determinados membros da comunidade,
seja no Conselho Escolar, seja no CPM, fica circunscrita a temas de natureza administrativa e ou
legal. Decorre disto a compreensdo de que a gestdo da escola ndo ¢ considerada por estes, nem de
sua competéncia, tampouco como um espago ou féorum a quem tem direito de intervir como

sujeito. Alguns depoimentos de pais e maes das escolas sdo, neste sentido, reveladores.

Eu vou |4 as vezes quando sou chamado. Eu fui 14 algumas vezes s6 [...] eu hunca fui chamado,
€ quando tem uma reunido, uma coisa assim, dai o cara é chamado né. Assim, eu vou la porque
eu me dou muito bem com as professoras, t4, com todas elas, com todos os diretores, com tudo.
Entdo eu ndo posso me gueixar nada deles ali. ... quando eles tém que tomar alguma deciséo
[...] N&o, eles chamam, ndo... a coisa ali é ... ali, te toca ali para as cabecas, eles vao para as
cabecas, tché! [...] Ndo. NGs aqui nunca. Tinha umas briguinhas com as crianc¢as ali né, e foram
chamados eles 14, a mée foi l14 e resolveram o problema né. Mas o mais é... por enquanto nada.
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A diretora, coisa que ela pode resolver sozinha, ela resolve sozinha. E sendo, tem que ir para...
como é que se diz?... a... ajunta o grupo deles e dai eles vao fazer assim no préprio grupo, eles
vao, eles campeiam o... De certo os professor, diretor né, ou como é que se diz? [...] Os alunos
ndo. Isso ai, quando toca de ser com o0s pais, € s6 com 0s pais. A hora que tem que chamar os
filhos, para eles decidirem para os filhos, ai sdo chamados os filhos: ‘6, assim, assim,vocés
parem com essas folias, vocés se aquietem...’. Ai é feita a reunido, ai € falado com os filhos, e
depois com os pais. Eu acho que vai ser, entende, por parte né, ndo pode ser todo mundo junto
assim, acho que deve ser por partes (Carlos, pai da escola Kaingang).

[...] eu ndo tenho queixa da administracdo sabe, a administracdo pra mim até acabou se
tornando parte da familia dos préprios alunos porque na maioria... a maioria dos alunos eles
gostam muito da administracdo porque ela sempre procurou trabalha em volta das necessidades
dos alunos, sempre buscando apoio [...] No caso eu ja ndo participo porque eu acho que ja
existem um conselho na escola e que eu ndo faco parte entdo sobre decisdes eu nao participo,
tem no caso uma certa afinidade com a direcao, posso até dar ... de repente da uma opcao e ser
aceita né, mas ndo diretamente nao participo ndo (Osmar, pai da escola Tykuna).

Eu gosto muito das diretoras, a profe Paula que € a vice né, pra mim ela como vice ela é dez, a
Carmem também com o jeitinho dela também é querida mas eu nunca conversei muito com ela,
eu tenho mais intimidade com as outras duas. [...] Eu vou na escola pra pegar agenda (risos), s
vou pra isto. Reunido de pais eu ja participei... [...] Esse ano nédo teve, a Ultima que eu fui acho
que foi pra escolha da votacdo da nova direcdo (Moema, mée da escola Munduruku).

Estas percepcdes sobre o papel da direcdo da escola e sobre a baixa intensidade da
participagdo e do envolvimento de outros atores, para além da dire¢do na gestdo da escola, revela
o descolamento existente entre o contexto da vida privada e profissional € o que ¢ de natureza do
espago publico. Ainda que esta questdo seja pertinente a um conjunto de sociedades modernas,
como bem demonstrou Hannah Arendt (1995), ndo se pode desconsiderar que no Brasil ela
assume contornos singulares. Nem mesmo os professores apresentam uma participacdo mais
efetiva na gestdo da escola. Em nenhuma das escolas estudadas ha referéncia a participacdo de
professores nas reunides dos conselhos escolares, a ndo ser ¢ claro, daqueles que sdo membros
natos dos mesmos. Na escola Kaingang, como vimos, a participagdo dos professores ¢ ainda

menor.

Na medida em que a realidade escolar ¢ complexa, com um cotidiano extremamente
diverso, visto que heterogéneo, ¢ de se perseguir causas que sejam comuns, de modo a ndo

pulverizar energias diante do desafio de dar conta dos objetivos da escola. O fato ¢ que a causa
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comum, em que pese as singularidades de cada escola, ¢ sempre o conhecimento ou geralmente
uma de sua formas, o saber cientifico. Uma formacao integral ou cidada, que concorresse para a
possibilidade do ‘ser sujeito’ teria que considerar também como causa comum uma pedagogia
que garantisse a autoria e a autonomia do sujeito. A formacdo deste seria tdo melhor
compreendida em seu conteido se esta mesma pedagogia significasse a potencializagdo das

infinitas formas de expressao humana.

Parte desta dificuldade dos pais de perceber a educagdo escolar a partir de uma outra
relacdo com o mundo da cultura, decorre da imagem que estes sustentam dos professores. O que
nosso estudo revelou ¢ que a maioria dos pais, independente da escola, considera os professores
comprometidos, exigentes para com os alunos, servindo, na opinido dos pais, de modelo e
exemplo a serem seguidos. Enfim, os pais os véem como profissionais, ou seja, como pessoas
comprometidas, que buscam, que sdo exigentes, que sdo formadores de opinido, que sdo
problematizadores. Além disso, os pais nutrem a expectativa de que eles possam ‘transmitir’
conteudos aos seus filhos (Ver tabelas 17 e 18). Alias a imagem que pais e alunos possuem do
papel dos professores ndo dista muito do conceito de instrucionimo, onde o professor € o centro
do processo de ensino-aprendizagem. Esta representacdo concorre, mormente, para sancionar a

autoridade pedagogica dos professores, bem como as ac¢des efetivadas a partir dela.

De modo anéalogo percebemos que a presenca mais ativa dos pais na escola atende, ou as
questdes de comportamento dos seus filhos, ou aquelas relativas a entrega de avaliagdes dos
mesmos. As apresentagdes ou manifestagdes artisticas e culturais, na quais os alunos sao
protagonistas, sdo situacdes que muitos pais tem dificuldade em acompanhar. A preocupacao
destes recai sobre a apreensdo dos contetidos ‘cientificos’ por parte dos seus filhos. A dimensao
estético-expressiva parece nao ser relevante nos critérios de valor que os pais possuem em relagdo
ao que deve ser central no objeto do trabalho escolar. Deste modo, os pais reforcam a escola em
seus ritos de valorizacdo e legitimacdo de elementos de uma cultura particular. Ao conferirem
atencdo especial aos ‘contetidos’ fazem mover, inconscientemente, o arco da circularidade que
reedita continuamente a forma de apreensdo de determinados saberes conferindo, ademais,

legitimidade a estes mesmo saberes.
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Ao analisarmos as atas de reunides das escolas percebemos situagdes onde os pais se
fazem presentes a escola. A presenca dos pais da escola ¢ sentida, no caso da escola Munduruku,
por ocasido das festas, principalmente na festa junina. No inicio de cada ano letivo sdo chamadas
reunides gerais nas quais as comunidades das escolas Tykuna, Munduruku e Kaingang, pelo que
vimos, ndo deixam de comparecer. Em certa oportunidade, pelo que vimos em seus registros, a
maior participagdo dos pais na escola Kaingang foi motivada pela proposta de alteragdo da média
necessaria para os alunos passarem de ano. No periodo em que estivemos realizando este estudo
acompanhamos uma reunido em que a dire¢do da escola partilhou com a comunidade o desafio da
seguranga no bairro e, por suposto, da e na escola. Este ¢ um tema, a julgar pelo contetido das
atas das reunides gerais da escola, que ocupou a preocupacdo desta comunidade em anos

anteriores.

Além disso, nas escolas que possuem Conselho Escolar, caso das escolas Munduruku e
Tykuna, ndo apresentam como premissa para seu funcionamento, as reunides prévias dos
segmentos que compde cada conselho. De outra parte, mesmo a participacdo dos professores ¢
restrita, j& que os docentes que ndo compdem formalmente o conselho escolar, dificilmente
participam das reunides deste colegiado. Paradoxalmente, pelo que depreendemos dos
depoimentos dos atores e da andlise das atas, a grande parte das decisdes ndo ocorre nos

conselhos, mas nas reunides pedagdgicas, portanto entre os professores.

Da natureza deste contexto decorre que as oportunidades de apreender os saberes,
dilemas, modo de vida, as diferentes linguagens simbolicas, os preconceitos, as visdes de mundo
da comunidade sdo, em geral, timidas e esparsas. As escolas ndo apresentam, apesar da percep¢ao
positiva que o conjunto da comunidade possui sobre o trabalho das dire¢des das mesmas, uma
gestdo preocupada com a ampliacdo dos tempos e espagos de participagdo dos pais. A
intensificagdo da participagdo dos pais na vida escolar passa, entdo, a habitar o campo das

possibilidades, dos ‘ainda-ndo’ anunciados por Santos (20006).

Ha aqui um desperdicio, ndo s6 da experiéncia, mas do potencial emancipatdrio presente
nas relagdes face a face. Na medida em que a oportunidade de contato entre pais, professores e

funciondrios, mas ndo s6 entre estes, ¢ um desafio cujas solugdes ndo estdo disponiveis as
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escolas, a possibilidade de qualificagdo do pensamento social fica obstaculizada. Em
conseqiiéncia, o que ocorre na gestdo destas escolas ¢ que sdo exercidas a partir de um saber
pratico que orientam disposi¢des e decisdes que garantem uma certa continuidade e regularidade
refrataria a possiveis ‘desordens’ que a autonomia e a autenticidade de outros atores possam
representar. Muitos preconceitos dos atores, sobretudo professores e pais, poderiam ser
contraditados, sendo superados, se houvesse uma oportunidade maior para que diferentes saberes,
diferentes logicas de argumentacdo pudessem romper com o conformismo cujas bases estdo

fundadas em conceitos ‘ainda-ndo’ problematizados por outros conceitos.

A escola Munduruku, como veremos mais adiante, ¢ a que mais efetivamente se propde a
conhecer a realidade de sua comunidade. No entanto, procura conhecer esta realidade através de
instrumentos formais, ainda que tecnicamente eficientes. Fazer-se conhecer e construir zonas de
significagdo que pudessem construir consensos minimos nas comunidades, demanda uma outra
visao de gestdo de escola. O potencial emancipatério de uma gestdo democratica deve ser
buscado na possibilidade de que as escolas, e principalmente os professores, venham a considerar
a validade de outras formas de saber. Sua emergéncia e plausibilidade talvez possam ser buscadas

nas experiéncias de ‘comunidades de aprendizagem’.

A ‘comunidade de aprendizagem’ foi uma proposta surgida na década de 80, nos Estados
Unidos e na Espanha, com o sentido de poder diminuir a distancia entre familia e escola e com a
perspectiva de ressignificar a educacdo escolar para setores sociais marginalizados e
culturalmente discriminados. Suas bases teoricas devem ser apreendidas por meio das
contribui¢des de Habermas a partir do conceito de agdo comunicativa e na centralidade conferida
por Paulo Freire ao didlogo como instrumento de aprendizagem e de transformacdo social. A
idéia central destas comunidades ¢ que os atores que orbitam em torno da educacdo escolar,
sejam eles alunos, professores, pais ou outros agentes educacionais na ¢ da comunidade local, se
aglutinem em torno de projetos e processos de ensino que considerem como sujeitos de
aprendizagem todos e cada qual. Em realidade, amplia-se o foco no ambito do contexto cultural
trabalhado pela escola, bem como se acentua a preocupacdo com a aprendizagem. Deste modo, as
atividades escolares e/ou projetos sao pensados e discutidos de forma democratica por todos os

membros da comunidade escolar de maneira que a diversidade cultural possa enriquecer o
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universo curricular da escola. Como efeitos tém-se relagdes sociais entabuladas a partir do
respeito a principios como o didlogo igualitdrio, a inteligéncia cultural e a igualdade de diferencas

sem se descuidar, entrementes, do conhecimento instrumental (MELLO, 2003; MOLL, 2003).

Considerando a realidade das escolas estudadas, podemos inferir que a autoridade
pedagdgica ¢ o que condiciona, ou mesmo obstaculiza, o volume e a intensidade da participacao
dos pais no cotidiano escolar. Ao ndo reconhecerem outros saberes como dignos de apreensao,
fazem de seu relativo dominio do saber cientifico e das engrenagens do sistema escolar um
mecanismo tanto de sua autoridade, quanto de sua valorizagdo. A maior ou menor propriedade
que possuem dos saberes escolares, comumente sinonimizados como cientificos, ¢ que confere
uma posicdo de destaque e de legitimidade ao que os professores sabem e fazem. Isto ndo
impede, no entanto, de que os mesmos experimentem um conjunto de contradi¢cdes que vao

. . - 4
inflacionar sua sensacdo de mal-estar®.

Varios foram os depoimentos por parte dos docentes que reconhecem a importancia da
participagdo da familia na vida dos alunos e, at¢ mesmo, na vida da escola. Entretanto, qualquer
idéia de trazé-los a escola, esbarra no discurso antecipatdrio que simplifica a auséncia dos pais
como decorrente do desinteresse destes. Os professores insistem que nao adianta chama-los, pois
que a participagdo serd ‘sempre’ minima. O que percebemos ¢ um sentimento, nao revelado, por
parte dos docentes, de que a presenga dos pais na escola pouco poderia contribuir no processo
pedagogico. Em realidade, o que transparece ¢ que ha uma resisténcia em dividir aquilo que os
professores consideram como seu espago de atividade profissional, como se a presenga constante
de outros atores, mesmo em se tratando dos pais dos alunos, lhes retirassem sua marca de

distin¢do, portanto de prestigio.

Numa analise preliminar podemos asseverar que a atencado ou mesmo a intervencao dos
atores em contextos publicos estaria alicer¢ada, no caso brasileiro, nas vantagens pessoais
contabilizadas por quem se dispde a intervir antes da agdo. Assim, a participa¢do e envolvimento
no espaco e nas questdes de interesse publico, longe de qualquer compromisso social ou exercicio

de cidadania, obedeceria ao codigo da vantagem privada de uma possivel intervenc¢ao na ‘rua’.

% Sobre esta questdo veja o subtitulo ‘O professor na realidade educacional’ ao final deste capitulo.
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Como o capital cultural ¢ o capital que movimenta a escola, ainda que possa ser convertido em
outros capitais, ele ndo serve, pelo menos a curto prazo, para que os pais vejam algum interesse
em se ocupar das questdes atinentes aquele espaco. A julgar pelas condigdes socio-econdmicas
destas comunidades, podemos inferir que o acesso imediato ao capital econdmico €, por parte das
mesmas, prioridade. Assim, as pessoas que integram estas comunidades tém suas disposigdes
direcionadas para outros espacos, no caso, o0 mundo do mercado de trabalho. De outra parte, a
especificidade que o capital cultural assume na escola, deixa o habitus herdado pelos pais, na
maioria das vezes, sofrendo de histeresis, isto ¢, seu modo de pensar, de ser, de se portar e de se
expressar esta distante do que se poderia esperar de uma homologia com os critérios que a escola

utiliza para hierarquizar, classificar e legitimar as manifestacdes dos sujeitos.

Mesmo esta intervencdo em ambientes distantes da ‘casa’, e apesar de possiveis vantagens
individuais, o receio de ser obliterado pelo grupo social que é objeto e objetivo da agdo do ator,
pode exercer um poder cerceador de qualquer iniciativa que desemboque em uma participacao
mais efetiva nos cenarios publicos. Quando muito, a conotacdo e intensidade desta participacao
estdo condicionadas pelas relagdes do ator com aquele grupo social. A confianga que os pais
depositam nos professores esconde, na verdade, um receio de que em didlogos e interagdo com
aqueles, os pais venham a ser desprestigiados ou mesmo constrangidos, inclusive na presenca de
seus filhos, no seu direito de ‘ser sujeito’. Isto ¢, a nossa cidadania estaria condicionada pelas
relacdes de poder, de hierarquia e pelo egoismo individualista do “o que eu ganho com isto”

(MATTA, 1997).

5. 1. 3. Fungdo da escola.

Na funcdo da escola reside a propria razdo de ser desta instituicdo. A expectativa em
relacdo ao que a escola se propde a fazer € que vai orientar, externamente, sua relevancia social
e, internamente, a conotacao do projeto e do processo de ensino. Neste sentido, gostariamos de
apreciar este tema a partir de como cada comunidade escolar estudada compreende a fungao da

escola. Para tanto estaremos expondo primeiro como esta questdo aparece nos projetos das
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escolas. Na seqiiéncia, estaremos apresentando em que termos a finalidade da escola se desenha
nas representagoes dos atores. As interpretacoes dos atores das escolas serdo expostas, pela
ordem, primeiro as da escola Kaingang, apos as pertinentes a escola Tykuna e, por fim, aquelas

que caracterizam a escola Munduruku.

Com o objetivo de apreender como cada escola compreende sua finalidade langaremos
mao da andlise de seus documentos, principalmente os projetos pedagdgicos e regimentos, e das
observacdes, didlogos e entrevistas realizadas nas trés escolas. Uma primeira aproximagao com a
funcdo da escola deu-se através do contato com o projeto politico-pedagogico e regimentos das

escolas. A filosofia e finalidade a escola assim se apresentam nos mesmos:

Valorizar o Educador e o Educando como construtores de uma sociedade
participativa, consciente e transformadora, propiciando uma educagio contextualizada —
reflexiva, respeitando as individualidades de cada ser envolvido no processo educativo,
visando o crescimento espiritual, o fortalecimento da familia e dos valores essenciais
(Projeto politico-pedagogico da escola Kaingang, p. 4).

A escola por ciclos de formagao considera o ser humano como sujeito histdrico,
capaz de construir, a partir de relacdes e interagdes, sua identidade histdrica, social e
cultural, agir diante dos conflitos, de forma confiante, responsavel e auténoma,
compreender as contradi¢des mundiais numa postura critica e propositiva, respeitar a si
e ao outro e ao planeta e comprometer-se com a construgao coletiva de uma sociedade
justa, fraterna e solidaria. Através da ruptura de paradigmas da sociedade globalizada e
neoliberal, busca-se a construgdo de uma sociedade pautada em principio humanitarios,
baseada na liberdade de pensamento e acdo responsavel, que supere as diferencas
individuais e culturais e os limites impostos para a construgdo de uma nova ética
solidaria, avancando para a redistribuicdo justa dos recursos naturais e de renda. Uma
sociedade em que as necessidades do ser humano sejam atendidas ¢ que a qualidade de
vida com trabalho, moradia, seguranga, educagdo, saude e¢ lazer torna-se prioridade.
Uma sociedade em que a democracia ndo se restrinja ao ato de votar periodicamente,
mas sim que permita a todos os cidaddos participar efetivamente das decisdes que dizem
respeito a sua vida (Regimento escolar da Escola Munduruku, pp. 4-5).

A nossa escola tem como eixo constante em suas discussdes a preocupacdo com a
melhoria e evolucdo do processo de aprendizagem.[...] Muitas sdo as reflexdes que se
fazem sobre os grandes paradoxos que a contemporaneidade nos apresenta. Vivemos
uma época caracterizada por um incrivel avango cientifico e tecnologico, uma economia
globalizada, uma sociedade da informacgdo velocissima e, a0 mesmo tempo, convivemos
com o desemprego crescente, a pobreza,a falta de moradia, a precariedade dos sistemas
de satde, e exclusdo e toda a sorte de problemas de uma civilizacdo materialista que
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degrada o meio ambiente em que vive; ambicionando lucros e deixando de lado o que ¢é
verdadeiramente prioritirio para a vida humana. [...] A escola tem fungdo social
integradora, participativa, dinamizador, conscientizadora de valores de cidadania, bem
como,a consolidacdo desses valores refletidos na comunidade. Para tanto ¢ necessario
reconstruir o saber da Escola e a formagdo do educador, pois seu papel é de vital
importancia para o desenvolvimento de um trabalho critico, consciente, de modo a
orientar o aluno na constru¢do do seu conhecimento [...]... temos por filosofia priorizar
uma escola humana, contextualizada, comprometida com a qualidade do processo
educativo, buscando o crescimento individual e/ou coletivo € o exercicio da cidadania
[...]... delineamos como objetivo geral conhecer a realidade da escola e, a partir dela,
buscar a construgdo coletiva do conhecimento e a transformacdo do meio através da
participacdo comprometida, critica e criativa [...] O papel da escola hoje ¢ o de ser
espago para a construcdo ndo s6 de estudantes competentes em relacdo aos seu
conhecimento, mas também de formar pessoas diferentes, comprometidos com a
sociedade em que esta atuando, responsavel pela sua historia e pela histéria dos outros
(Projeto politico-pedagogico da escola Tykuna, pp. 1-3,4 -7 - 11).

Nestes termos, temos algumas diretrizes de orientacdo quanto a finalidade da escola, ou
seja, aquilo que orienta sua razdo de ser. Uma percepcao inicial desnuda a presenga de uma
preocupacdo acentuada das escolas, pelo menos em seus documentos oficiais, com a formagao
para a participagdo social, para com o envolvimento dos alunos, de forma democratica e
participativa, nos temas pertinentes a sua vida e a vida em sociedade. Em seus projetos as escolas
colocam como finalidade da escola o desafio, quase que teleologico, de formar para a cidadania.
Todavia, ¢ na escola Kaingang que se apresenta, de forma menos visivel, uma articulacdo, sendo
preocupagdo, explicita com as mudancgas sociais, econdmicas e culturais em curso. O papel da
escola, se considerarmos seu projeto politico-pedagogico, seria formar pessoas capazes de
transformar a sociedade. Nesta sociedade transformada, a familia e os valores essenciais seriam
preservados. Diferentemente das outras escolas, ndo ha referéncia quanto a qualidade destes

valores.

Nao obstante, através das falas das diretoras, das professoras, maes de alunos, e dos
proprios alunos, constata-se que existem concepgdes singulares, quando ndo diferentes ou
mesmo inidentificaveis, quanto a fungdo da escola. As tentativas de colocar em curso os
principios que caracterizariam as fungdes editadas pela e para a escola, mesmo que em
congruéncia com as representacdes e acoes dos sujeitos, encontra adversidades interpostas pelas
caracteristicas do contexto social, do qual os alunos sdo oriundos. Vejamos a partir dos

depoimentos dos atores de cada escola, como isto se manifesta.
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Na escola Kaingang as dificuldades, objetivas e subjetivas, que a comunidade escolar
enfrenta, coloca um acento sobre a funcado socializadora da escola. As caréncias materiais ¢
sociais das familias obrigam os professores a ter que conviver com situagdes de caréncia
nutricional, de falta de higiene, problemas de natureza psicologia, violéncia ¢ desorganizagdo
familiar, trabalho infantil, etc. Em alguns momentos, assistimos a equipe diretiva da escola se
envolvendo com questdes pertinentes a ordem da vida privada das familias de seus alunos. Além
da escuta e acompanhamento psico-social dos alunos, a dire¢do se envolvia com a saude dos

alunos encaminhando-os, quando necessario, para o Posto de Saude mais proximo.

Neste sentido, a funcdo socializadora ¢ ampliada para a experimentacdo de um minimo de
urbanidade e na tentativa de edificar alguns valores junto ao corpo discente que passam,
inclusive, pelos cuidados com o corpo. Ter que lidar com a questao social ndo ocupa, no entanto,
toda a perspectiva dos professores quando a questdo colocada ¢ a fun¢do da escola. Para as
professoras da escola Kaingang a escola cabe oportunizar aos alunos acesso aos ‘conteudos’, ao
conhecimento. Segundo aquelas, a mobilizacdo e motivagdo para acessar, ou mesmo construir
este ‘conhecimento’, reside no fato de que o mesmo estd associado ao que seria proprio da
escola, isto ¢, a possibilidade de emancipagao do sujeito a partir do acesso e/ou resiginificacao

dos ‘contetidos’. Alguns elementos desta perspectiva estdo sintetizados nos depoimentos abaixo.

Olha, eu acho que a escola, hoje em dia, t& assumindo até algumas atribuicdes que seriam
muito mais da familia e acaba caindo pra escola. Entdo, as vezes, os pais chegam 8, 9 da noite,
cansados, tomam banho, fazem janta e ndo conversam com seus filhos. Entdo, eu sinto, assim,
gue o professor t& pegando muito essa parte do apoio emocional, do didlogo, da conversa.
Muitas vezes, o professor sabe de coisas do seu aluno que ele nédo falou pros pais. Entéo, eu
vejo que a escola além de sé... além de transmissdo de conhecimentos, da parte cognitiva, eu
acho que a funcao do professor, ela modificou muito (Mariana, professora da escola Kaingang).

Bom, a escola, eu vejo assim, eu vejo o papel da educacdo como uma possibilidade de
emancipacéo, vejo nesse sentido. ... a gente ouve dizer isso né, “o0 que tu quer desenvolver
aqui?”, certos contetdos que eles ndo vao utilizar nunca. Tudo bem, ai € que vem uma outra
grande dificuldade na educacgdo que € uma resignificacdo do conteido que a gente trabalha.
Entdo, nesse sentido, eu vejo a educagdo como uma possibilidade de se emancipar, uma
possibilidade, por exemplo, de o sujeito conseguir se transformar.. Porque em muitos conteudos,
se a gente vai pegar ai os planos de estudos, coisas que ndo tém sentido, (...) Que também, ao
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mesmo tempo, € uma das coisas, ndo € que tudo tem que ter uma utilidade, mas dar um sentido
para justamente os educandos, os alunos conseguirem compreender. Por que surgiu isso, para
que seria importante eles estudarem? Nesse sentido a resignificacdo (Geraldo, professor da
escola Kaingang).

Encontramos também esta preocupacdo com a transformagdo dos alunos no depoimento
dos pais desta escola. Para eles a perspectiva de uma vida futura diferente, porquanto melhor,
esta associada a possibilidade de que o diploma escolar possa ser convertido em conquista de
espago profissional futuro. Esta forma de pensar tem uma associagdo muito proéxima ao que os
alunos pensam. Mais do que isto, os alunos consideram que o sucesso na escola depende mais de
seu esfor¢o, apesar de perceberem a escola publica como uma escola, se comparada a escola
privada, com uma qualidade inferior. Reconhecem, entretanto, o potencial de socializacdo da

escola.

Nao obstante, os atores acima, e de modo particular os professores, depositam na
oportunidade de contato com o conhecimento e, em seu suposto vinculo com um futuro melhor,
a importancia da escola. No entanto, a tentativa de mobilizar para a aprendizagem a partir de sua
relagdo com um tempo e uma realidade futura, isto ¢, em contextos de vida que os alunos t€ém
dificuldade de imaginar, resulta muitas vezes nos fracassos escolares — nos anos finais a taxa de
reprovagdo nesta escola foi de 24,1% no ano de 2005. Quanto mais ndo seja, o acesso a0 mundo
profissional e social ndo depende unicamente da densidade de capital cultural que o sujeito
adquiriu ao longo da sua vida escolar. Tanto as condigdes do meio, quanto a conquista de outros
capitais, para além do cultural, poderdo ser decisivos na ocupagdo de espagco no mercado laboral
ou mesmo social. A percepcdo dos pais e dos alunos estd sumariada nos depoimentos que

seguem.

Eu acho que um pouco ... eu ndo sei. Eu fico preocupada bastante assim, no sentido do futuro
das criancas, entendeu? No futuro assim, porque hoje tu ndo passa hum concurso, uma crianca
gue estudou numa escola municipal, se ndo fizer um cursinho pago, e veja la oh, € muito dificil
passar numa faculdade. E muito dificil passar num concurso de, de, entdo eu penso assim, que
deveria a fungéo da escola seria educar com conhecimento. Conhecimento, a escola deveria ser
[...] (Camila, m&e da escola Kaingang).
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Eu acho que, o papel da escola é importante pra sim, por exemplo; tu ndo taria aqui hoje se nao
tivesse se néo tivesse se esforcado, entendeu? Se tu nao tivesse tido, se nao tivesse tido uma
escola, que tivesse te, professores gue tivessem te ensinado, mas principal se ndo tivesse um
interesse teu. Entdo acho que ndo adianta a gente, ah, dizer que escola é ruim ou que, ou que
ensino publico é ruim. E, claro, comparado com escola particular é totalmente inferior como eu
vejo, tem outras colegas minhas que sairam daqui dizendo que; era escola publica é ruim foi pra
escola particular. E, mas eu acho que o que faz 0 ensino ser bom ou ndo € 0 nosso interesse.
Porque a escola, o papel dela, ela oferece as, ela oferece as oportunidades, o que, o que a
gente tem que fazer ... o conhecimento. [...] Mas eu acho que se eu nao tivesse entrado na
escola, os professores nao tivessem me ensinado mais ainda a I&, hoje eu ndo ia gosta tanto de
|é como eu leio, que tanto, por exemplo; o livro que eu to lendo agora é o Tempo e o Vento. Eu
to lendo agora o Continente, que tem na biblioteca, eu acho que eu nao teria tido acesso a
poder, a tantos livros agora tem hoje, que tenho acesso, se ndo fosse o0 incentivo das
professora. Acho que a escola tem um papel muito importante, principalmente ... a gente cresce
como ser humano, porque a gente ta tendo o convivio com 0s colegas, principalmente a nossa
turma, que a gente ta junto desde o pré, a gente se conhece super bem, a gente ta conhecendo,
ta tendo um convivio de como se gente, como se diz. De como, se relaciona, tudo (Daniela,
aluna da escola Kaingang).

A 1idéia de centrar no sujeito ‘aluno’ a carga maior de responsabilidade com o sucesso
escolar e social, expressa na perspectiva acima, apresenta correspondéncia com a idéia de
emancipacdo dos professores. Esta idéia porém estd associada aos critérios de valor — no caso a
meritocracia - presentes na sociedade e que, a partir das relagdes de poder e do volume de
capitais que cada sujeito ou grupo apresenta, configura a hierarquia do sistema social. Portanto,
esta emancipagdo difere da idéia de emancipagdo social. Enquanto a primeira segue a logica de
que ¢ pelo esforco pessoal que se alcanga a emancipacdo, a segunda, baseia sua emancipacdo em
bases distintas como, por exemplo, de que deve haver uma relagdo entre conhecimento e pratica
social, entre conhecimento e emancipacao individual e saber e contexto social digno. Enquanto
uma absolutiza e naturaliza o saber que se deve saber, a outra, requer que diferentes formas de
saber sejam consideradas diante da perspectiva aberta de ampliar as qualidades do contexto

social. Numa o que importa € o ‘eu’, na outra, € o ‘nés’.

A emancipacdo individual quando dirigida somente pela légica do mercado e da
concorréncia ndo apresenta contradi¢gdo com a desigualdade, pois que se funda nela. Os espacos
ocupados pelo individuo s3o decorrentes de seu volume de capitais que conseguiu adquirir e que,

neste processo de construcao de distingao social, outros deixam de ser dignos de reconhecimento
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visto que as particularidades e volume de seus capitais ndo sdo compativeis com os critérios que
definem o que tem valor. Em verdade, ndo se pode pensar propriamente em individuo
emancipado. O homem, enquanto ser humano, so existe enquanto relagdo com o outro € com o
mundo. Isoladamente, ndo chegaria sequer a existir. Assim, pensar em emancipacio ¢ ter que
prospectar quais a qualidades que devem compor as relacdes sociais. A formacao das criangas e
dos jovens deveria entdo considerar quais saberes € modos de ser que deveriam ser confrontados
aos mesmos, de modo que a partir da manifestagdo de sua autonomia pudéssemos, em interagao,

construir ressignificagcdes sempre mais virtuosas, ainda que sempre provisorias.

Ao panorama acima, podemos acrescentar as perspectivas dos atores da escola Tykuna.
No contato com as professoras desta escola, através de didlogos informais e por meio das
entrevistas que realizamos, foi-nos dado conhecer que neste grupo docente ha uma preocupagao
acentuada com a socializagdo e com o desenvolvimento de posturas nos alunos, proximas a um
minimo de urbanidade. Esta preocupagdao remete ao que o grupo docente entende como uma
formagdo em valores associada a uma idéia de ‘pessoa integra’. Porém, esta inquietacdo anda de
par com outro desafio que a escola deve dar conta, qual seja, oportunizar o acesso ao
conhecimento que, na visdo das professoras, representa os ‘conteudos’. O depoimento da

professora abaixo similariza esta interpretacao.

Eu vejo assim 6 Alexandre que os pais, em funcéo desta caréncia econbmica que a gente vive
eles transferem pra escola a educacédo do filho, a educacédo assim até disciplinar do filho, a
gente recebe aluno aqui que ndo sabem nem pedi licenca e que seria uma coisa que 0s pais
ensinam, e, como que eu acho que ela deveria ser? Eu acho que dentro da escola nos
deveriamos trabalhar os valores, penso que seria assim, deveriamos trabalhar os contetdos pra
que eles se preparem pra vida, pra que eles saibam porque que ele tem que aprender estes
conteldos, mas eu vejo assim que a gente ndo t4 conseguindo isto, que nds teriamos que
trabalha mais com os pais pra gque eles tivessem um comprometimento maior ou melhorar um
pouco a vida deles (Valquiria, Vice-Diretora da escola Tycuna).

Na percepg¢do dos pais a ‘serventia’ da escola, como alguns se referem a sua fungao, esta
muito associada a idéia de potencializacdo da formag¢do como necessidade para uma vida futura.
Esta vida ‘futura’ dependeria desta formagdo que seria a porta de entrada, na opinido dos pais,

para as ‘futuras’ oportunidades profissionais. Esta percep¢do quanto ao papel da escola ¢
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reforgada pela visdo dos alunos. Para estes, o conhecimento e os valores que a escola oferece
estdo vinculados a idéia de que a escola ajuda a compreender as pessoas e a sociedade, bem
como contribui para que no ‘futuro’ se consiga ‘ser alguém’. O reflexo desta compreensdo esta

no depoimento de um dos alunos entrevistados por nos.

Bem a fungéo da escola pra mim é educar, é educar assim uma crianga porque ela vai comecar
desde crianca assim na escola, educar, ensinar e até exemplifica, assim dando exemplo pra
faze as coisas certas e tal, a escola pra mim é educar e dar um futuro pra um aluno que quer
aprender assim, ser alguém na vida (Joel, aluno da escola Tykuna).

A preocupagdo com a socializagdo parece ser uma preocupacao geral destas escolas, pois
que a mesma também ¢ acentuada na escola Munduruku. Nesta escola ha um entendimento de
que esta preocupagao deve ultrapassar a idéia de orientacdo ou de encaminhamento dos alunos
ou de suas familias para outras institui¢des. H4, na maior parte do grupo docente, uma forte
identificagdo com o contetido expresso no projeto da escola, no que atende a questdo do papel da
escola. Para eles a melhoria de vida destes alunos, mesmo que mantenham a expectativa em
relagdo a um futuro melhor dos mesmos, deve estar presente nas acdes concretas de

envolvimento da escola com os desafios colocados a vida da comunidade que atendem.

Esta preocupacdo vai se desdobrar depois nos termos em que ¢ pensado e materializado o
curriculo escolar. Neste sentido, esta ¢ uma escola que apresentou, diferente das demais, uma
percepcao de que a preocupacdo com a construcdo da cidadania deve passar por trazer para o
curriculo escolar outras visdes de mundo. Mais ainda, que para a consecucdo deste processo, a
escola deve se abrir para conhecer a comunidade, valorizando sua participagdo e seus saberes.
Pressupde, com efeito, que a escola viva mais intensamente, como o depoimento a seguir deixa

transparecer, sua relagdo com a comunidade.

Eu tenho ouvido assim que a escola hoje ela ta assumindo muitos papeis e que eu acho que isto
nao seria o ideal, seria assim os papeis de assistencialismo, papel da familia, que a escola tem
que dar este respaldo; mas eu acredito que a escola tem o seu papel sim, porque ela faz parte
de uma comunidade entdo ela tem todo aquele papel, ndo mais aquela coisa de antigamente de
bota um aluno pra dentro e abrir um livro, hoje tu tem que conviver com uma comunidade, tu tem
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que conhece ela, tu tém que participa dos problemas dela pra pode entédo interagir neste meio
né sendo tu ndo vai consegui realmente faze a préatica da educacdo (Erminia, coordenadora
pedagdgica da escola Munduruku).

Muito da dindmica de uma escola decorre da relacdo entre ‘o que se quer’, ‘o que se faz
para conseguir o que se quer’ e o que ‘realmente se consegue’. Em outras palavras, ¢ definida a
partir de como efetiva no mundo da realidade as pretensdes e opgdes presentes no mundo das
possibilidades. Nesta perspectiva, se tomarmos as compreensdes que pais € alunos desta escola
apresentam sobre o que entendem ser da funcdo da escola veremos que ha ainda uma grande

distancia entre expectativa e realidade.

A opinido dos pais ndo estd muito longe daquelas apresentadas pelos pais das escolas
anteriores. Além de ter que contribuir para a socializagdo dos alunos a escola, na visdo dos pais,
deve ‘preparar para o futuro’ na medida mesmo que significa oportunidade de acesso ao
conhecimento e prote¢do, ao que alguns pais chamam, ‘do que ndo presta’. Na percep¢ao dos
alunos ha um certo reconhecimento quanto a tentativa dos professores de tentar trabalhar, além
dos contetidos, aspectos da realidade da comunidade. Este elemento esteve ausente no
depoimento dos alunos das outras escolas. Entretanto, o que os alunos pensam, no que concerne
a idéia quanto ao papel da escola, fez eco com o que os pais mencionaram em seus depoimentos.

Sendo vejamos:

Ensina o aluno a ter bom comportamento, se dedica bastante aos estudo, ao esporte, incentiva
pra ndo ta na rua, nas droga estas coisas assim né, se uma pessoas de bem no futuro, néo ... é
isso que leva o0 ensinamento de uma escola, luta pro que eles querem (Roberta, méae da escola
Munduruku).

Serve pra ajudar, pra auxiliar . . . pra ensinar e pra dizer que um dia a gente vai ser alguém na
vida, quem se interessa é claro! (Arlindo, aluno da escola Munduruku).

Nas representagdes acima podemos apreciar uma visao de que a escola deveria basear seu
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trabalho na transmissao de valores e conteudos para que os alunos, de posse dos mesmos e apesar
de seu baixo capital s6cio-econdmico-cultural, pudessem melhorar suas vidas. Ainda que ndo se
desconhegam as dificuldades em garantir o acesso ao conhecimento, a escola ¢ percebida em sua
funcdo como uma instituicdo que “cuida” e de alguma forma “protege” seus alunos dos

infortunios sociais, sendo dos desdobramentos da crise da modernidade.

As percepgOes apresentadas quanto ao papel de escola variam pouco, mesmo se
considerarmos a posi¢do diferenciada de cada ator em relagdo a mesma. Desta forma, a escola
deve aperfeicoar a formagdo dos alunos das classes populares mais em termos de educacio do
que propriamente de ensino. Com efeito, a escola acaba por privilegiar o acolhimento das
criangas e dos adolescentes em fun¢do de sua condi¢do sdécio-econdmica, mesmo que haja

reconhecimento da importancia que ela tem na questdo do conhecimento.

Por decorréncia, a funcao de acesso e/ou a constru¢do do conhecimento rivaliza com sua
fun¢do socializadora. Ou seja, a preocupacdo com o ensino € com o conhecimento ¢ mediada
pela expectativa da contribuicao geral da escola na formagao para a cidadania ou mesmo para o
mercado de trabalho, ainda que o acesso a este dependa, em certa medida, de um conjunto de
conhecimentos — saber ler, escrever, realizar operagdes matematicas, por exemplo — apropriados,

desenvolvidos e legitimados pela escola.

Nao obstante, no entendimento dos pais e professores destas comunidades a melhor coisa
que a escola faz em beneficio dos alunos ¢, além de possibilitar o acesso ao conhecimento
cientifico, a cultura e as novas tecnologias, oferecer protecdo e solidariedade para as situagdes
que permeiam o contexto social da vida dos mesmos. Por outro lado, na visdo dos alunos, apesar
de reconhecerem a escola como oportunidade de acesso a outros saberes € como passagem
obrigatoria para uma ‘vida futura’ melhor, o que ha de maior valor na escola ¢ a oportunidade
que esta oferece para estabelecer e estreitar lagcos de amizade, de companheirismo e de
solidariedade. Curioso ¢ que a formacdo para autonomia, para a defesa de seus direitos ou o
fortalecimento da auto-estima, elementos que deveriam estar presentes em uma formacao cidada

e que aparecem principalmente nos projetos das escolas e na percepg¢ao dos professores, nao
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aparecem como questoes ou temas que as escolas conseguem dar encaminhamentos (Ver tabelas

19 € 20).

Assim, a escola seria a responsavel por oferecer uma formagdo que em um ‘futuro
qualquer’ venha a interferir nas condi¢des de sustento de sua vida ou mesmo de sua futura
familia. Em sintese, a escola deveria, segundo esta visao, dar seqiiéncia a uma razao instrumental
e utilitarista, porquanto indolente. Ou seja, a idéia de cidadania ¢ pensada dentro dos marcos do
sistema social vigente. A fun¢do reprodutora da escola continua presente. A idéia de
transformagdo social perde terreno as possibilidades de transformacao individual que a escola
deve oportunizar de modo que os alunos tenham melhores condi¢des de disputar um espago na

sociedade.

Deste modo, epistemologicamente a escola continua a ter seus saberes, e praticas deles
decorrentes, sendo condicionados por critérios de valor definidos fora de suas fronteiras. Em
termos de dimensdo politica, a funcdo da escola ndo ¢ pensada a partir da valoriza¢do de outras
visdes de mundo (Ver tabelas 19 e 20). A julgar pela importancia que os alunos dao aqueles
elementos proprios a idéia de socialidade, amizade e companheirismo por exemplo, tais
ingredientes poderiam ser o ponto de partida para estabelecer outros critérios de valor dentro do

contexto escolar.

De outra parte, gostariamos de chamar a atengdo para a compreensdo no contexto da
escola Munduruku. Para dar conta de sua fun¢do, esta escola entende que deve analisar a
realidade vivida pela comunidade onde ela estd inserida de modo a poder, uma vez se
apropriando de forma mais sistematica da mesma, incorpora-la ao tecido curricular. Nesta
perspectiva, a vida da comunidade seria parte do contetido no curriculo escolar. Esta abordagem
caracteriza uma perspectiva mais critica em relacdo ao contexto social que circunda a escola
devendo esta, inclusive, contribuir para a transformacdo da realidade da comunidade onde esta
inserida. Esta perspectiva, como vimos, ndo tem conseguido impacto significativo quanto a
percepcao dos alunos e dos pais em relagdo ao que deve ser o papel da escola. Vamos ver como
esta e outras percepgdes aparecem no que entendemos ser a engrenagem responsavel por conferir

sentido a fung¢do da escola, isto €, sua organizagdo curricular.
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5. 1. 4. A concep¢do e materializacio do curriculo escolar ou organizacdo do trabalho

pedagogico.

Uma das partes mais significativas da cultura escolar ¢, sem duvida, seu conteudo
curricular. O mesmo deve ser apreendido, conforme vimos inicialmente neste estudo (ver p. 60-
61), de que modo a cultura adentra a0 ambiente escolar e confere sentido as praticas pedagogicas
ali desenvolvidas. Nosso desafio é ver o que ¢ valorizado no contexto cultural, como digno de
pertencer ao conceito de curriculo que emana da escola € 0 modo como a escola organiza a
pratica pedagdgica, de modo a reproduzi-lo no cotidiano das praticas escolares. Por outras
palavras, cumpre verificar que nogao os atores sustentam da idéia de curriculo e como a escola se

organiza para materializa-la na vida real.

Por ocasido de nosso estudo, tivemos a oportunidade de apreender como as professoras
definem curriculo e/ou organizagdo curricular e quais as particularidades de sua
operacionalizacdo colhidas pelos depoimentos das proprias professoras e pelas observagdes
realizadas nas salas de aula. Além disso, procuramos verificar o que deve ser ensinado na escola
no entendimento dos pais € como os alunos percebem o cotidiano escolar, sobretudo o contexto
das aulas. Porém, antes de considerarmos que imagem de curriculo professores, pais e alunos
sustentam, faz-se oportuno verificar como cada escola conceitua organizagdo curricular. Na
medida que tais projetos ancoram perspectivas substantivas no sentido de balizar e fundamentar
o trabalho escolar, decidimos, apesar da extensdo de seu conteudo, garantir a transcricdo do
conteudo dos projetos na sua integra. Em nosso entendimento, suprimir partes do texto,

principalmente no caso da escola Munduruku, poderia trazer prejuizos a compreensdo dos

proprios projetos.

a) Concepgdo de Curriculo: E toda e qualquer atividade realizada na Comunidade
Escolar objetivando a construgdo do desenvolvimento integral de forma dialogica nas
mudangas, quando necessarias de concepgdo sobre educagdo no aluno ¢ na familia,
propondo a interdisciplinaridade como um movimento reflexivo na acdo pedagogica a
partir da realidade na qual a escola estd inserida. B) Introdugdo: As areas do
conhecimento, bem como os aspectos da vida cidadd e os temas transversais deverdo
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propiciar o desenvolvimento do educando nos processos evolutivos do ensino-
aprendizagem, que busca uma participagdo mais significativa dos mesmos, tornando a
aprendizagem continua ao fundamenta-la na experiéncia do aluno e em informagdes
colhidas no meio em que vive, preparando-o para compreender este mundo aplicando os
conhecimentos adquiridos. c¢) Objetivo geral: Possibilitar ao educando o
desenvolvimento nas areas cognitiva, afetiva e psicomotora , educando-os para o
exercicio da cidadania com responsabilidade, solidariedade e disciplina consciente,
tornando-se agente de sua propria formagdo. d) Objetivos especificos: estimular o
desenvolvimento de uma atitude critica e criativa que possibilite ao aluno seu
engajamento no contexto social, no qual ndo deve apenas viver, mas conviver e agir
como cidaddo; incentivar desempenhos individuais e coletivos adequados as exigéncias
da comunidade escolar, com vista ao aperfeicoamento e eficacia do processo ensino-
aprendizagem. e) Objetivos definidos para cada 4rea do conhecimento: area de
expressao: O uso das diferentes linguagens e sua ampliagdo como forma de
problematizar a questdo da segurangca e como meio que propicie a compreensdo e
transformagdo da realidade em busca da humanizagdo do sujeito no coletivo; area das
ciéncias socio-histdricas: O homem a partir da reflex@o e interacdo com a comunidade, a
familia e a escola estabelece rela¢des , construindo e transformando historicamente as
diferentes realidades e a estrutura socio, politica, econdmica e cultural; area do
pensamento logico-matematico: A constru¢@o do conhecimento logico-matematico pelas
vivéncias dos conceitos de tempo, espago ¢ nimero, visa a formacdo do cidaddo com
autonomia buscando refletir sobre as possiveis alternativas para as necessidades de
nossa comunidade escolar; area das ciéncias fisicas, quimicas e biologicas: A seguranga
nas relagdes dos seres vivos entre si € 0 meio ambiente revela-se através do equilibrio,
uma forma prevista pela natureza para a sobrevivéncia de nossa realidade e
desencadeando reflexdes e apontando possibilidades de solugdes (Projeto Politico-
pedagdgico da escola Kaingang, pp.: 9-10).

A educagdo escolar, através do curriculo, devera estabelecer a relagcdo entre a vida
cidada e as areas do conhecimento a partir de uma base nacional comum — que abrange
os componentes curriculares obrigatorios (Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Educacdo Artistica e Educagfo Fisica) e uma parte diversificada que abrange
os componentes curriculares da Lingua Estrangeira, Ensino Religioso e todos os projetos
¢ atividades de interesse da comunidade ¢ das tematicas da vida cidada. [...] Para tanto,
¢ desenvolvido através dos planos de estudos, que estdo estabelecidos de acordo com os
Parametros Curriculares Nacionais, respeitadas as caracteristicas regionais e as
peculiaridades de nossa comunidade escolar, ¢ de acordo com nosso Projeto Politico-
Pedagogico, onde os temas geradores e os transversais sdo inseridos a partir da leitura da
realidade de cada Curso, buscando uma visdo interdisciplinar, através do olhar
especifico de cada area do conhecimento, e estdo constituidos no Projeto Politico-
Pedagogico de nossa escola. A escola organiza-se por séries e a carga horaria anual
minima ¢ de 800 horas, distribuida em, no minimo, 200 dias letivos, porém achamos
conveniente estruturarmos nosso calendario em 203 dias letivos para em alguma
eventualidade termos dia letivos de sobra. A carga horaria semanal ¢ de 20 horas para
cada turno, sendo distribuidas em 4 dias de 4 horas e 20 minutos € um dia de 2 horas e
40 minutos. O tempo de 1 hora e 40 minutos restantes neste 5° dia, destina-se a reunido
pedagogica semanal de professores (Projeto Politico-Pedagogico da escola Tykuna, p.
11).

A organizagdo curricular da escola por ciclos de formagdo fundamenta-se nos
seguintes pressupostos: Pressuposto Politico-filosofico: O curriculo visa a transformagao
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nas relagdes socio-politico-culturais, tendo em vista a constru¢do de uma sociedade
participativa, justa e solidaria. Para isso, entende-se que o exercicio do pensamento
critico e do desvelamento da realidade sdo fundamentais pois fazem com que os sujeitos
historicos busquem solu¢des concretas para a superagdo de suas dificuldades;
Pressuposto Epistemologico: O conhecimento ¢ construido a partir de uma visdo
interdisciplinar em que as contribuigdes das diferentes areas do saber se inter-
relacionam, com a inteng@o de estabelecer um didlogo permanente entre o conhecimento
do senso comum e o conhecimento sistematizado. Fundamenta-se na constru¢do de
conceitos que possibilitem resolver situagdes-problema oriundas da vida cotidiana [...];
Pressuposto Sociocultural: A constru¢do do curriculo baseia-se na interacdo com a
comunidade, buscando em suas manifestagdes culturais, conceitos e conhecimentos
deste contexto e estabelecendo didlogo constante com o conhecimento sistematizado,
ressignificando e ampliando a visdo de mundo dessa comunidade; Pressuposto
Psicossocial: A construcdo do conhecimento precisa respeitar o tempo de aprendizagem
de cada um. Sendo assim, ao educador, como mediador, cabe entender o como se da o
processo de ensino-aprendizagem, no sentido de intervir para que o educando avance em
suas hipéteses, desenvolva a autonomia, tomando decisdes individuais e coletivas [...]
Etapas para a construgdo do curriculo: a) Levantamento de dados [...]: o educador deve
entender os pontos de vista e a visdo de mundo dos educandos para ajuda-lo na
construgdo do conhecimento; b) levantamento de hipoteses: visdo dos educadores sobre
a realidade da comunidade, as questdes problematicas na perspectiva dos moradores, a
explicagdo que a comunidade tem sobre sua vivéncia concreta; ¢) Elaboragdo do roteiro
de pesquisa: a partir do levantamento de hipoteses, elabora-se o roteiro que serve como
base para a realizagdo da pesquisa; d) Organizacdo e andlise dos dados coletados na
pesquisa: problemas e contradicdes na visdo da comunidade e na perspectiva dos
educadores — selecdo de falas e fenomenos significativos (...); €) Confirmacdo pela
comunidade das falas significativas: as falas selecionadas sdo levadas a apreciacdo da
comunidade escolar e das liderangas locais, a fim de confirmar se realmente sao
significativas; f) Escolha do tema gerador, contra-tema (superagdo da visdo de mundo da
comunidade) e questdo geradora (problematiza o tema gerador e aponta para o contra-
tema); g) Rede tematica: rede de relagdes dos elementos a serem trabalhados com os
educandos. A rede sugere uma multiplicidade de interse¢des, de interagdes,
reversibilidade, processos que vao se construindo na
cria¢ao/produgdo/elaboragdo/reclaboragdo do conhecimento. A rede tematica tem como
ponto de partida a visdo local estabelecendo relagdes com a micro, meso € macro
estrutura, prevendo movimento constante entre esses niveis , a fim de transformar a
visdo inicial; h) Sele¢do de conhecimentos sistematizados a partir das relagdes presentes
na rede tematica: verificagdo de como cada area pode contribuir no planejamento da
programagdo, encontros periddicos para a sele¢do de conhecimentos sistematizados, a
partir das relagdes presentes na rede tematica; i) Preparacdo de atividades para a sala de
aula. [...] A escola organiza-se em trés ciclos, sendo que cada ciclo ¢ constituido por trés
anos ciclos. O educando pode transitar nos anos ciclos conforme a necessidade, de
acordo com a avaliagdo e planos de trabalho realizados pelo coletivo de educadores:
Primeiro ciclo: constituido de trés anos, atende aos educandos da faixa etaria dos seis
aos oito anos, aproximadamente, o que corresponde ao ciclo da infincia. Este ciclo
organiza-se no sentido de proporcionar as criancas experiéncias de alfabetizac¢do, nas
quais o ludico, a interacdo com o objetivo do conhecimento, as agdes e vivéncias
concretas sejam uma constante em todas as areas do conhecimento. E o ciclo também da
superagao inicial do nivel intuitivo do pensamento, da promocdo da socializacdo e da
sistematizagdo do processo de alfabetizagdo. Segundo ciclo: constituido de trés anos
atendendo os educandos dos nove aos onze anos, aproximadamente. Leva em conta que
o pré-adolescente busca explicacdes para os fatos [...], tem grandes aquisigdes
intelectuais, esta no periodo das operagdes concretas e deseja participar de grupos. E um
periodo de continuidade do processo de socializagdo e¢ de aprofundamento da
alfabetiza¢do em todas as areas do conhecimento. Terceiro ciclo: constituido de trés
anos, atende aos educandos de faixa etaria dos doze aos catorze anos, aproximadamente.
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O planejamento ¢é organizado em componentes curriculares relacionados
interdisciplinarmente. O adolescente, nesta fase, tem possibilidade de formular
hipoteses, efetuar operagdes, fazer uso de conceitos abstratos, buscar sua identidade,
fazer proposi¢cdes, pensar em politica e ampliar suas relagdes sociais. A escola
proporciona experiéncias como o intuito de aprofundar e sistematizar esses
conhecimentos numa constante construgdo (Regimento da escola Munduruku, pp. : 7-
11).

Uma das caracteristicas comuns a estas propostas ¢ a perspectiva de desenvolvimento de
uma abordagem interdisciplinar dos conteudos, também significados na escola por ‘disciplinas’.
Outra semelhanca envolvendo o curriculo das escolas, guardada uma ou outra diferenca em
relacdo a redagdo, ¢ a disposicao de trabalhar contetidos em alianca com temas da vida cidada
e/ou temas transversais e de interesse da comunidade. A expectativa de trabalhar a construcao da
autonomia do aluno, a partir de sua experiéncia e realidade aparece, pelo menos de forma
explicita, nas escolas Kaingang e Munduruku. De outra parte ndo podemos elidir a impressao de
que as propostas das escolas Kaingang e Tykuna apresentam uma preocupagao acentuada com o

papel dos ‘saberes disciplinares’ na configuracdo de suas propostas curriculares.

Apesar de somente a escola Tykuna deixar explicito o registro do espago para a reuniao
pedagdgica as demais escolas, pelo que observamos nos seus respectivos livros de atas, também
garantem este espago. Entretanto, na escola Kaingang ndo houve, durante o periodo que
realizamos nossa pesquisa de campo, nenhuma destas reunides. A escola Munduruku apresenta,
na forma e no contetdo, uma proposta curricular que se distingue das demais. Enquanto as
escolas Kaingang e Tykuna estdo organizadas no regime de ‘séries’, a escola Munduruku adotou,

desde sua fundagdo, o regime de ‘ciclos de formagao’.

Neste sentido, da concepc¢ao de curriculo desta escola faz parte um conjunto de
pressupostos de natureza politica, epistemologica, sociocultural e psicosocial. Diferente das
séries, cuja organiza¢do das turmas ¢ dada em fun¢do do rendimento anual dos alunos desde o
momento da entrada destes na escola, a escola por ciclos dispde seus alunos em trés ciclos, de
trés anos cada um, onde os alunos sdo, grosso modo, agrupados a partir de seu desenvolvimento
cognitivo e de sua faixa etaria. Ademais, € o unico projeto que orienta, metodologicamente,
como se construir o curriculo considerando a realidade da comunidade que atende. A realidade ¢,

alids, segundo o projeto desta escola, o ponto de partida para colocar em didlogo os saberes e a
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cultura da comunidade com os saberes sistematizados com o intuito de constituirem uma rede de
temas, isto €, o proprio conteudo curricular. Quanto mais ndo seja, esta proposta assemelha-se

em muito a perspectiva epistemoldgica de ‘ecologia de saberes’, sustentada por Santos (2006).

Apreciadas algumas diferencas e semelhangas entre as escolas, podemos agora verificar
em que medida a percepcao dos atores corresponde a uma identidade entre projeto de ensino e
processo de ensino. Isto ¢, analisar qual a correspondéncia entre o que se propde como

organizagdo curricular e o que efetivamente ¢ operacionalizado no cotidiano escolar.

Destarte, as professoras da escola Munduruku apresentaram uma interpretacdo do
curriculo escolar aliancado com o que esta apontado nos documentos da escola. Mesmo que nao
haja unanimidade entre o grupo docente, a grande maioria dos professores vivencia e organiza
seu planejamento a partir da proposta curricular da escola, com a sincera intencdo de vé-la
operacionalizada. Esta compreensdo encontra sua substantividade no depoimento de uma das

docentes da escola.

A gente trabalha com uma proposta de constru¢do do conhecimento; pra construir este
conhecimento a gente parte da realidade destes alunos, através de varios passos: 0 primeiro
passo é a construcdo do curriculo desta escola, que € o curriculo desta escola, construido pelos
professores desta escola; pra construir este curriculo a gente parte do principio de ouvir a
comunidade; a gente ja ouviu por duas vezes a comunidade pra construir este curriculo; agora a
gente ta fazendo um movimento de ouvir os alunos e a comunidade, por entender que a nossa
rede tematica estava faltando a visdo do aluno, nds tinhamos a visdo da comunidade; [...] a
partir deste momento de audicdo a gente vai selecionar as falas significativas e a partir desta
selecdo de falas a gente vai construir a rede tematica, as redes tematica porque a gente ta
fazendo um movimento pra construir redes por turno de trabalho e por ciclos também.[...] A rede
tematica é na verdade o cerne de nosso curriculo; a rede tematica € um resumo onde aparece a
visdo da comunidade sobre as tematicas da organizacao social, a visdo do educador sobre
estas tematicas, uma visdo mais macro destas teméaticas onde a gente vai fazer a interacao
entre a visao de mundo da comunidade e a visdo de mundo que o conteudo sistematizado
apresenta...ai h4 uma problematiza¢do destas duas visdes pra que a comunidade supere seu
limite explicativo daquela situacdo-problema que eles apresentam [...] (Laura, professora da
escola Munduruku).

A confluéncia e a proximidade de interpretagdes, quanto ao projeto de escola e quanto a

organizagdo do trabalho pedagodgico, sugere a adesdo do corpo docente ao projeto institucional.
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Isto demarca a existéncia de um sujeito coletivo constituido a partir de um compromisso
minimamente consensuado, isto ¢, da identificacdo, pelo menos no que se refere aos docentes,
com uma causa comum. Neste sentido, hd uma forte identidade entre o que estd consubstanciado
no projeto politico-pedagogico da escola e a compreensdo das professoras quanto ao conteudo e
significado do mesmo, expresso tanto em seus planos de aula quanto na consecu¢do das mesmas.
Ademais, percebemos, nesta escola, um vinculo forte ¢ de bem-estar entre as professoras,
baseado numa preocupacdo coletiva para com a aprendizagem e integridade dos alunos. Além
disso, apresentam uma leitura comum da realidade e um forte comprometimento pessoal e grupal
para com a materializagdo do projeto da escola. O mesmo pode ser apreendido a partir do

desenrolar das aulas ou reunides pedagogicas.

A pergunta de uma aluna se deveria fazer um desenho, tarefa proposta pela professora para o
desafio dos alunos elaborarem a capa do seu dossié do primeiro trimestre, a professora disse
gue ela poderia lancar mao de sua criatividade elaborando uma musica, uma poesia ou outra
atividade que entenda pertinente. Os alunos participam, atendem e colaboram com a
professora. Apds explicar esta atividade para a turma 14.2. a professora explica a atividade de
inglés — verbo to be\passado-presente-futuro - para a turma 14.1 que, por sua vez, demonstra
atencao e interesse na explicacdo da professora; vale destacar que os alunos estdo sentados
quase todos em grupo. Um dos alunos da turma 14.1., um aluno, saiu da sala, ao que parece é
comum isto pois foi 0 mesmo que em outra oportunidade se ausentou da aula de religido A
professora coloca uma musica ambiental. Ela, a professora, passa nas classes para
acompanhar o trabalho dos alunos e demonstra muita paciéncia e tolerancia com os alunos.
Uma das alunas come uma fruta na sala de aula, fato que a professora demonstra ndo se
importar. O chdo da sala apresenta pedacos de papel, papeis de bala e de pontas de lapis. Os
alunos demonstram dedicagdo e preocupagdo com as tarefas propostas, além de preocupacgéo
com o capricho e a apresentacdo das mesmas, seja com o quadro do verbo to be, seja com a
confeccdo da capa de seu dossié. Uma das alunas pede para sair da sala para lavar as maos,
fato usado como motivo para deixar a sala que obtém o consentimento da professora. A aluna
demora ndo mais de 2 minutos para retornar a sala de aula. A professora demonstra, além de
tolerancia, muita atencdo para com os alunos. Um aluno chama a professora para mostrar sua
folha, seu exercicio, 0 que recebe da professora elogio e um apontamento desta dizendo que se
este aluno continuar assim vai melhorar cada vez mais. A aula transcorre em clima de
tranqgulilidade e harmonia. Os alunos sdo/estdo descontraidos e alegres; conversam entre si e
interagem em tom de liberdade e de brincadeira. Um aluno € solicitado que junte material de
outra aluna que esta no chado o que ele atende prontamente. A professora coloca duas musicas
que os alunos gostam/curtem da/na atualidade; os alunos ficam em siléncio para apreciarem as
musicas. (Observacao do pesquisador sobre da aula da professora Olga, escola Munduruku).

O professor entra na sala e pede que os alunos que escreveram seus nomes, na porta e ou no
guadro, que apaguem. Fala aos alunos que vao terminar um trabalho individual. Isto é
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percebido pelos alunos como uma mensagem para que separem as classes. Ao que parece
trata-se de uma prova pois que o professor orienta a colocacdo dos alunos no espaco da sala
de aula de modo que os mesmos nédo tenham contato visual com o trabalho de seus colegas.
Nesta atividade ndo é permitido consulta. O professor explica a atividade — elaboragédo e ou
criacdo de um projeto comunitario para diminuir/combater a violéncia. O professor nos
apresenta um conjunto de charges — desenhos - dos alunos que revelam o trabalho realizado
com a temética do preconceito, da importancia da educacao, das manifestacdes de violéncia e
alternativas de combate a mesma. A atividade que parecia ser individual assume um clima mais
descontraido a partir da solicitacdo dos alunos da presenca do professor em sua classe — sua
intervencdo é atenciosa demonstrando firme disposicao de ajudar a partir de perguntas que
dirigem aos alunos. Alguns alunos levantam do lugar, verificam o que os colegas estao fazendo,
conversam entre si. Um dos alunos diz ao professor que vai propor como atividade de seu
projeto ter Hip-Hop o que o professor problematiza com o aluno se seria somente oferta de
musica, se ndo teria dancga, coreografias, outras musicas ou outras atividades a serem
oferecidas para um projeto comunitario (Observacdo do pesquisador da aula do professor
Francisco, escola Munduruku).

As professoras discutem sobre os relatérios de avaliacao, especificamente sobre o ‘recomenda-
se que, segundo a articuladora, deveria ser construido coletivamente e ndo ter um por cada
disciplina. Ha duvidas no grupo, pois ha aspectos da avaliacdo que merecem consideracéo
geral por parte das professoras. [...] A professora aborda a situagdo de um aluno - da turma de
13 anos - que tem problema sério emocional que acaba por interferir no cognitivo. Este aluno
tém, segundo a professora, uma blindagem, problemas de interagéo, de relacionamento e de
raciocinio légico-matematico. A professora da sala de recursos diz que nao trabalha contetdo e
sim faz um trabalho de base, com as habilidades mentais, no caso deste aluno, trabalhando
com xadrez. Quanto a outro aluno, afirma que houve avangos significativos o que recebe a
concordancia de outra professora. O aluno com dificuldades, no recreio, fica sempre sozinho,
sem a companhia de meninos ou meninas. A professora levanta a questdo de sua sexualidade,
gue é confirmado por outras professoras, com indicadores de homossexualidade e que isto
requer a compreensdo que ele esta sofrendo muito, que seu atendimento requer o
acompanhamento de um psicélogo. Outras professoras comentam como este aluno se
apresenta em suas aulas (Observacdo do pesquisador na reunido pedagogica do turno da
manha da escola Munduruku).

Nao nos ¢ permitido imaginar que todas as aulas desta escola correspondam as
experiéncias acima apresentadas. No entanto, cumpre assinalar que ambas fazem parte de um
conjunto de processos e relagdes pedagdgicas que operam no sentido de semear conotagdes
estéticas no campo do curriculo escolar. O modo de conceber o curriculo alcanga uma
correspondéncia no ‘que fazer’ docente. O depoimento acima e as observagdes que realizamos
revelaram uma preocupacao coletiva para com o sucesso dos alunos, que insinua a existéncia de
que o projeto da escola ¢ vivido como um pressuposto comum entre os docentes, desembocando

numa harmonia entre o que se pensa para a escola e o que se faz na escola.
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Esta coeréncia pode ser apreciada no estimulo a criatividade dos alunos, no desafio a
trabalhar com musica e da musica se utilizar como fator de motivagdo e de interacdo entre
professores e alunos, na proposta de trabalho em grupo, no riso sério da brincadeira de quem se
alegra com o que esta fazendo, na conversa descontraida e autbnoma de quem se sente livre, na
expectativa positiva langada sobre a capacidade do aluno, na interven¢ao tolerante e atenciosa da
professora, na utilizacdo de charges para abordar um tema através da ironia, no exercicio da
pergunta de modo a desafiar aquele que aprende a aprender a pensar, no desafio de pensar um
projeto que pode ser vidvel, porquanto potencializador do lidico e da arte no meio social. Em
principio, este ¢ um contexto onde a pratica pedagdgica apresenta uma tendéncia para que o
curriculo escolar favorega a emergéncia, ndo sem tensionamentos ou recuos, de um ‘curriculo de
fronteira’ onde a inventividade subversiva busca desfamiliarizar-se com os desdobramentos,
subjetivos e objetivos, das relagdes de poder e de dominagdao que condicionam a qualidade de

vida da comunidade escolar, sobretudo a partir da imposi¢ao de um tnico campo de saber valido.

Entretanto, a interpretacdo dos pais sobre a qualidade do trabalho ou mesmo da
organizacdo curricular da escola, revela um descompasso entre o que as professoras pensam e
operacionalizam da proposta curricular da escola e a compreensao que a comunidade tem da

mesma. Segundo os pais

Parece que foi assim ... eles fizeram assim da idade tal até tal € na tal série, e da idade tal a
idade tal, e tal série pra diante, entendeu; eu conheco bem né&o vou fazé nome nao cabe a mim
fazé nome nem julga ninguém, mas tem crian¢ca que a gente sabe ai que tavam mal e mal
porcamente na 4°. série e passaram pra 6°. série, tu acha justo isto? Eu ndo acho justo isto, se
meu filho sofreu pra passa as duas séries, 0s dois anos, sofreu e ainda passou e a gente vé que
ndo aprendeu tudo, imagina uma crianca dessa cara, 0 que € que vai sabe; chegava no dia via a
matéria... entdo é a mesma coisa que eu pega e ir la na universidade e fazé o dltimo ano da
universidade, fazé o trabalho de apresentacdo la e deu pra bola. Mas eu acho que isto ai
aconteceu s6 com as escolas municipais. Eu ndo sei em quantas escola isto aconteceu, mas eu
acho isto erradissimo, eu acho isto errado [ ..] (Moema, méae da escola Munduruku).

Conforme conversas que mantivemos com os professores, esta visdo da qualidade e do

modo de encaminhamento e organizacao das turmas, ndo agradou os pais. Ao acompanharmos a
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saida de campo das professoras para a coleta de falas, com o objetivo de apreender junto, os
dilemas e saberes da comunidade, tivemos a oportunidade de confirmar esta perspectiva.
Podemos perceber certa coeréncia dos pais se considerarmos a expectativa destes, e de seus
filhos, quanto a funcdo da escola, fortemente ainda vinculada a idéia de que a escola deve ensinar
de modo instrucionista aqueles conteudos disciplinares que, até bem pouco tempo, ¢ do mesmo
jeito, se ensinava. Aqui esta presente a memoria de situacdes vivenciadas ou representagdes
sociais assimiladas e ndo contraditadas ao longo da vida cotidiana dos pais. Todavia alguns
alunos comecam a manifestar uma compreensdo similar ao modo como os professores estao
propondo a operacionalizagao do curriculo da escola. Ainda que singular, o depoimento que

segue atesta esta perspectiva.

Além de tudo a escola serve pra ensina pra gente um monte de coisa, mas essa escola além
de ensina toda aquela historia de matéria e tudo ela também ensina um pouco da realidade, do
gue acontece do lado de fora, em vez de estuda conteddo, contetdo, conteddo . . ., a gente vé
contetdo e a realidade, a violéncia . . . da comunidade e do resto tudo . . . Eu acho legal . . .
tem vezes que fica um pouco pesado pra gente mas nada de mais . . . porque que tem vezes
gue a gente se confunde o contelldo com a matéria falada (Aline, aluna da escola Munduruku).

Na interpretacao das professoras das demais escolas a congruéncia de sua visdo curricular
com o projeto da escola reside principalmente na preocupagdo com a construcdo de valores por
parte dos alunos, no sentido de oportunizar e/ou construir outras perspectivas de formacao para
suas vidas, bem como da prépria realidade. Na escola Kaingang, os professores manifestaram a
dificuldade de estabelecer vinculos possiveis entre os contetidos propostos para o trabalho em
sala de aula e o contexto social do qual sdo oriundos os alunos. Estes limites se traduzem na
visdo da diretora desta escola, onde o curriculo esta, para ela, ainda demasiadamente preso aos
conteudos sem que, metodologicamente, ele se faca inteligivel. O processo de aprendizagem se
da, o mais das vezes, pelo recurso da ‘decoreba’. O curriculo, na opinido da diretora Tania, “[...]
deveria trabalhar toda a socializagdo desta crianga ... ¢ a orientagdo para entrar na sala de aula,
conseguir bater na porta, dizer um bom dia, sentar direitinho né... Isto pra mim ¢ curriculo”
(Tania, diretora da escola Kaingang). Em realidade, a linha que divide a idéia de urbanidade e
disciplinamento faz-se quase que imperceptivel, porquanto perigosa, a qualquer idéia de

formagdo para a autonomia que esta escola, inclusive, preceitua em seu projeto.
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Entrementes, a apreensdo dos conteudos e/ou de conhecimentos, principalmente de
natureza cientifica, estd associada a uma idéia de vinculo destes com a possibilidade de um futuro
melhor. Porém, como o tempo presente ¢ demasiado denso, este futuro faz-se intangivel. De
outra parte, apesar de ter no depoimento da professora da 8*. Série, o testemunho da utilizacdo de
varios métodos e recursos didaticos, os mesmos, ainda que de natureza estético-expressiva, nao
apresentaram centralidade na percepcdo curricular. Esta professora, como outros professores
desta escola, revelou que muitas vezes utiliza-se do livro didatico, como veiculo de apresentacio
do conteudo aos alunos e como ponto de partida para estabelecer algum didlogo com os mesmos.
Os professores se queixam que nao conseguem alcancar a realidade dos alunos e que geralmente
os debates ndo acontecem. Ou seja, ndo conseguem fazer com que o saber abstrato se transforme
em saber pratico, isto €, incorporado ao conjunto de esquemas interpretativos que o aluno recorre
para orientar sua conduta social. Este contexto contribui para que a maioria dos alunos veja no
professor a figura daquele que € o ‘transmissor de conhecimentos ou apresentador de contetidos’

(Ver tabelas 17 e 18)

Outra caracteristica desta escola refere-se a organiza¢ao dos grupos e turmas de alunos. A
escola Kaingang apresenta uma classifica¢ao e/ou discriminacdo dos alunos repetentes, visto que
os mesmos estdo dispostos em turmas especificas. Isto €, aos excluidos o estigma da exclusdo.
Vejamos a expressao de como, de modo geral, os professores concebem o curriculo desta escola
e como o operacionalizam. Para tanto, segue abaixo, a titulo de exemplo, a compreensdao de

curriculo e a pratica curricular de uma mesma professora.

[...] Eu acho que eles tém que ter um minimo de conhecimento cognitivo, né? Eu sempre penso
que eles tém que dominar um pouco do contetdo. Ah... na verdade, se eles quiserem ser
alguém e construir uma coisa melhor, vao ter que dominar muito, né? Eu penso que esse aluno
também... ele... Eu sempre fui muito...ah... cobrada, sempre me impuseram limites e acho que
isso fez muito bem pra minha formacdo. Mas no caso deles assim, fazerem um concurso,
alguma coisa, uma prova pra Trensurb, que eu sei que, as vezes, é primeiro grau, eles tém que
entrar... ter esse minimo de contetdos indispenséaveis.[...] Eu sinto, assim, por exemplo, eu
tenho um aluno ali que eu sei porque eu investi bastante com ele nesse sentido. Que ele ta
muito preocupado e ele vem, todo o minuto que eu tenho disponivel ele vem conversar comigo
sobre profissdes. Entdo, primeiro ele tava pensando em fazer quimica, que o pai dele ia ajudar a
pagar. Agora ele ja th pensando em fazer uma faculdade pra ser professor ... ah ... porque tem
aquele, por exemplo, na Ulbra é 50%, né? Eles ndo tém condi¢cdes de pagar muito e depois... Eu
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digo pra ele: “Faz, tu gosta de histéria, faz. Depois tu vai ganhar um saléario melhorzinho, né,
como professor e futuramente, se tu quiser fazer outra faculdade, tu pode fazer dai, que seja
mais cara, né? Tu vai ter uma profissdo, vai ter um salario melhor e pode depois custear uma
faculdade numa outra &rea que seja mais cara, que tu queiras fazer”. Tem uma turma que eles
gosta, assim, de ficar brigando, que qualquer coisinha tdo saindo no pau, porque Sao uns
meninos maiores, né, dh... a 82 e eles sdo... por exemplo, o perfil deles.... no meu portugués,
eles tém muita dificuldade. Sao alunos que ja repetira, muitos anos. Tem alunos ai com
dezessete, dezoito, dezenove, vinte anos. Entado, eles sdo bem diferentes, por exemplo, dessa
turma que eu falei que é muito unida, que maduros (Mariana, professora da escola Kaingang).

Trabalho com livro didatico; retomada de trabalho ja iniciado. Existe uma relacdo de harmonia e
respeito entre a professora e os alunos e entre 0s mesmos. Enquanto os alunos terminam os
exercicios do livro, a professora passa no quadro matéria nova e ou continuacdo da matéria
anterior — Aposto, Vocativo. Existe um clima de tranquilidade e de dialogo. Os alunos conversam
entre si enquanto copiam do quadro. A professora faz chamada e constata auséncias que, ao
que parece, ndo sao comuns. A disposicdo das classes esta orientada para o quadro, sentando
os alunos dois a dois, uma dupla atras da outra. A professora passa nas classes para olhar os
cadernos e corrigir os mesmos, isto é, pontuando os erros e assinalando como se faz. O clima
de informalidade e de descontracdo acaba por se instalar fazendo, inclusive, com que um certo
namero de alunos facam, sem perceber, pequenos grupos de diadlogo. A professora chama a
atencdo para a sua explicacdo da matéria — Aposto, Vocativo. Ela, a professora explica que
desta parte sera feito um “testesinho”. Enquanto isto uma aluna entra na sala para entregar a
merenda — bolacha e batida. A professora comega a explicar a matéria nova — Complemento
Nominal. Para compreender este conteudo a professora afirma que o aluno tem que ter “uma
base” (observacdo do pesquisador da aula da professora Mariana, escola Kaingang).

Nesta escola, longe de qualquer generalizacdo, encontramos com muito mais intensidade
um trabalho pedagégico, cuja autoridade pedagdgica dos professores e os conteudos disciplinares
sdo o centro do curriculo, portanto, da legitimac¢do de um habitus que traz em seu escopo um
conjunto de elementos culturais distantes da heranca cultural das comunidades atendidas pela
escola. O saber de origem cientifica ¢ utilizado como critério de valor. Sua maior ou menor
apropriagdo, salvo as estratégias ilegitimas que os alunos desenvolvem para supera-lo, define o
sucesso escolar e o tempo que se tem para alcanga-lo. Os professores e os alunos vivem o dilema
de conflitos simbodlicos onde as expectativas langadas sobre os alunos conflitam com as
oportunidades e a experiéncia de cada um. Os professores ao colocarem os contetidos no centro
do curriculo, através de sua acdo pedagogica, reforcam este como se fosse um ‘canone’ cujas
propriedades em permitir ‘futuramente’ uma vida melhor apresenta-se como inquestionavel.
Mais do que isto, coloca o habitus do professor como o pardmetro para o aluno. Quanto mais o

aluno se aproximar do habitus daquele, mais probabilidade de sucesso escolar tera. Assim, no
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esforco adaptativo dos alunos ao arbitrario cultural imposto pela escola, a funcao reprodutora da

escola se consolida.

As proprias escolhas dos conteudos, aparentemente realizadas pelos professores, sdo
condicionadas a partir da produ¢do e circulagdo deste conhecimento fora do ambiente escolar,
mais precisamente a partir da producdo das universidades e das editoras. Os professores desta
escola, na medida em que ndo produzem os ‘saberes ou conteiidos’ que compdem o objeto do
processo de aprendizagem de seus alunos, acabam por ser menos autdnomos do que imaginam e
mais distantes de uma pratica docente que faz de seu exemplo parte do proprio conteudo do que
ensina. Sao, em realidade, produtores e produto da imposi¢cao de um ‘arbitrario cultural’, de uma
‘violéncia simbdlica’. Desta forma, tanto em relacdo a gestdo da escola, quanto ao que remete ao
conteudo curricular, os professores nio sdo, se levarmos em conta a expectativa langada sobre os
alunos, um bom exemplo. A perspectiva dos alunos quanto as aulas pode nos ajudar a
compreender melhor o que se passa neste ambiente. Abaixo destacamos dois depoimentos de

alunos.

Pesquisador — Como é estudar aqui na escola?
Aluno — Ah, o professor fica falando |4 no quadro e tem que tentar fazer igual. (Joaquim, aluno
da escola Kaingang)

Aluna - As aulas sé@o boas assim, os professores sempre procuram da, eles sempre perguntam:
- Entendido até aqui? Alguma duvida? Tem aulas que os professores fazem, eles dizem: - Hoje
a gente vai fazer diferente. A gente senta em circulo, conversa ... e de religido também. Inglés
eu tenho um pouco mais dificuldade com a disciplina assim; entdo, cada professor tem o seu
método de ensino, entdo fica dificil comparar. Mas eu acho bom estudar aqui.

Pesquisador - Tu acha que tem alguma coisa que poderia melhorar?

Aluna - Ah, eu acho que se os professores trouxessem coisas mais diferentes, levar pra um
passeio, conhecer um lugar diferente. Esse ano a gente optou por néo fazé isso, por causa da 8"
série, que a gente ta precisando de dinheiro pro passeio. Mas, conhecé um lugar importante,
cultura mesmo. Até por divertimento mesmo, acho bacana... aprendé mausica. (Liana, aluna da
escola Kaingang)

Na verdade, a relagdo com o curriculo da escola da-se a partir de um habitus que antecipa

um conjunto de elementos ¢ procedimentos que os alunos e professores devem construir, de
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modo a obterem sucesso escolar. A aproximacao dos alunos com os objetos do conhecimento,
como vimos, ¢ mobilizada, menos por métodos que pudessem fazer dos alunos sujeito de sua
aprendizagem, e muito devido as boas relagdes construidas entre professores e alunos e entre
alunos e alunos. Neste sentido, dada a capacidade dos alunos de criarem estratégias e opgdes
distintas e distantes ao que € prescrito pelo monopo6lio professoral, o curriculo escolar acolhe
perspectivas, relagdes e praticas sociais emancipatorias. Neste sentido, uma das alunas relatou-
nos a experiéncia de companheirismo e solidariedade que partilhou com seus colegas. Vejamos o

que ela nos diz:

Aluna - . . . teve uma prova de matematica que a gente fez, que a maioria, de baskara, que a
nota mais alta foi a minha, que eu tirei 19 valendo 20. E depois a outra nota

Pesquisador - E os alunos foram mal?

Aluna - 17 e a outra foi 16, o resto tudo foi 10, 5,0, ai a professora falou: - Ndo, eu vo anula essa
prova de vocés e vocés vao estudar, porque vocés néo estudaram, porque ela explico pra gente.
S6 quem nao estudo que ndo conseguiu tira nota. Eu aposto que néo foi estudo isso. Ai a gente,
foi, eu peguei e conversei com 0s meus colegas e resolvi de fazer um grupo de estudo. Ai eu
chamei, eles foram na minha, eu expliquei pra eles, a baskara.

Pesquisador - Quem é que teve a idéia de fazer esse grupo?

Aluna - Eu.

Pesquisador - Tu teve a idéia.

Aluna - Ahd, eu fiz o grupo de estudo, dai foi na minha casa quem pode, né. Depois no outro dia
no recreio, antes da prova, tudo mundo ficou na biblioteca ali comigo, eu fiquei explicando.
Tirando as duvidas, porque tinha gente que tinha davida e ndo tinha esclarecido direito. Ai na
prova, bom, dai na outra prova fizemo de novo, eu fiz de novo, ai tirei 19,5 e os que eu tinha
explicado tiraram 20 (risos). Os que eu tinha explicado, tiraram 20, 18, 17, tudo melhoraram as
notas, € porque nao tinham estudado. Ai o professor fala, chama atencdo (Entrevista do
Pesquisador com a aluna Daniela, escola Kaingang).

A situacdo, em pauta, refere-se ao desafio da turma de encontrar uma forma de aprender
determinados conteudos, ndo aprendidos na interagdo com a professora, € que seria objeto de
avaliagdo por parte desta. A iniciativa e autoria desta aluna, ao que parece, foi o fator motivador,
para que os demais alunos e alunas com dificuldade pudessem, também, exercerem a autonomia
de estudar. Pelo resultado obtido na avalia¢do da professora podemos inferir que quando o aluno
¢ desafiado, ou se desafia, a ‘ser sujeito’ de sua aprendizagem, a mesma apresenta uma
probabilidade maior de acontecer. Em realidade, toda a aprendizagem significativa ¢ produto de

nossa auto-produgao.
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Outrossim, em analise preliminar, pode-se afirmar que a escola Tykuna remete-nos a uma
relacdo diacrOnica entre seu projeto, a concep¢do de curriculo dos professores € o que
efetivamente acontece nas salas de aula. De outra parte, a atmosfera curricular da escola Tykuna
familiariza-se com a que vivencia a escola Kaingang. Também, nesta escola, as relagdes sociais
entre professores e alunos sdo marcadas por um clima de respeito e de afetividade. Muito da
qualidade desta relagdo decorre do sentimento de reconhecimento por parte dos alunos da

preocupagao sincera dos professores em relacdo ao futuro daqueles.

Como diferencial, verificamos que os professores utilizam o espaco da reunido
pedagbgica para discutir questdes atinentes, principalmente, ao universo da sala de aula. Assim,
as dificuldades oriundas de uma concep¢dao de curriculo ainda objetivado na questdo dos
‘conteudos’ e em desacordo com a experiéncia pratica e os temas de interesse que circulam em
sua comunidade sdao coletivamente compartilhadas. Destas reunides surgiram alguns projetos de
algumas areas do conhecimento. A é4rea de historia, por exemplo, foi uma que desenvolveu um
projeto, mas que ndo apresentou interface com outras disciplinas. As tematicas da vida cidada e a
visdo interdisciplinar que o curriculo desta escola deveria oportunizar aos alunos ficam
subtraidas pela atuacdo docente, seja por suas concepgdes de curriculo, seja em funcao de sua
pratica pedagdgica cotidiana. No relato da professora abaixo podemos ter uma idéia do

significado da reunido pedagogica para o grupo de professores.

Eu acredito que seja ... a escola tem falado ... n0és temos falado muito em interdisciplinaridade,
temos procurado trabalhar desta forma e as nossas reunides, toda a semana, cada grupo de ...
cada disciplina tem o seu grupinho de professores, tem o seu horéario pra realiza a reuniao,
entdo ali com os colegas, por exemplo, eu com os meus colegas de portugués nds procuramos
entdo ver de que maneira ... quais, que forma nds poderemos trabalha melhor com 0 nosso
aluno, trocando idéias, experiéncias, trocando material e também na reunido geral que ocorre
todas as quartas-feiras nds procuramos nos integrar com o0s outros professores das outras
disciplinas pra fazer, pra tentar esta interdisciplinaridade. Eu acho que tem que ensinar para a
vida, o que que é ensinar pra vida!?, é ensinar o aluno, na minha disciplina, é ensinar o aluno a
escrever, a ler , a se expressar corretamente, porque ele vai precisar aplica isto um dia, seja
gual emprego ele for, ele vai precisar, entdo o que eu acho que é importante € isso, ele se
expressar corretamente, se expressar de forma satisfatéria (Milene, professora da escola
Tykuna).
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A valorizagao da reunido e o desejo de trabalhar de forma interdisciplinar ndo sao
garantias de que ela, professora, pensa ou procede de forma interdisciplinar. Sem prejuizo das
propriedades da reflexdo oportunizada pelas reunides pedagogicas, percebemos um certo
encastelamento da professora em sua disciplina. Quando a mesma coloca que “ensinar para a
vida, na minha disciplina,[...]" isto sinaliza que ela ndo consegue conceber sua contribuigdao para
além da area do conhecimento que mais domina. Esta compreensdo talvez possa explicar a forma
como, habitualmente, as aulas transcorrem na escola Tykuna, muito semelhante ao que

observamos na aula de outra professora.

Os alunos estdo dispostos e ou sentados nas classes, em 4 filas, uns atras dos outros; 0s
alunos sdo convidados pela professora a copiar do quadro a matéria sobre o assunto
objeto\discurso direto e objeto indireto. Uma das alunas pergunta e ou sugere como deve ser o
que tem a confirmacgéo da professora bem como um comportamento respeitoso — siléncio — por
parte dos colegas. A professora pergunta quem pode dizer e escrever como fica a
transformacdo de objeto indireto em direto. Um dos alunos se disp6e e € bem recebida sua
participacdo por seus colegas. Uma das alunas vai até o quadro e escreve o resultado dos
exercicios. Diante do erro da aluna, a professora imediatamente a corrige. Além disso, a
professora ndo chega a perguntar se ha na sala alunos\as que nao entenderam o conteudo; Ela,
a professora, continua dando respostas as perguntas que ela propria elabora. A professora fala
de tal forma que ndo permite que haja qualquer tempo para questionamento por parte dos
alunos. A professora desafia os alunos com uma série de exercicios — distantes da realidade
dos alunos - de conversdo de objeto direto para objeto direto. A professora acompanha os
alunos nas classes orientando e vendo como 0s mesmo estavam realizando o exercicio
(observacédo da aula da professora Jurema, escola Tykuna).

No transcorrer de nossas observagdes e interagdes, nesta escola, pudemos verificar que as
contradi¢des entre a pratica docente e as concepgdes curriculares, ndo ocupam de forma absoluta
o cotidiano das salas de aula. Esta escola, em parceria com sua mantenedora, protagonizou aos
seus alunos a realizacdo de um ‘festival da can¢do’ onde os alunos, em palco estruturado do patio
da escola, se apresentaram para os professores e para os pais presentes. De outra parte, durante o
periodo em que estivemos acompanhando a realidade desta escola, percebemos que uma das
professoras estava desenvolvendo um projeto que colocava aos alunos o desafio de realizarem
entrevistas com o objetivo de pesquisarem sobre o passado da comunidade local e regional.

Neste trabalho percebemos a seriedade com que os alunos tomaram para si o projeto, bem como
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o estimulo a autonomia, a co-responsabilidade, e a liberdade do grupo desencadeada pela
delegacdo da professora de tarefas a serem cumpridas. Na seqiiéncia podemos identificar a
correspondéncia entre o que observamos no trabalho desta professora e o significado do mesmo

para uma de suas alunas.

A professora trabalha com histéria oral com seus alunos como ponto de partida para a incursdo
sobre determinados contextos histéricos. Segundo ela ha um grupo dos professores de histéria
que se reuniram e pensaram em alternativas metodolégicas para dar conta do problema do
rendimento dos alunos; os alunos entrevistaram, inclusive, um dos oficiais e escritor que fez a
escolta do Presidente Getulio Vargas a época da revolucdo Constitucionalista de 1932; ap6s
uma apresentacao inicial a professora organiza os alunos em pequenos grupos para que
continuem o trabalho ja iniciado e que deverd ser concluido em seminario da turma em
novembro; entrementes, um grupo de 5 alunos se deslocam para a sala de video para
realizarem a transcricdo da fita que contém a entrevista acima citada (autonomia,
responsabilidade, liberdade, respeito); a professora passa nos grupos para acompanhar o
trabalho e colocando-se a disposicdo dos alunos para orientagfes por ventura necessarias,
quando néo, solicitadas (Observacdo do pesquisador na aula da professora Luiza, escola
Tykuna).

Bom, atividades eu gosto € de histéria, histdria as atividades sdo bem legais, agora a gente tem
que faze a transcricdo la ... é legal; gosto da aula de quimica e da de historia, 0os outros ndo
gosto muito. (Carolina, aluna da escola Tykuna).

A partir destes exemplos, percebemos que o processo de ensino levado a cabo no contexto
das salas de aula dista do que ¢ assinalado como ideal para a organizacdo curricular destas
escolas. Apesar das variagdes atinentes a contextos singulares, o que percebemos é um
distanciamento entre o que se quer, isto €, um trabalho interdisciplinar ou centrado na condigao
socio-familiar dos alunos, e o que efetivamente transcorre nos tempos de aula e no interior destas
escolas. O que apresentou-se de forma mais contumaz, ainda que sendo responsavel por situagdes
e tempos de envolvimento e de troca interessada e sincera entre professoras e alunos, foi o
desenrolar de um curriculo basicamente cientificista e disciplinar, nos termos de um curriculo
moldado pelas professoras. Todavia, ressaltamos o interesse e a preocupagdo das professoras no
que diz respeito a condi¢cdo de vida dos alunos. Nestes termos, as escolas, conferem um relevo

distinto, ainda que ndo de forma planejada ou intencional, a sua func¢ao socializadora.
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Ao recuperarmos a forma como cada escola pensa e pratica o seu curriculo, pudemos
iluminar alguns aspectos, interagdes e praticas sociais cuja conotacdo obedece a tensdo vivida no
interior de cada escola no sentido de, mais ou menos conscientemente, conferir um sentido
reprodutivo ou um sentido emancipatorio ao trabalho da escola. Das trés escolas objeto deste
estudo, as escolas Kaingang e a Tykuna, apesar do conteudo de seus projetos ¢ da dedicagdo de
seu quadro docente, sdo as que t€ém mais dificuldades em superar as contradi¢des entre o que
entendem por objetivo curricular e o que transformam em objeto curricular. Ambas as escolas
apresentam uma visao teleoldgica em relacdo a formacao de seus alunos, porquanto uma idéia de
que a transformacao da sociedade, quase que naturalmente, seria alcancada a partir do momento
em que a escola se constitui no espelho da qualidade da educacdo. Em outras palavras, além de
ndo considerar outro caminho de acesso ao conhecimento, para além da centralidade professoral
e dos critérios de valor que colocam o saber cientifico como pedra angular da construgdo
curricular, estas escolas encontram dificuldade em superar a expectativa de éxito social baseado,
sobretudo, no acesso ao capital econdmico. Ainda que ndo seja exclusividade desta escola, a
participagdo restrita do conjunto dos atores, desde professores, pais e alunos, na gestdo da escola
e na escolhas pertinentes ao curriculo, ainda que os docentes reivindiquem esta atribui¢do,
concorre para diminuir o potencial politico da escola, qual seja, como uma institui¢do que

socializa e educa na democracia, na autonomia, na autenticidade, na critica e na inventividade.

Inversamente, a forma como a escola Munduruku desenvolve sua proposta pedagogica,
desde o seu projeto, passando pelas concepgdes e planejamento das professoras, até as tentativas
de sua operacionalizacdo pratica, sugere uma maior correspondéncia com uma educacio
emancipatéria. Destaque-se que nesta escola, apesar da inseguranca gerada pela op¢ao de se
distanciar da perspectiva cientificista de curriculo, a aproximacdo com o significado dos
conceitos ¢ feita a partir de uma primeira aproximagao com a experiéncia ¢ um saber cotidianos.
Enquanto as outras escolas debatem-se na tentativa de tornar os conteudos significativos, a
escola Munduruku dispde-se a usar o que ¢ significativo para os alunos, para fazer ver a estes, a

necessidade da apreensao dos conteudos.
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Isto ndo nos autoriza a dizer, no entanto, que esta organizagdo curricular atende a
consecuc¢ao de uma formagdo humana cujo tipo ideal, por mais que se possa desejar, seria a
unidade entre as virtudes da sociedade moderna e o conjunto das qualidades ausentes & mesma.
Semelhante as outras escolas, esta enfrenta o dilema, ainda que j& esteja um passo adiante das
outras, do desafio de saber o que escolher para compor seu universo curricular, que signifique o
conjunto dos saberes e praticas sociais possiveis conjunturalmente de serem apreendidos, de
modo a dialogar com as necessidades da vida concreta, seja a partir do que ja se sabe, seja como
forma de precaucdo em relagdo as adversidades e aos projetos futuros. A relacdo pedagogica
entabulada entre professoras e alunos nao esta livre da tensdo entre a consecugdo de um curriculo
com conteudos canonizados e legitimados, € uma pratica curricular propensa a construir
sinergias entre formas de saber distintas. Esta escola também ndo ¢, como pudemos verificar até
aqui, um exemplo de uma ‘comunidade de aprendizagem’. Assim, os apontamentos feitos para
as outras escolas pertinentes a participagcdo dos atores na vida da escola, também recaem sobre a

escola Munduruku.

5. 1. 5. Concepgdes e procedimentos relativos a avaliagdo dos alunos.

As discussdes envolvendo o tema da avaliacdo assumem, muitas vezes, um carater
dicotomico. Ou a avalia¢do ¢ concebida de forma isolada, como instrumento de verificagdo de
rendimento, como mecanismo de sele¢do dos aptos e de segregacdo dos incapazes, como um
conjunto de procedimentos desconectados do desafio da aprendizagem, portanto sazonais, de
justificativa para a condenagdo dos alunos ou, pelo contrario, ¢ assumida em suas propriedades
formativas, de elemento de ajuda e potencializacdo do processo de aprendizagem, portanto
integrada como parte do curriculo, de momento de experimentagdo democratica, de estimulo a
auto-critica e ao aperfeicoamento do trabalho das professoras, de desafio a descoberta de novas
didaticas e de novas metodologias, quando nao de novas parcerias (BALLESTER, 2003; HADIJI,
2001; HOFFMANN, 1998, 2005; MENDEZ, 2002; ROMAO, 1998). O reconhecimento da
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complexidade da realidade, deve nos alertar que, muitas vezes, ¢ dificil ndo reconhecer a
existéncia de processos de formagdo que assumem formas hibridas, isto €, que conjugam e
ressignificam procedimentos de verificagdo de resultados que podem, tanto favorecer uma

perspectiva, quanto outra.

Destarte, verificar como a avaliagdo € percebida e trabalhada nas escolas estudadas, tanto
pode revelar a presenca de elementos identificados como fatores que reforcam a dimensdo
reprodutora do curriculo, como também, pode servir de alavanca e sustentagdo de um processo
curricular emancipatorio. Sendo, vejamos o que indicam sobre esta questdo os projetos das

escolas:

A escola procede trimestralmente a avaliagdo de suas atividades, com o objetivo de
refletir, verificar e/ou reelaborar suas ac¢des. Esta avaliagdo conta com a participagdo de
todos os segmentos da escola e é coordenada pela Equipe Diretiva. A avaliagdo do aluno
¢ global e continua durante todo o periodo letivo, preponderando os aspectos afetivos,
cognitivos e psicomotores. E realizada pelo(s) professor(es) através de registros
pedagdgicos e sistematicos do desempenho dos aluno em todas as ectapas de sua
aprendizagem (Projeto politico-pedagdgico da escola Kaingang, p. 15).

A avaliagdo ¢ um processo amplo porque envolve todos os seguimentos constituintes da
comunidade escolar; continuo porque acontece em todos os momentos e experiéncias
pedagdgicas; dindmico porque esta em constante movimento, oportunizando o
desenvolvimento do potencial criativo; gradual porque vai acumulando o aprendizado,
oportunizando o conhecer, o saber ¢ o ser; interativo, pois todos os envolvidos aprendem
sobre si mesmos e sobre suas opinides e juizos de valor; e politico porque revela a visdo
do homem no mundo. [..] A avaliagdo ¢é parte integrante do processo ensino-
aprendizagem e, como tal, acompanha permanentemente a evolucdo e transformagéo dos
conceitos construidos por todos os envolvidos no processo. Serve para avaliar tanto a
construgdo do conhecimento por parte do aluno quanto o conjunto de procedimentos
escolhidos pelo professor. Sua fungdo ¢ essencialmente diagnostica e mediadora, deve
ser continua e cumulativa, prevendo estratégias de ensino a partir de uma pratica do
ponto de vista quantitativo (o quanto aprenderam) e do ponto de vista qualitativo (como
ou qudo bem aprenderam), diferenciando com clareza ‘avaliacdo de aprendizagem’ —
que ¢ processo — ¢ ‘expressdo de resultados da avaliagdo’ — que ¢ informacdo a ser
compartilhada e analisada. A avaliacdo de aprendizagem esta associada ndo apenas a um
mecanismo de classificacdo do aluno, mas ao modo pelo qual a escola pensa e
concretiza o curriculo, a metodologia e a escolha do conjunto de procedimentos
adotados pelos professores (Projeto politico-pedagogico da escola Tykuna, pp. 14-15).

[...] a avaliagdo ¢ um ato investigativo que acontece no decorrer do processo ensino-
aprendizagem, possibilitando ao educando e ao educador a verificagdo constante das
facilidades e dificuldades encontradas. Essa forma de avaliar caracteriza-se por ser:

. processual, vista como um permanente processo de agdo-reflecdo-acao;
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. continua, considerando todos os momentos do processo ensino-aprendizagem, os
avangos, as dificuldades e as possibilidades, visando a inclusdo de cada um e de todos;

. participativa, envolvendo todos os segmentos da comunidade escolar: educadores,
pai, educandos e funcionarios como responsaveis pelo processo de aprendizagem;

. investigativa: pesquisa e observagao das dificuldades e avancos do educando;

. diagnostica, qualificagdo das dificuldades e avangos do educando com base na

observagdo do educador, considerando-o como parametro de si mesmo € 0 erro como
meio para refletir e planejar a agdo, respeitando os diferentes saberes;
. prognostica; indicagdo das a¢des para superar as dificuldades.

A avaliagdo emancipatdria propicia ao educador revisdo de seus procedimentos no
sentido de fazer com que o educando avance nessa aprendizagem. O educador, entdo,
enquanto sujeito social, ¢ o0 mediador que vai fazer as intervencdes junto ao educando
durante o processo. A observacdo e a problematizagdo devem ser constantes, sendo que
estas dardo meios ao educador para entender como o educando estd construindo suas
hipoteses e qual a melhor maneira de intervir. Nessa perspectiva, propde-se, entdo, o uso
de relatorios de avaliagdo organizados pelos educadores, os quais fardo o registro da
caminhada do educando e do educador e, se for o caso, de outros envolvidos durante o
processo, evidenciando avangos, necessidades, encaminhamentos ¢ a revisdo do
planejamento (Regimento escolar da Escola Munduruku, pp. 11-12).

Os projetos das trés escolas acentuam a fun¢do reflexiva da avaliagdo. Por meio da
avaliacdo, as escolas, conforme seus projetos, devem realizar a reflexdo sobre sua pratica
pedagdgica de modo a, se necessario, rever suas acdes. Além disso, nas trés escolas a avaliagdo
deve contar com a participagdo de todos os membros da comunidade escolar e deve ser

operacionalizada continuamente.

Na escola Kaingang, apesar de considerar a participagdo de todos os segmentos no
processo de avaliagdo, somente a avaliacdo dos alunos merece distingdo. Segundo seu projeto
pedagogico, o aluno ¢ avaliado por seus professores através de registros pedagdgicos periddicos.
No 1° ano do ensino fundamental a forma usada para expressar a avaliagdo €, conforme o
regimento desta escola, através de ‘parecer descritivo’. Os demais anos, iniciais e finais, a
avaliacdo deve estar expressa através de ‘notas’ de 0 (zero) a 100 (cem). O projeto ndo assinala,

por sua vez, quando e como a comunidade escolar vai avaliar suas atividades.

A escola Tykuna, por sua vez, apresenta explicito, em seu projeto, que a avaliagao deve
ser considerada como parte do processo de ensino-aprendizagem, portanto do curriculo escolar.
Neste sentido, reforga a concepcdo de que a avaliagdo n3o deve tdo somente servir para
classificar o aluno, mas que deve revelar como a escola pensa o curriculo, a qualidade das

metodologias e os procedimentos adotados pelo grupo docente. O projeto sinaliza como objeto
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da avaliacao a verificagdo de ‘o que’ e ‘em que volume’ o aluno estd aprendendo, com o objetivo
de planejar as atividades de ensino. Da mesma forma, sublinha seu carater diagnostico de
identificagcdo das dificuldades e dos avancos dos alunos. A avaliacdo ¢ dada a conhecer pela
comunidade, do 1° ao 4° ano, por meio de pareceres e, do 5° até o 9° ano do ensino fundamental

através do recurso da ‘nota’.

O projeto da escola Munduruku, também contempla esta funcdo diagndstica e mediadora
da avaliacdo. Esta perspectiva procura dar conta do desafio de identificar as facilidades e as
dificuldades encontradas pelos alunos no seu processo de ensino-aprendizagem. Nele também
esta presente a idéia de vinculo entre avaliacdo e curriculo, qual seja, que a avaliacdo deve
ocorrer ao longo de todo o processo de formac¢do do educando. Porém, a avaliagdo como
componente curricular desta escola, presente no texto de seu regimento, considera relevantes as
hipdteses explicativas da realidade levantadas pelos alunos. Ou seja, as pré-nogdes e/ou saberes
cotidianos que os alunos manifestam e que revelam suas concepcdes sobre o mundo devem,
segundo o regimento desta escola, ser considerados pelos professores como ponto de partida da
construcao da proposta curricular. Em principio, a concep¢do de avaliagdo apresenta coeréncia
com a concepc¢ao de curriculo e de funcdo da escola que emana deste mesmo projeto. Em todo o

periodo do ensino fundamental as avaliagdes sdo expressas em ‘relatorios de avaliagdo’.

As representacdes manifestadas nas entrevistas sobre o papel da avaliagdo indicam tanto
proximidade com o sustentado formalmente pelas escolas, quanto descompasso entre o que ¢
previsto nos projetos € o que se verifica no processo de ensino. Vejamos o que dizem a este

respeito os docentes da escola Kaingang.

Em principio, a percepgao deste grupo sobre o tema da avaliagdo revela que nem todos os
segmentos participam deste processo. Pelo contrario, a avaliagdo ¢ percebida como propria a
tarefa docente. O alvo desta avaliagdo ¢ o aluno. As praticas metodologicas ou didaticas de
aprendizagem ndo sdo objeto de discussdo, a partir do que se verifica como conteudo da
aprendizagem ou mesmo da ndo-aprendizagem do aluno. Ha também professores que pensam
que a avaliagdo serve para o professor rever o que faz. Outros véem na avaliacdo uma forma de

forgar o aluno a assumir a postura esperada pelos professores, talvez homoéloga a seu habitus, ou
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como forma de motivagdo travestida de cobranga, até mesmo, chantagem sobre o aluno. As
interpretagdes do grupo docente desta escola apresentaram um grau de heterogeneidade que ndo
nos permitiu buscar congruéncias a partir de uma unica perspectiva do tema da avaliagdo. Assim,
optamos por deixar a superficie, alguns aspectos que demarcam caracteristicas distintas, tanto

entre si, quanto do que esté previsto no projeto da escola.

Bem, eu vejo a avaliacdo assim pra detectar aquilo que o aluno precisa ainda aprender.. . . 0
professor ele vé onde esta aquela falha e entdo ali ele tem que investir, ali ele tem que apostar,
ndo pra medir o que ele ndo sabe mas pra medir o que falta ainda pra ele aprender. [...] Eu
tenho professores ainda na prova individual e na prova . . . em conceitos assim iguais ao do
livro né, isto eu ndo gosto, isto que choca, me deixa triste quando eu vejo estas coisas e
também vejo professores apontando muitos erros, ... e quando tem conselho de classe que eles
se ralam e dizem ‘mas professora também olha aqui, olha aqui professora, um monte de
pergunta aqui de historia, 0 que que eu quero saber [...] (Tania, diretora da escola Kaingang).

A funcdo da avaliacdo é de mostrar caminhos. A avaliagdo é nesse sentido. Eu acho que... e
também serve, da para dizer, tipo um termémetro, para tu sentir onde tu deve caminhar. ... eu
entendo assim é mais uma questédo a avaliacdo como uma questao informativa, de informar a
situacdo que se encontra ... que é importante tu ter os objetivos bem claros né da educacao,
para tu ver se tu ta atingindo aquilo dentro das disciplinas. [...] . . . eu avalio em trabalhos, em
grupos, ou individual, ou em dupla, testes, e a participagédo deles em aula (Geraldo, professor da
escola Kaingang).

[...] ele tem que ser cobrado. E que ele tem que da um retorno e que ele tem que aprender a ser
responsavel. E o pai ou a mae ou a familia ndo pode justificar ...ah... o que ele quer pro futuro, a
pessoa gue ele vai ser. Ele tem que procurar o que € melhor pra ele. Entdo, se nds temos que...
ah... buscar isso nesse aluno, a gente tem que impor limites e, muitas vezes, ah... ele tirou 40
numa prova “Ah, mas coitadinho, vamos aprova-lo”. Entdo, muitas vezes, eu questiono isso. Eu
acho que isso ndo me parece bom pra esse aluno (Mariana, professora da escola Kaingang).

Eu sempre avalio eles, sempre. Sempre, eu digo para eles, “basta vocés botarem o pé para
dentro do recinto da escola, vocés estdo sendo avaliados! Ndo é sé aquilo que vocés colocam
no papel, é atitudes, é disciplina, é o respeito com os funcionérios, com os professores que dao
aula para vocés, como para aqueles que...” enfim, toda a comunidade escolar né, entdo eu
sempre avalio em geral. Porque eu digo que muitas vezes a gente vai fazer uma prova, até nés
mesmos que ja somos, que ja temos um pouco mais de conhecimento, nés muitas vezes, a
gente vai fazer uma prova e se d4 mal, d4 um nervoso, da um branco. Entdo nédo € s6 aquilo
gque o aluno passa no papel (Virginia, professora da escola Kaingang).
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A funcdo da avaliagdo na perspectiva dos pais sugere, em grande medida, que ela serve
como mecanismo incentivador da aprendizagem, ou seja, como expressao do éxito da relagdo que
o aluno estabeleceu com o contetido proposto, de modo geral, pelas professoras. A avaliagdo
aparece no imaginario dos pais, geralmente, como inevitavel, como um mecanismo, cuja fun¢do

¢ verificar se o aluno ‘sabe’ ou ‘ndo sabe’.

Porém, inescapavel de registro foi o depoimento de uma mae que sustentou que além dos
alunos, também os professores teriam que ser avaliados. Em consonincia, ao que parece ndo
consciente, com o que sinaliza o projeto da escola, esta mae reivindica que haja, inclusive, dois
conselhos de classe. Um com a presencga dos professores e dos alunos e outro somente com os
professores. Esta forma de pensar sugere que esta perspectiva, mais do que sua intersec¢ao com o
projeto da escola, constitui-se num saber pratico irreconhecido pela escola, e que talvez, se
levado a efeito, poderia reduzir algumas ignorancias, sobretudo entre os professores. Assim se

pronunciou a mae.

Eu acho que a avaliacdo deveria servir como um estimulo pro aluno. Os conselho de classe ...
eu acho que o aluno deveria ser oportunizado o dele ... deveria ter dois conselhos; um conselho
dos professores com os alunos e um conselho sé com o professor pra avaliar o aluno. O
professor deveria ser avaliado ... o professor também ser avaliado, entendeu? O aluno te
oportunidade de avaliar o professor também (Camila, mée da escola Kaingang).

Este ‘estimulo’ ou como fator intrinseco a avaliagdo ¢ sentido pelos alunos muito mais
como coer¢do, do que como motivagao para estudar. Diante da iminéncia de uma avaliagdo
negativa, e que pode ter como horizonte a reprovacao, os alunos estudam para as avaliagdes
enquanto os professore avaliam sem se deixar estudar. Quanto aos instrumentos de avaliagdo a
prova ¢ a primeira ferramenta de verificacdo de aprendizagem que vem a lembranga dos alunos,

ainda que ndo esquecam da avaliagdo dos cadernos, dos trabalhos e da participagdo em aula.

Na percepcdo dos alunos a avaliagdo apresenta um vinculo substantivo com a

possibilidade de avancar em seus estudos, € menos relevante como instrumento que auxilia na
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mudanca de procedimentos pedagogicos e/ou de atividades educativas que viessem a contribuir
em suas aprendizagens. Estudam ndo com o intuito de aprender, mas para se livrar de ter que
estudar. Estudam para passar de ano e se livrar da escola. A forma com que um dos alunos se

referiu a este tema simplifica seu conteudo.

Que eles tdo avaliando agora por causa do passeio. Por exemplo, quem chega atrasado toma
trés bilhetes, cai fora do, se eu ndo me engano € essa a questdo sai fora do passeio. E eles toda
hora tdo avaliando, toda a hora eles tdo cuidando a gente. Por exemplo na sala de aula, que
nem esses dias o professor falo pra nds, vocés acham que eu to olhando o meu caderno, to
olhando aqui, mas eu to avaliando vocés, to olhando como que vocés, quem é que faz os
exercicios, quem é que nao faz. [...] Pra mim avaliacdo é pra causo do, que muitas vezes tu
precisa de nota pra passar, entdo essa avaliacdo na maioria das vezes € como tu vai no colégio
e prati passar de ano e isto eu aprendi com os professores (Lucio, aluno da escola Kaingang).

O contetudo do projeto da escola Tykuna, quanto ao tema da avaliagdo, apresenta pouca
correspondéncia na realidade. De acordo com o que sugere o diretor desta escola, a avaliagdo ¢
utilizada pelos professores mais como instrumento de puni¢do. Ela estd longe, segundo ele, de
significar um modo de verificar se houve aprendizagem, como premissa para a escola rever suas
metodologias, didaticas ou mesmo contetdo. Para o diretor Paulo na escola falar em avaliagdo ¢é
falar em prova. Segundo ele “[...] ainda estamos muito em cima de prova, prova, entdo aquelas
coisas punitivas ... as provas € sO pra vé se 0 que o professor transmitiu pra eles se eles véo
repetir aquilo que o professor falou” (Paulo, diretor da escola Tykuna). Esta perspectiva ¢

sublinhada pelo depoimento de professora da escola.

Olha eu acho que serve avaliar pra gente poder perceber se aquilo que a gente se prop6s ta
dando algum resultado ou ndo né, em palavras simples é através da avaliacdo que eu vejo se
eu estou conseguindo né mexer com eles da maneira que eu pretendia. [...] A avaliagédo
sistemética aquela eu procuro fazer assim ¢ ... eu divido no trimestre um numero de 4 ou 5
avaliacdes dos pontos que eu considero mais importante né, que é a questdo da interpretacao,
da producdo de texto e um minimo de gramatica que se exige como pré-requisito pra 6°. série
né, eu procuro saber assim se eles estdo conseguindo crescer dentro daquilo que eles
chegaram né, do trabalho que eu faco, se eles estdo conseguindo se achar ali dentro né [...]
(Jurema, professora da escola Tykuna).
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Na comunidade da escola Tykuna a compreensdo sobre o papel da avaliagdo escolar
assemelha-se, em muito, a realidade da escola Kaingang. Em regra, tanto os pais quanto os
alunos sinalizam para uma funcio seletiva da avaliagio. E a partir da avaliagdo que a escola, na
pessoa de seus professores, vai definir quem progride nos estudos, isto ¢, quem ‘passa de ano’ e
quem deve permanecer na série em que estd. Mesmo para aqueles aprovados pelas e nas
‘avaliagdes’, ndo quer dizer que o conhecimento de que se valeram para obter €xito nas mesmas
seja algo cujo valor seja reconhecido como a maior contribui¢do da escola para a sua vida. Para
os alunos, mais do que o conhecimento, o valor da escola esta na oportunidade de fazer amigos,

de socializar-se (Ver tabela 22).

Outrossim, a melhora do rendimento recai quase sempre na necessidade do aluno se
esforcar mais. Uma vez que as provas sdo ‘iguais’ para todos, legitima-se a desigualdade,
desrespeitando-se as diferencas de ritmo e a capacidade de aprendizagem dos alunos. Na
verdade, o que parece, ¢ que o curriculo escolar ¢ guiado pela e para a avaliacdo e ndo o inverso,
a avaliagdo realizada para verificar a maior ou menor substantividade das praticas curriculares.
Esta ¢ a percepcdo hegemonica do papel da avaliagdo que encontramos. No entanto, ndo quer
dizer que tenha sido a unica. Apreendemos, junto aos pais ¢ aos alunos, percepgoes distintas que
sugerem que a avaliagdo serve para orientar os professores a conferir maior atengdo e tempo
aqueles temas que os alunos apresentam maior dificuldade para aprender. Acreditamos que os

depoimentos a seguir contribuam para nosso esclarecimento.

Eles sdo avaliados ... pra se obter a resposta do proprio ensino ne, se eles tdo aprendendo
alguma coisa, se néo estdo aprendendo, se tem dificuldades porque sempre tem alunos que tem
dificuldades de aprende e outros que tem mais facilidade. [...] guando se constata que o aluno
tem dificuldade ... eu acho que deveria existir uma condicdo assim 6, na escola mesmo, que
desse mais atengdo pra aquele aluno porque os outros também n&do podem parar né, 0s outros
estdo aprendendo estdo desenvolvendo e por causa de um aluno a gente ndo vai parar uma
série toda, mas eu acho que deveria existir uma ... talvez até uma prépria sala na escola pra
ampara aqueles que tem mais dificuldade, pra da uma for¢ca maior pra ele (Osmar, pai da escola
Tykuna).

Eu acho que serve pra vé como o aluno ta, se aluno tem ou ndo capacidade de ir em frente, se
deve permanecer mais um pouco naquela série, eu acredito que avaliagdo seja pra isto, que
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seja também pros professores ficarem sabendo em que matéria precisa aprofundar mais né,
precisa puxar mais a crianca [...] (Moacir, aluno da escola Tykuna).

Enquanto que nas escolas precedentes o objeto central da avaliacdo ¢ o aluno, na escola
Munduruku a avaliagao tem seu vetor direcionado para a figura do professor. Muito embora haja
casos, relatados pela diretora da escola, de professores que ainda colocam somente no esforco do
aluno a superagdo de suas dificuldades de aprendizagem, o tema da avaliacdo refor¢a uma
cumplicidade de compreensdo dos professores em relagdo aos conceitos que emanam de seu

projeto politico-pedagogico.

Um diferencial desta escola é que ela apresenta, em sua estrutura, uma organizagao de
recursos humanos e de espagos que visa potencializar a aprendizagem dos alunos. A escola
Munduruku mantém em seu quadro de pessoal um grupo de professoras chamadas de
‘itinerantes’ que entram junto com os professores ‘referéncia’ nas salas de aula com o intuito de
ajudar na aprendizagem dos alunos. Além disso, a escola conta com ‘laboratérios de
aprendizagem’ e com uma ‘sala de integragdo e recursos’. O ‘laboratorio’ significa um tempo
organizado no turno inverso das aulas onde sao desenvolvidas atividades educativas com aqueles
alunos com maior dificuldade de aprendizagem. A SIR, como ¢ chamada a ‘sala de integragdo e
recursos’ € um espago onde uma professora especialista em educacdo especial orienta aqueles
alunos que apresentam adversidades mais graves, em termos de desenvolvimento cognitivo ou

mesmo psicomotor.

O que as entrevistas e nossas observagdes - nas salas de aula, nas reunides e nos
conselhos de classe — revelaram foi uma apropriagdo da proposta pedagdgica da escola por parte
do corpo docente que se desdobrava em praticas pedagdgicas que revelaram uma disposi¢do em
aprender naqueles que tem, formalmente, o dever de ensinar. Deste modo, a avaliacdo ¢é
concebida e experimentada com o fito de ser um instrumento a mais para dinamizar o fazer do
professor objetivando que aos alunos sejam alcangados por todos os meios possiveis e
imaginaveis para favorecer sua aprendizagem. O que o projeto desta escola enumera como
elementos de uma educagdo emancipadora, pode ser apreendido no testemunho do professor

abaixo.
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A avaliacdo serve, na minha opinido, pra eu fazer a autocritica pra ver se a forma que eu estou
dando minhas aulas ta correta ou ndo, como assim? Eu néo vejo a avaliacdo como uma forma
de acha que o aluno aprendeu ou ndo aprendeu, eu acho que isto € uma coisa bem irrelevante,
porque?, porque o que que € aprender? Eu posso pegar um contelido decora e dai ele responde
certo e isto quer dizer que ele aprendeu o conteudo? Acho que decora ... pra mim avaliagdo é
um momento assim de uma andlise, de uma percep¢do ... 0 aluno ta naquele processo de
aprendizagem, o aluno ta conseguindo construir algum conhecimento? Ta construindo conceito?
Ta mudando algum valor, alguma visdo de mundo? Eu n&o vejo a avaliagdo assim como uma
forma de exclusdo assim aquele passou e aquele rodou, esse aqui foi mal e ele ndo ta
aprendendo, a avaliacdo pra mim é assim 6 onde eu errei, onde que eu hdo estou conseguindo
atinge este aluno, € uma ferramenta a mais pra mim estar constantemente re-avaliando o meu
fazer pedagdgico ... Eu avalio assim a questédo da oralidade, se 0 aluno consegue se expressar
em sala de aula, opina com seriedade, a participacao escrita, ele consegue construir uma frase,
um texto, consegue escrever, a gente tem que ter ferramenta pra isto, entdo eu to sempre ... eu
to com pilhas de material assim em casa pra mim corrigir, avaliar, dar retorno pra eles , se ele
consegue ou ndo construir um texto, domina linguagem escrita, a leitura, tem momentos que eu
trago texto dai eu peco pra eles lerem os textos né, ou lerem no grande grupo ou lerem
individual, o que entendeu daquela leitura (Francisco, professor da escola Munduruku).

O que percebemos ¢ uma forte identidade entre a forma como os professores procuram
trabalhar e construir o curriculo e a forma como lidam com a avaliagdo. Todavia, esta proposta
ainda ndo estd consolidada no seio de sua comunidade. Ao entrevistarmos os pais desta escola,
constatamos que muitos acreditam que a avaliagdo deve servir para estimular, motivar o aluno
para estudar. Mais ainda, alguns afirmam que preferem a ‘nota’ e ndo os ‘pareceres’ como forma
de expressdo da avaliagdo dos alunos. Segundo os pais o aluno estuda para ‘ter boa nota’. A
questdo de como os resultados da avaliagdo devem ser expressos ¢, contudo, controversa. Uma
das maes da escola revelou-nos que para ela ¢ muito melhor o parecer, pois que facilita sua

compreensdo. Esta controversa esta exposta abaixo.

[...] eu acho muito errado esta maneira que elas estdo avaliando hoje, sou totalmente ao
contrério, eu acho que € nota no boletim e zé fini, porque ai tu tem um acompanhamento real do
que quanto por cento o teu filho rendeu, més passado, este més, primeiro, segundo bimestre;
porque esta avaliagdo por escrito eu acho errado, eu ndao gosto, ndo € que eu nao gosto, eu
acho que é uma avaliacdo totalmente errada ... Eu acho assim que a nota pra crianca incentiva
mais ela ... pelo que eu td vendo esta semana elas fizeram prova e tem uma professora nova,
ela ta dando nota, ela corrige a prova né dai ela coloca a nota dai a crian¢a se incentiva ‘ba eu
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ganhei tanto né’, eles dizem ‘ba eu tirei tanto’, mas podia té tirado mais ... e quem sabe se desse
na agenda, é pareceres né [...] (Moema, mée da escola Munduruku).

Eu acho que serve pros professores ficarem sabendo em que matéria precisa aprofundar mais
né, precisa puxar mais a crianca, de repente faz uma avaliacdo de matematica o aluno pode ta
bem mas em portugués o aluno ta péssimo, eu acredito que a avaliacao seja pra isto. [...] Eu
acho que notas é mais um numero ali, que ta ali, que tiraram tanto, eu acho que o parecer eles,
os professor tdo colocando assim o que eles sentem, 0 que é que eles tdo vendo do nosso filho,
porque é muito facil pega uma prova e corrigir e coloca 80, 90 ou 100, 10 ali, mas escreve como
ele estd pra nés ficou bem mais facil de entende, ‘olha a tua filha ndo ta bem em portugués,
precisa |é isto e isto’ entdo eu acho que isto ai ficou bem mais facil, pra ndés entende ficou assim
bem melhor do que nimeros (Carmem, mae da escola Munduruku).

Estas perspectivas distintas avangam, alids, por sobre a representacdo dos alunos sobre o

tema da avaliagdo. Vejamos o que dizem os alunos.

A avaliacdo aqui na escola sdo provas, trabalhos em grupo e em individual, mais este... de vez
em quando eu colo. . . ah mais eu dou muita resposta pros colegas, uns que outros que sentam
do meu lado . . . eu colo de vez em quando porque eu to meio distraido e eu ndo estudo pras
prova (Arlindo, aluno da escola Munduruku).

Mais é sobre os trabalho que a gente faz, pra eles verem as dificuldade que a gente tem, onde
nao tem, se trabalha mais em cima do que a gente tem dificuldade (Neusa, aluna da escola
Munduruku).

Chamamos aten¢ao do leitor para colocar um acento especial na perspectiva que concebe
a avaliagdo como uma ‘ajuda’ para os professores que tem o desafio de ‘ajudar’ os alunos. Se
considerarmos que este ¢ um ponto de vista de um aluno temos aqui um registro de que hd uma
mudanga cultural em processo nesta escola. No que se refere a avaliacdo, a mesma passa a ser
considerada como instrumento de auxilio a aprendizagem e ndo como mecanismo de ‘estimulo’
que desemboca, comumente, na classificacdo e selegdo dos alunos. Quanto mais nao seja, a
ocasido da prova, como vimos, além de ser uma ocasido que desafia o aluno a estudar pode,

também, despertar sentimentos e agdes solidarias como, por exemplo, ‘ajudar’ o colega com uma
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‘cola’. Alids, aqui a manifestacdo de um fragmento de solidariedade e reciprocidade, parte dos

fios que podem vir a tecer o modo de ‘ser sujeito’ emancipado.

De nossa parte, o debate em torno da avaliagdo ndo pode ser visto como uma questdo
menor. O ‘estimular’ aqui deve ser apreendido como uma espada por sobre a cabeca de cada
aluno. Ela descera sobre ele se 0 mesmo ndo se ‘comportar’, ou ndo estudar para passar na
‘prova’ ou ‘de ano’. Aprendem, em suma, um conjunto de truques que nada tem a ver com a
cultura, a educacdo ou com o prazer de saber e descobrir. Esta visdo se afasta do que deveria ser
um dos objetivos da educacdo, qual seja, valer-se de esfor¢o e disciplina para ampliar o
conhecimento sobre si € sobre o0 mundo. Os alunos preocupam-se em passar de ano, ndo em
aprender. Outrossim, verificamos uma forte conotacdo com uma légica meritocratica, na qual
somente aquele que se esforcar e demonstrar as competéncias prescritas sera recompensado. Na
prova, no exame, as diferencas de rendimento e o fracasso escolar legitimam e tornam
irreconheciveis as diferencas e distancias que existem entre a socializagdo primdria das classes

populares e os parametros culturais particulares que a escola impde e reproduz.

De natureza inversa, a interpretagao do estagio de desenvolvimento, seja do aluno, seja da
propria escola, através de um relatorio concorre para a expectativa de consecucao de éxito da
funcdo da escola no sentido de contribuir para elevar o capital cultural da comunidade. Neste
sentido, a publicizagdo de um conjunto de significados a respeito das dificuldades, facilidades e
de novas propostas de mediagdo com a realidade pode ser uma oportunidade de, mais do que
materializar o que prevé o projeto da escola, ampliar a pauta de didlogo e de cruzamento de
conhecimentos e de ignordncias entre os atores em didlogo. Alias, neste didlogo, uma vez
ocorrendo dificuldades de compreensdo de significado, os professores poderiam atuar como

‘tradutores’.

A avaliacdo, pelo menos nos documentos oficiais das escolas, evidencia, em linhas gerais,
uma preocupacgdo com uma perspectiva de avaliagdo que auxilie no aperfeicoamento do trabalho
pedagogico da escola. No entanto, existe uma distancia que deve ser pontuada entre o que se
propoe a escola, o que os professores ¢ comunidades pensam em relacdo a avaliagdo e o que

acaba por acontecer na pratica cotidiana escolar.
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Como percebemos acima ha, em termos de marcos legais e formais, um acento maior das
escolas Munduruku e Tykuna na questdo de ter na avaliacdo uma ajuda na e da qualificagdo do
processo de ensino-aprendizagem. De outra parte, a escola Kaingang destaca, em seu projeto,
uma preocupacdo em avaliar o aluno. Mesmo que isto se traduza em concepgdes correlatas por
parte das professoras, alguns procedimentos de avaliagdo acabam por se distanciar deste
propdsito formal, principalmente se tomarmos o depoimento da diretora da escola e dos
professores da escola Kaingang, ele proprio revelador de uma contradig¢do entre o que o educador
diz e o que ele faz. Ademais, ha uma dificuldade em reconhecer que a escola pode significar,
diante de um cenario social marcado por dificuldades de toda ordem, um lécus de convivéncia ¢
oportunidade de acesso a experiéncias alternativas, quanto a constituicdo da autonomia dos

sujeitos, em particular dos alunos.

A julgar pelo depoimento dos alunos e dos pais das trés escolas, a percepcao oscila entre
mecanismo de deteccdo de onde as professoras devem repensar e retomar e/ou reforcar
contetdos e métodos e a perspectiva de ter na avaliacdo um instrumento de classificagdo e/ou de
estimulo a aprendizagem. Ver na avaliagdo uma ferramenta de condicionamento para o acesso e
apreensao dos conteudos escolares ¢ uma interpretacdo comum nas escolas. Em outras palavras,
demonstra toda a dificuldade de aproximagdo do sujeito de aprendizagem com o objeto de
aprendizagem. O acesso e a constru¢do do conhecimento ndo se da a partir de uma identificagdo
no sujeito entre o querer ¢ o dever, estando a relacdo aluno-conhecimento condicionada pela
maior ou menor pressdo de fatores externos. Estes podem ser identificados pela pressao e
cobranca dos pais e das professoras ou, como verificamos, dos procedimentos de avaliagdo. Uma
possibilidade de desprendimento destes condicionantes, foi demonstrada pela atuacdo de alguns
docentes, mormente da escola Munduruku, que procuram fazem da avaliagdo a fonte onde
buscam conhecimentos para nutrirem sua auto-reflexdo. Esta compreensdo, como vimos, teve

uma ou outra de suas sementes ja em estagio de germinagao na comunidade.
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5. 1. 6. A relagdo com a instituicdo mantenedora.

Os vinculos que as escolas mantém com as instituicdes mantenedoras, quais sejam, as
secretarias municipais de educacao, podem influir na qualidade do trabalho pedagdgico das e nas
escolas. Importante assinalar que os alunos, quase que invariavelmente, demonstraram uma idéia
muito vaga sobre o papel do Estado em relacdo a escola. Quando muito, para eles, ‘os governos’
mandam a merenda, os equipamentos para as escolas e pagam os professores. Pelo que pudemos
depreender da opinido dos professores e pais ha, de modo geral, um entendimento comum quanto
a importancia da escola estar vinculada a rede municipal e ndo a rede estadual de ensino. As
escolas da rede publica estadual teriam, na percep¢do daqueles, uma qualidade financeira e
pedagogica inferior a apresentada pelas escolas publicas municipais. Varios foram os
depoimentos expressando esta distingdo. Com o devido cuidado que devemos ter para nao

tomarmos o todo pela parte, distinguimos uma perspectiva que sublinha esta diferenca.

Se ela é estadual ou municipal eu entendo assim que o Estado ele pensa no estado todo igual
pra todos e a gente sabe que cada comunidade tem a sua realidade diferenciada, com objetivos
diferentes né e ai quando ele monta as suas coordenadorias estaduais elas ficam muito
distanciadas, com uma pratica igual e distante daquilo que realmente é necessario pra aquela
comunidade, é tudo muito longe da gente entdo a escola estadual ela trabalha mais a nivel do
superficial, ela trabalha como se fosse um todo e ela perde muito daquela esséncia, daquele
grupo, do que aquele grupo necessita, por isso que eu me identifico muito mais com o municipio
porque o municipio ele trabalha mais préximo; eu vejo que o Estado investe muito no espaco
fisico e muito pouco no pedagdgico e no humano e ai se perde também muito; a gente tem
também assim as supervisdo escolar corrige cadernos de chamada enquanto que no municipio
nés trabalhamos muito em termos do que vai realmente atingi em termos de educacéo de nosso
aluno né, entdo I4 se trabalha com nota e aqui se tenta busca o sucesso do aluno (Erminia,
professora da escola Munduruku).

Esta proximidade com a esfera municipal ndo se constitui, todavia, como expressdao de
uma relagdo com a instituicdo ‘Estado’. O que constatamos é que a co-existéncia da escola com
sua mantenedora ¢ mediada pela politica educacional, deste ou daquele governo. Ademais, a

ajuda que vem do poder publico, na opinido das comunidades escolares, estd muito aquém do
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que deveria ser. As caréncias materiais sdo, na opinido dos pais e dos alunos, o principal

problema das trés escolas (Ver tabela 21).

Existe um certo reconhecimento comunitario de que pertencer a rede municipal concorre
para que se possa, por um lado, receber uma aten¢do maior ¢ mais agil por parte do poder
publico local e, por outro lado, esta atencdo tende significar a implementagao mais direta de
politicas publicas de educacdo. Entretanto, estas politicas podem ser contrarias, indiferentes ou
potencializadoras do projeto e processo de ensino pertinentes as escolas. Isto esteve evidenciado
na interpretagdo que os atores fazem, em especial professoras e pais, do papel da mantenedora
em relacdo as escolas. No entanto, esta visdo panoramica esconde algumas especificidades que

envolvem a relagdo particular de cada escola com sua mantenedora.

A escola Kaingang apresenta uma compreensao critica, mesmo que jamais unanime, em
relagdo a atuacdo do governo municipal, principalmente no que diz respeito a alocagdo de
recursos financeiros para as escolas. De acordo com os professores e com os pais desta escola, o
Municipio ajuda a escola com equipamentos, com merenda, com o repasse de recursos e,
inclusive, alcangando para o conjunto dos alunos, mochilas e uma série de materiais escolares.
Todavia, isto estd, na opinido daqueles, muito distante do que o Municipio deveria alcangar para
a escola. No dizer de professores e pais 0 Municipio ‘d4 o minimo’ e a escola ‘acaba tendo que
se virar’ para conseguir se manter. A escola na opinido de alguns professores ¢ discriminada pela
Prefeitura pelo fato de estar localizada em um bairro de classe popular, extremamente carente.
Como o dinheiro ¢ insuficiente a escola e a comunidade tem que fazer chas, vender residuos
solidos — latinha -, fazer gincana ou mesmo cobrar contribuicdo dos pais. Além disso, os
equipamentos, ou estdo depredados, ou estdo defasados ou, quando novos, como ¢ o caso dos
computadores do laboratorio de informatica, ndo podem ser usados porque ndo hé profissional

habilitado para oferecé-los como ferramenta pedagogica aos alunos.

Na questdo pedagogica, dimensdo que os professores dominam melhor do que os pais,
aqueles reconhecem que até ha formacao continuada, porém insuficiente. A mantenedora, através
da Secretaria Municipal de Educacgdo, tem desenvolvido alguns seminarios, palestras e reunides

de formacdo para os docentes. A atual gestdo (2001-2004) municipal realiza algumas visitas as
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escolas de Canoas com o objetivo de assessorar as escolas na resolucdo dos seus problemas.
Além disso, a secretaria organiza encontros por area do conhecimento. Em uma destas reunides,
os professores foram chamados a elaborar os ‘contetidos’ que deveriam ser desenvolvidos no ano
seguinte nas escolas. Entretanto, mesmo estas ‘formacdes’ sdo consideradas deficientes por parte
dos professores. Além do que, ha falta de professores para substituir os professores que desejam
participar de algum momento de formagao profissional. Segundo estes, seu desejo era poder ter
mais momentos de formacao, pois os que existem sdo descontinuos e fragmentados. Destacamos

sobre este tema os argumentos de uma das professoras e uma mae da comunidade.

O ano passado, 0 que eu vi assim é que vieram alguns recursos. Eles... receberam esses
computadores 0 ano passado e cada aluno agora, no inicio desse ano letivo recebeu uma pasta
contendo material, contendo lapis, borracha, canetinhas, né? Os pequenos, de primeira a
quarta, receberam um mochildo com esses materiais, caderno, tudo dentro. E os de segundo
grau receberam a pasta essa, com velcro e caderno e também todo esse material escolar. E
fornecido material, mas eu acho que... claro, sempre poderia ter mais investimento, né? A gente
tem o basico pra se trabalhar, mas eu acho que teria muita coisa ainda que poderia ser
melhorado. [...] Na questdo pedagogica com essas capacitacdes, a gente teve alguma coisa... A
gente teve um seminério.[...] A gente se reuniu na SME pra fazer os planos de acéo, os
contetudos pra organizar... na minha area, de portugués pra organizar os planos de 2005, que
agora escola solicitou que a gente entregue ja um... mais ou menos O que vai acontecer pro ano
que vem pros trés semestres. E teve algumas palestras, alguns cursos. Eu fui nhum sobre
poesia. Mas foi mais assim pro final do ano que me chamaram realmente, que até entdo nao
tinha tido nada (Mariana, professora da escola Kaingang).

Quem tem o dever de manter a escola é o estado. Ele tem o dever, uma escola municipal quem
tem o dever é o prefeito que tem manter essa escola. E isso ndo acontece aqui ... olha o estado
hoje em dia ta jogando a responsabilidade do estado no professor e nos pais. Pai tem que sai
angariando fundo, fazer gincana, pra arrecadar dinheiro pra escola... Quanto a verba do estado,
25% que deveria ser empregado na educacédo, na melhoria e ndo tem. Montaram ali agora, na
escola, os computadores e ndo tem uma pessoa, um profissional pra ensinar os alunos, so fica
ali bonito, lindo os computador |a e ndo é aproveitado. Entéo o estado deve ser responsabilizado
pela manutencéo da escola, isso € um papel especial deles (Camila, mae da escola Kaingang).

Quanto as dificuldades de financiamento da escola, a moldura da realidade da escola
Tykuna tem contornos quase que idénticos aos da escola Kaingang. A prefeitura, no
entendimento dos professores e pais com quem conversamos, ajuda a escola com repasse de

verbas, com a merenda, enviando materiais de limpeza e de expediente ou mesmo partilhando
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sua ‘supervisdo pedagogica’ com as escolas, no sentido de ajudar a contornar os problemas,
principalmente de aprendizagem. A Secretaria de Educagdo de Santa Maria também organiza
semindrios e encontros de formacdo para os professores e para a comunidade escolar. No
entendimento dos professores, esta ajuda, ainda se mostra insuficiente. Segundo eles, a Prefeitura

poderia fazer mais.

Na minha opinido o municipio ajuda muito pouco, é um minimo, poderia ajudar no material
mesmo, € muito pouco, € assim muito dificil consegui as coisas, pra se consegui uma folha de
oficio, mas no mais assim se paga muita coisa e eu acho que a Prefeitura podia fazer mais, o
poder publico podia fazer mais ja que a nossa escola é uma escola da rede municipal ndo é [...]
Eu acho que ndo ha investimento na escola, na estrutura da escola, na parte fisica, no material
pedagdgico pra se trabalha com os alunos e na formacédo de professores, acho que tinha que se
ter investimento muito, muito maior do que se tem hoje ... nés estamos no século XXl com uma
escola do século XIX entdo eu acho que ... [...] Eu acho que eles ndo ajudam mais porque eles
ndo tem recursos financeiros, é a alegacao, eu acho que os recursos financeiros da Prefeitura
deveriam ser grandes, distribuidos e priorizados né, principalmente a educacéo, eu ndo entendo
as financas da Prefeitura mas eu acredito que ... possa se fazer um pouco mais (Luiza,
professora da escola Tykuna).

Chamou-nos aten¢do que este ‘fazer mais’ ou deveria ser produto da ‘boa vontade’ de
quem governa ou devido a ‘responsabilidade de quem governa’. No primeiro caso, o
financiamento da educacao depende do ‘capital social e politico’ que a escola tem, sobretudo sua
diregdo, para mobilizar aquela ‘boa vontade’ a favor da escola. No segundo, devido a
consciéncia de que quem foi eleito ¢ que tem a obrigacdo de fazer pois, se ndo fizer, arcard com
o Onus politico de sua inagdo. No primeiro caso, temos elementos de clientelismo. No segundo,
uma cidadania timida e mediocre que aponta responsaveis pelo espago publico como se o
cuidado com este espago ndo fosse também sua obrigacdo. Pelo que observamos esta ndo ¢ uma
perspectiva longe da realidade. Outras professoras da escola assinalam que hd um movimento em
dire¢do ao debate das questdes publicas da educagdo. Isto tem acontecido, segundo elas, a partir
da iniciativa da Administragdo Municipal de democratizar a discussdo sobre a destinacao dos

recursos da educagdo. Este panorama € assim descrito por uma professora.



253

Bom ... quanto ao municipio ajuda a escola em si houve uma evolugdo sim porque antes as
obras eram decididas assim ... ndo ao bel prazer do prefeito mas ... dependia muito assim da ...
das pessoas que davam apoio ao prefeito eleito, e muitas vezes algumas regifes eram
priorizadas e outras ndo, e nos ultimos anos nés, pelo menos aqui na escola Tykuna, a gente
conseguiu que era o sonho de uma escola nova saisse do papel e hoje estamos assim aos
pouquinhos avancando né e ... com a participacdo das pessoas né, através do governo do PT e
... também houve outras conquistas como a autonomia financeira né que a escola pode gerir
melhor 0s recursos e eu acho que isso tem contribuido pra gente tomar a decisdo dentro da
prépria escola das coisas que precisa sem precisa corre tanto atrds, mas isso ocorreu agora a
pouco tempo né, antes a escola tinha assim apoio, a merenda, essa coisa toda, mas muitas
vezes faltava ou chegava com atraso né, a gente ja passou por muita dificuldade aqui, mesmo
antes agora do governo do PT a gente teve pessoas assim bem atuantes na secretaria da
educacdo que conseguiram através de projetos, conseguiram maquinas pra escola, copiadora
enfim alguns recursos assim, ainda falta muita coisa mas eu acredito que aos pouquinhos assim
ainda ha a possibilidade de se consegui mais (Daniela, professora da escola Tykuna).

A escola Tykuna apresenta uma relacdo com sua mantenedora que oscila, podemos dizer,
entre o ‘pensamento raizes’ e o ‘pensamento opcdes’. De um lado, temos aquelas expectativas de
que um bom administrador, sendo benfeitor, olharia para a educa¢do com uma visdo generosa,
porquanto atenciosa. Refor¢a este pensamento a seguranca de que se pode atender as demandas
da escola a partir das ‘boas relagdes’, do capital social que se constrdéi com a comunidade e com
os governantes de plantdo. Seu reverso ¢ a possibilidade de debate publico envolvendo os
recursos da educagdo que remete a uma outra relagdo com a coisa publica. Aqui interessa menos
a cor partidaria ou o governo que desencadeou a possibilidade de abertura de didlogo com o
indeterminado. O fato ¢ que ha a oportunidade dos atores experimentarem o variavel, a

arriscarem decidir e ter que conviver com os efeitos de sua decisao.

Neste sentido, a escola pode ser vista como uma zona de fronteira, onde a tradi¢ao e a
inovacdo vivem uma tensdo dialética, onde o passado e futuro rabiscam e colorem, ora um, ora
outro, o tempo presente. Assim, podemos antecipar que a cultura escolar, a exemplo da escola
Tykuna, convive com relagdes de poder que envolvem, tanto uma maior aproximag¢do com
orientacdes e saberes praticos geradores de estratégias corriqueiras, porquanto mais seguras,
quanto um deslocamento para um cenario onde recursos para a educagao nao seriam ‘pedidos’,
mas ‘exigidos’, onde a aten¢do a educacdo nao fosse ‘concessdo’ mas ‘obrigacdo’, socialmente e
solidamente, compartilhada por quem toma a qualidade do espago publico como uma questdo de

ambito privado.
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A dificuldade em transformar as politicas educacionais em politicas de Estado, também
apresentou desdobramentos na qualidade do trabalho da escola Munduruku. Quando realizamos
nosso trabalho de campo, a Administracdo Municipal havia assumido a gestdo da cidade ndo
fazia muito tempo, ndo mais que cinco meses. A troca de partido na Administra¢gdo Municipal
ndo ocorreu sem repercussoes junto as escolas. Conforme depoimento dos professores da escola
Munduruku, a mudanca de governo provocou uma sensa¢ao de inseguran¢a muito forte. Mesmo
que a Prefeitura continue atendendo a escola nas suas necessidades basicas como, por exemplo,
merenda, repasse de verbas e a organizagdo de algumas oficinas pedagogicas, a percepcao dos
professores sugere um momento de ruptura com o que havia sido construido em termos de

proposta curricular, organizada a partir dos ciclos de formagao.

A sensagdo de mal-estar, provocada pelo sentimento de inseguranca, tinha seus motivos.
Nas conversas com algumas professoras da escola ficamos sabendo que aos poucos a escola
vinha assistindo a diminui¢ao de seu quadro de pessoal. A ajuda de suporte pedagogico que a
Administragcdo anterior fornecia, deixou de ser oferecida. Assim, em relacdo a continuidade da
proposta pedagogica da escola, instalou-se um sentimento de orfandade. Esta situagdo reforgou
em muitas professoras a idéia de vulnerabilidade da escola diante das politicas de governo e/ou
do interesse politico deste ou daquele administrador. A insatisfacdo dos docentes confundia-se
com indignacdo pois que, segundo eles, a proposta da escola e de educagdo municipal foi
discutida e aprovada pelo conjunto da comunidade, em que pese que a discussao foi coordenada
pelo governo anterior ao atual. Colocamos abaixo o que entendemos ser apurado no sentido de

podermos apreender esta realidade.

O que eu percebo hoje é o seguinte, durante a troca de partido eu notei uma questao bem
concreta, foi um plano construido pela comunidade, pelas escolas até o ano passado o governo
anterior tava montando o plano de educac&o municipal, municipais, estaduais, particulares, a
comunidade participou, foram feitos diversos encontros, debates, foi produzido um bom plano da
educacao municipal de Caxias do Sul para os préximos 10 anos, a comunidade construiu isto,
néao foi o PT, ndo foi o PMDB, ndo foi o PDS, néo foi com partido A, B ou C, foi a comunidade
gue construiu, obviamente que seria burrice minha néo dizer que teve o cunho ideolégico do
partido, h&a intencdes do partido do momento, mas foi construido pela comunidade, ndo foi o
outro governo que impds aquele plano decenal de educacéo; o que eu percebo agora a atual
prefeitura simplesmente vai na cdmara retira o projeto pra fazer alteracdes sem fazer consulta
aos professores, as escolas, as comunidades, ela simplesmente vai fazer alteracfes que acha
viavel né e mostra bem que a questao néo € prioridade neste pais, ndo s6 no municipio mas ...
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porque tirou a proposta da comunidade, que ela construiu pra devolver com alteracdes ... eu
acho que nao gostou porque o processo foi conduzido pelo partido que tava l4 entdo faz toda a
caminhada de novo mas deixa a comunidade participar, ndo uma coisa arbitraria assim
(Francisco, professor da escola Munduruku).

O que podemos depreender até aqui ¢ que as praticas curriculares, bem como os fatores
objetivos e subjetivos que as condicionam, ainda pagam promissoria a uma cultura politica onde,
ou o sujeito ndo ¢ chamado a decidir, ou quando tem a oportunidade e o faz, imediatamente o
governo da conjuntura trata de tornar seu pronunciamento desqualificado e indigno de prestigio.
Basta associd-lo a uma ou outra ideologia, a uma ou outra sigla partidaria ou mesmo levantar
suspeitas sobre a lisura do processo decisorio. Neste sentido, a agdo pedagodgica expressa no
curriculo escolar, sobretudo em relagdo as politicas de sua mantenedora, reveste-se de um

conteudo politico que sepulta, paradoxalmente, qualquer idéia de objetividade da educagao.

Sendo vejamos. Nas trés escolas, tanto o volume dos recursos, quanto a quem cabe
decidir onde aplicar o0 mesmo, ndo estdo dispostos a autonomia ou a chancela das escolas. Pior,
no caso da escola Kaingang, enquanto ela tem que conviver com um conjunto de adversidades
em seu cotidiano, a Administragdo Municipal destina parte de seu orgamento para a compra de
‘Mochilas’ e outros materiais de consumo dos alunos. Por mais que os alunos apreciem e
precisem dos mesmos, ¢ de duvidar se o fator motivador de tal gasto foi pedagdgico ou politico.
Ou mesmo que ele, na verdade e com o perdao da ironia, atendeu a um interesse da ‘pedagogia

da politica’ e nao da ‘politica da pedagogia’.

A realidade da escola Tykuna demonstrou que a existéncia de espagos e canais de
participagdo e deliberacdo ndo garante, por si sO, que os atores venham a exercer sua autonomia,
ou mesmo sua autoria. O curriculo escolar tem portanto sua qualidade circunstanciada pela maior
ou menor capacidade dos atores de transcenderem assuntos da vida publica para a drbita da vida
privada. Este processo envolve a necessidade de democratizar as relagdes de poder, sobretudo no
interior da escola, ainda que nao somente nela. Mais importante ainda, talvez, seja assumir todo e
qualquer espaco de didlogo e confrontagdo de saberes como possibilidade de dissipar a nuvem de
fumaca que impede a identificagdo entre interesses imediatos individuais e objetivos sociais

coletivos. A tarefa em pauta seria construir consensos minimos em torno de que praticas politico-
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pedagdgicas comuns vao ser assumidas pelo grupo, de modo a potencializar o projeto politico-

pedagdgico da escola.

A troca de governo que tanto impactou a escola Munduruku talvez deva ser percebida
menos nos estragos que possa ter feito, e mais nas possibilidades que vislumbrou. Nao que o
sentimento de instabilidade e inseguranca que desencadeou ndo devam ser reconhecidos como
preocupantes. No entanto, as novas politicas de governo, ou mesmo a auséncia delas, podem ser
apreendidas como ‘imagens desestabilizadoras’. Do contrario, como poderiamos ver, na
realidade, a indignacdo de grande parte do corpo docente? A auséncia até entdo de uma politica
de governo, pelo menos que fosse reconhecida como tal pelos docentes desta escola, desafiou
aqueles que comungam da perspectiva curricular da mesma a buscar saidas e/ou alternativas para
as perguntas que a realidade, cotidianamente, est4 a lhes colocar. Nao que um olhar externo ou,
melhor ainda, receber apoio ndo tenha o seu valor. Mas, quando se caminha sozinho cada decisao
que se toma, cada passo que se da, cada encaminhamento revisto, reforca a pratica da
aprendizagem naquele que, a cada obstaculo transposto reconhece a incompletude de seu saber e
de seu ser. Este ¢ o dilema que esta posto e, a0 que me parece até aqui, relativamente bem

encaminhado pelo coletivo desta escola.

5. 1. 7. As relagdes sociais na escola.

As relagdes sociais atravessam todo o tecido da cultura escolar. No transcurso de nosso
estudo um conjunto de depoimentos e de situagdes revelou relagdes cambiantes e ambiguas, que
iam da harmonia e da civilidade até hostilidade e intolerancia. O clima e os termos nos quais
transcorrem estas relagdes, seja na sala de aula, seja em outros espagos da mesma, podem
significar um diferencial importante no que concerne ao significado da escola face ao contexto
socio-cultural das comunidades atendidas pelas mesmas. Neste sentido, para além das relagdes
entre professores e alunos, estes conflitos apresentam uma densidade maior quando consideradas

as relacdes entre os alunos. Eles se xingam, colocam apelidos uns nos outros e até trocam
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agressoes fisicas. Além disso, segundo os proprios alunos, eles sdo os principais responsaveis
pela depreciacdo do patriménio da escola. No entanto estes conflitos sdo entremeados por
momentos de respeito, de brincadeiras, de bom humor, de didlogo, de critica, de criatividade e de
afetividade. Para algumas professoras da escola Kaingang, as incivilidades ocorrem mais entre os

alunos do que entre estes e outro segmento da comunidade escolar.

Olha, 70, eu posso dizer que 75% dos alunos sao muito agitados e agressivos entre si. Eles ndo
se respeitam, eles se mandam longe né, tem uns que ndo interessa. Eu, nas minhas aulas eu
ndo permito, mas eu escuto, as vezes eu ando pelos corredores ai e eu vejo mandar longe né,
entdo eles ndo se respeitam, eles nao tém aquele respeito, até as proprias meninas né, elas ndo
se valorizam ... Eles ndo se respeitam, eles ndo tém limites né (Virginia, professora da escola
Kaingang).

Nao obstante, a forma como as relagdes se estabelecem a partir do desafio de
operacionalizacdo do processo do curriculo pode ser elucidativo das possibilidades e limites da
escola face o desafio da emancipagdo social. Por outras palavras, a existéncia de um clima
harmonioso e tranqiiilo no ambiente da sala de aula contribui para o envolvimento dos alunos
com as atividades propostas pelos professores. Na escola Tykuna, recolhemos a seguinte

situagao.

A professora faz a chamada e fala dos exercicios e desafia os alunos\as a um desafio donde
quem terminar primeiro ganha 1\2 ponto; os alunos se esforcam e se dedicam a encontrar a
resposta que é encontrada logo por um dos alunos; a professora concede alguns minutos da
aula para que aqueles que ainda ndo terminaram o exercicio possam fazé-lo; ha um clima de
liberdade e autonomia entre os alunos onde, inclusive, relnem-se em pequenos grupos para
realizar a tarefa solicitada pela professora; esta, por sua vez, passa nas classes e auxilia, com
muito interesse, o0s alunos que solicitam ajuda e depois em todas as classes para ver se todos
fizeram; diante de um que nado fez porque ndo tinha os exercicios a professora conversa de
forma a procurar saber os motivos do mesmo; em meio a realizacdo da tarefa os alunos
conversam de forma descontraida o que faz do ambiente da sala ser mais agradavel
(Observacao na aula da professora Daniela, escola Tykuna).

Em realidade, ha uma valorizacdo por parte dos alunos das outras oportunidades que a

escola oferece, para além do acesso a cultura. Fazer amigos, vivenciar brincadeiras, construir
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parcerias, ser alvo da ateng¢do, solidariedade e respeito do outro, praticar esporte e jogos, poder
namorar, enfim, um conjunto de caracteristicas que marcam a socialidade (Ver tabela 22). Esta ¢
uma realidade que atravessa o contexto das trés escolas estudadas. Vejamos o que dizem os

alunos das mesmas sobre a qualidade de suas relagdes na e a partir da escola.

Aqui os alunos séo tratados com bastante respeito, da parte dos professores, eu acho que muito
respeito, porque eu acho que respeito é fundamental.[...] Aqui o que eu mais gosto de fazer é
amigos e conversar. [...] Aqui eu tenho as minhas amigas, eu tenho minhas colegas de sala de
aula que sdo minhas amigas, porque minha convivéncia foi durante anos, entdo a gente faz
amigas no lugar onde a gente convive (Liana, aluna da escola Kaingang)

Na escola assim o que eu achei muito importante foi me entende melhor com as pessoas assim
com 0s meus colegas né, ter mais assim dialogo com os colegas e ... também ... os professor ...
antes parecia assim que tinha aquele ... aquela coisa assim ah que eles sabem mais assim,
agora ndo tu vé assim que eles também aprendem com a gente muitas vezes e dividem as
coisas deles com a gente... as professoras conversam ... eu acho bom porque € um jeito de
distrair, ndo fica s6 naquela coisa assim de conteudo, contetdo ... (Roberta, aluna da escola
Tykuna).

A escola ensina a realidade que é a vida, ela ensina também como a gente deve agir e reagir

nas situacbes la fora e tudo . . . Tem momentos legais, faze novos amigos, reencontrar
professores que te deram aula em outros colégios e tudo reconta . . . (Aline, aluna da escola
Munduruku).

Esta forma de enxergar as relagcdes na escola é compartilhada pelos professores. As
relagdes entre alunos e professores desencadeiam sentimentos de amizade, parceria e
companheirismo. Desta relagdo sdo testemunhas as maes que, inclusive, manifestam liberdade

em falar sobre e com os professores.

Ah, eu tenho um bom relacionamento com eles, ndo deixo, ndo tenho, se houveram fatos, se
houver um fato com um professor eu vou la, e da um, vé qual é a funcédo dele, qual € minha
funcdo? E o meu filho? E aquela crianca, ou é o professor, ver qual € a relagdo que tem. O que
ta acontecendo? Porque ta acontecendo? E a mesma coisa assim, professor, quando toda a
turma vai mal, se um pouco de aluno vai mal, é conseqiiéncia do aluno, se toda a turma vai mal,
nao é consequiéncia da turma, é do professor (Camila, mae de aluna da escola Kaingang).
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Eu acho que eles tem uma relacdo boa porque muitas vezes a gente vai assim e vai l4 e explica
e vai la e reclama e fala nado tal professor assim ele ndo ta dando a matéria bem, nao ta
explicando ... e com a direcdo a gente vé que eles sdo muito bem ... sdo amigo, eles tdo sempre
conversando, porque eles tem sempre a reunido da quarta-feira né, depois das aulas e a gente
vé sempre os professores muito bem tanto com a dire¢cdo, com os alunos e com 0s pais, porque
tem professora ali que recebe os pais muito bem, a gente pode ir 14 conversa...olha eu
geralmente eu me dou acho que quase com todos ali, € muito poucos que eu nao conheco, mas
0 que eu tenho assim com as criancas, quando eu chego |4 eu sou bem vista, eu nao sei
também se ndo é por causa da coisas que eu elabora das excursdo das cosias ne, dos
brinquedo, das festa, das festas nas salas de aula entao, sei la eu to mais ali com eles e eles tao
sempre né, qualquer crianca que me encontrar na rua me abraca (Marcia, mde da escola
Tykuna).

As situagdes acima ilustram um clima de didlogo, de cordialidade, de respeito e de
companheirismo entre as professoras e os alunos®. Além da preocupagio manifesta das
professoras em oportunizar atividades que possibilitem a aprendizagem dos alunos, ha uma
relagdo muito proxima entre ambos, professoras e alunos, por vezes com boa carga de
afetividade. A natureza deste clima assume um significado substantivo se considerarmos o
contexto no qual estdo inseridas as escolas. No entanto, este parece ser um tema complexo e que,
dependendo das situagdes e das escolas, assume contetidos diversos. Mesmo numa escola onde o
conjunto do grupo de professoras se mostra mais comprometido com a proposta curricular,

encontramos situacdes de conflito entre professora e alunos.

A professora pede para uma aluna sentar e, em clima de descontracdo a aluna diz que ndo
pode ... risos. A professora vai ao quadro e comeca a desafiar os alunos a coletivamente
responder junto com os alunos. A aula é confusa, varios falando ao mesmo tempo, inclusive
junto a professora. Alguns alunos dizem que ter paz é nao ter aula de portugués (disciplina da
professora). Os alunos nao participam\respondem com seriedade. O didlogo é interrompido com
alguns gritos dos alunos e pedidos de siléncio por parte da professora. A professora pergunta a
uma aluna se sabe uma das respostas ja que ela esta conversando. A professora responde, ela
mesma, as questdes. A professora — com fala forte — chama a tencdo de uma aluna dizendo a
ela ... trabalhando, chega de conversar com a colega! Pede a outros que figuem quietos, de
forma mais uma vez forte. A professora passa a explicar a partir de questionamentos junto aos
alunos. Enquanto alguns respondem, outros estdo dispersos. Mais uma vez a professora, de
forma forte, solicita siléncio. A professora acaba ela mesma respondendo as questdes . . .pede

5 Estes sdo alguns elementos que contribuem para o ‘bem-estar docente’. Ver mais no item seguinte ‘O professor no
contexto escolar.
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aos alunos ... menos conversa, por favor gente! A professora segue respondendo. Uma aluna
lembra que falta 5 minutos para terminar a aula. Dois alunos entram na sala sem qualquer
guestionamento sobre onde estavam. Diante da conversa e da nao participagdo, a professora,
fortemente, diz que chega!!! A professora retoma e termina rapidamente a explicacdo
convocando os alunos para escrevem o tema para a proxima aula. A professora fala com os
alunos como se tivesse implorando sua ajuda e atencdo (Observacdo na aula da professora
Carina, escola Munduruku)

Entretanto, no coletivo das escolas pesquisadas, situagdes como a acima descrita, ndo se
verificaram como de rotina. De outra parte, as tensdes geradas por esta situacdo decorrem muito
mais da relagdo construida com o conteudo curricular, do que propriamente pertinentes a antipatia
ou animosidade dos alunos com a professora. Os alunos, na medida em que ndo se sentem
sensibilizados e/ou motivados em sua relagdo com o contetido da aula, procuram formas de
reagirem e burlarem uma situacdo que para eles em nada se aproxima de seus interesses mais
imediatos. Outras situacdes, demarcadas por situacdes menos tensas, também podem ser
elencadas no sentido de se constituirem em matriz para reagdes, ou mesmo relagdes conflitivas,
envolvendo o que as professoras propdem e o que os alunos se dispdem a executar € que sao
contornadas, muitas vezes, em fun¢do das relagdes de poder que permitem as primeiras a
imposicdo de seu ponto de vista. Este cenario encontrou uma correspondéncia na escola Tykuna.

A percepcao do aluno abaixo congrega um pouco desta realidade.

Eu acho que os alunos que respeitam os professores sdo bem tratados, mas aqueles que nao
respeitam, aluno comeca a incomodar muito assim o professor perde a paciéncia também ... e
dai o professor briga também, fala, xinga assim né normal, ou as vezes tem alguns que botam
pra fora, tiram da sala Os alunos aqui da escola a maioria sdo bem legais, sdo amigos da gente
mesmo e acho que eles ndo ... tem uns que ndo gostam de estuda, assim que ndo vem pra
estuda, mas tem outros que estudam assim depois que ... (...) Eu acho assim que os alunos
deviam ser mais unidos porque ... a nossa turma assim, como turma falou aquele dia que a
nossa turma antes era bem unida assim, sé que depois entrou uns alunos l4 e parece que
desvirtuou a turma ... s6 que o colégio tinha que ser a mesma coisa, antes era mais unido agora
ndo é tanto ... (Moacir, aluno da escola Tykuna).
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Sem embargo, chamou-nos aten¢ao nos contextos escolares varias interpretacdes € ou
situagdes em que os atores revelaram uma concepgao, até mesmo excessivamente positiva, da
experiéncia escolar. Obviamente que estas lembrancas ou registros ndo desconhecem a escola
como fator de frustracdo, ou de reprodutora de identidades passivas e resignadas diante do que foi
selecionado pelos professores como conteudo curricular a ser apreendido, ou mesmo diante de
adversidades ou injusticas. Apesar de reconhecer a necessidade de amenizacdo ou de superagao
dos fatores que fazem da escola uma instituicdo que reforca e se soma a todos os outros
fendmenos que geram e reeditam a exclusdo social, temos que considerar que o cotidiano escolar
¢ também atravessado por inumeras experiéncias que desdguam, para além dos sucessos
individuais decorrentes da homologia com as prescrigdes curriculares, no fortalecimento da auto-
estima, da critica, da criatividade, da luta por direitos, enfim, da cidadania. Deste modo,
queremos chamar atengdo sobre o significado desta experiéncia escolar, a partir do que a

realidade empirica nos demonstrou, sobretudo nos depoimentos dos alunos e pais destas escolas.

[...] n6s temos alunos muito bons, nossos alunos aqui no Mariani, na Munduruku, sdo uns alunos
de muito agrados, eles sabem se dar, eles sabem se valoriza, eu acho essa gurizada nossa que
veio de toda a parte, eu digo assim que a Munduruku é uma escola de migracao, veio gente de
todo o lugar e reuniu aqui, entdo eu acho assim que eles se dao até muito bem pra se uma
escola nossa de bairro, eu acho assim que nés temos um perfil de escola, ndo diria assim tao
melhor que as outras, mas taria assim dentro de um quadro muito bom; claro que temos pontos
negativo, de criancas que brigam, que judiam dos mais pequeno, que a gente tem, qual € o
colégio que ndo tem, e as vezes a gente acaba ... muitos pais as vezes acaba tirando os filhos
porque ndo sabe luta com este tipo de coisa, ndo sabe ir |4 conversa com a dire, vé 0 que ta
acontecendo, e eu que nem eu te disse, as vezes ta se acontecendo isto porque a gente nao
sabe de verdade, de fundo, o que que ta acontecendo com a crianca né (Carmem, mée da
escola Munduruku).

Na minha opinido a gente tem que aproveita assim porque € um periodo que a gente fica na
escola e naquele periodo tem que se aproveitado, e quando sai desta escola pra que todos
possam aproveita 0 que essa escola aqui foi pra mim uma 6tima escola até agora [...] Aqui a
gente aprende a escrever, a saber, a entender, a saber entender, a saber ouvir, respeitar,
respeitar e ser respeitado, a gente tem que respeitar os outros professores, tudo, os alunos e
levar assim uma vida tranquila e ser um cidadao educado assim (Joel, aluno da escola Tykuna).
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As vivéncias no ambiente destas escolas estdo marcadas por acdes e reagdes, as mais
diversas. As relagdes que os atores estabelecem ente si reforcam a funcao socializadora da
escola. No que toca as relagdes, o que a realidade estd a nos sugerir ¢ que, independentemente da
proposta curricular, a escola tem um valor indubitavel, porquanto préprio. Por outro lado,
podemos perceber que nas escolas os conflitos ou situagcdes de embaraco recebem uma atengao e
um tratamento diferenciado em relagdo a outras instituigdes e espacos de socializagao, sobretudo

se considerarmos a realidade das camadas populares.

Se existe um espago onde as interagdes sociais, das mais incompativeis as mais
harmoniosas, sdo construidas a partir da troca e do diadlogo, este lugar ainda ¢ a escola. Sua
importancia s6 ¢ maior quando consideramos a escola publica, escola que serve e se serve das
relagdes de aprendizagem e de ensinagem com o saber cotidiano das classes populares. Sem
embargo, a qualidade deste didlogo depende, amiude, da forma como cada escola valoriza este
ou aquele saber, respeita esta ou aquela ignorancia, reconhece esta ou aquela incompletude.
Contudo, a construgdo de relagdes sociais que favore¢gam a manifestagdo do ‘ser sujeito’, deve ter
como condi¢do, a democratizacdo das relagdes de saber e de poder, a derrubada das fronteiras
que impedem a participagdo e o direito de trazer a realidade o que se busca como opgdo e a

oportunidade de sofisticagdo pessoal e social, que a dimensao estética da cultura pode oferecer.

5.2. O professor no contexto escolar.

As possibilidades de termos na realidade um curriculo emancipatorio depende, sobretudo,
das concepcdes e da qualidade do trabalho pedagdgico sustentados pelos professores. Estas
concepgdes e este trabalho representam, por sua vez, um eixo central que coloca aqueles a
empresa de garantir a aprendizagem e de problematiza-la na relagdo com a sociedade. Ou seja,
potencializar uma formacao intelectual e moral que atenda a necessidade de aprofundamento e

alargamento da personalidade autonoma, auténtica e independente do sujeito, onilateral a tal



263

ponto de ndo dissociarem sua capacitagdo intelectual e pratica de sua intervengdo na atividade

social (GRAMSCI, 2000; MANACORDA, 1990; 1996).

Ademais, que reconhece o valor disruptivo do conhecimento em relagdo as representagdes
da realidade, porquanto possuir este conhecimento um papel de critica, de dentncia e de
inquietacdo a imaginacao. O cenario social e educacional, coloca aos docentes, o desafio de
atender ou ndo a premissa de dialogar com a necessidade de mudancga. Seja mudanga na escola,
seja mudanga na sociedade. Em outras palavras, a postura passiva e conformista desemboca na
‘reproducdo da reprodugdo’. A postura critica, indignada, reflexiva e inovadora concorre para
somar forcas na disputa de poder, entre um curriculo instrucionista € um curriculo emancipatoério.
(BRANDAO, 2002; DEMO, 2004; 2004b; VASCONCELLOS, 2003). A opg¢io por um ou por
outro campo, bem como os dilemas que envolvem cada op¢ao, vai depender de nosso olhar para a

sociedade e de nossa maior ou menor correspondéncia com os critérios que organizam a vida

social (LIMA, 2003; SACRISTAN, 1995).

A partir destas assertivas ¢ plausivel considerar que os professores, por mais isolados e
passivos que possam se postar, sdo atores cuja forma de pensar e de agir interferem no teor das
relagdes de poder na escola e na sociedade como, de resto, acabam por fortalecer, ou os
mecanismos de reproducdo social, ou as tentativas de construir alternativas dentro do marco
emancipatério. A atuagdo de cada professor ¢ o resultado de um emaranhado de condicionantes
que fazem estes assumirem, por vezes, comportamentos ambiguos, ou mesmo contraditorios com
0s objetivos que sustentam perseguir. Por outras palavras, queremos sustentar que por mais
mediocre ou irresponsavel que seja o professor, nele reside um potencial de transformagdo da
realidade escolar e tudo que este potencial pode significar em termos de qualidade da vida em

sociedade.

Neste sentido, apresentamos a seguir o que entendemos ser uma tentativa de, a luz da
realidade empirica, poder apresentar alguns fatores explicativos que podem, em nosso juizo,
ajudar a conhecer e a compreender os desafios atinentes a atividade docente. Neste percurso
estaremos retomando e inaugurando algumas categorias explicativas que situam os professores

em sua profissdo, ora vitimas de uma sensagdo de ‘mal-estar’, ora renovando suas disposi¢des a
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partir das situagdes e vantagens que lhe provocam ‘bem-estar’. Importante dizer que nem estes
fatores congregam exclusividade na pratica docente, nem esta classificacdo tem limites ou
fronteiras bem definidas. Trata-se tdo somente de uma tentativa de compreender a real situacao
do quadro docente das escolas estudas que, com os riscos e cuidados inerentes a qualquer

generalizacdo, podem ser estendidos para o conjunto do magistério.

A bem de uma melhor aproximacdo com a realidade dos professores, situamos a analise
dos fatores que interferem na qualidade de sua profissdo em quatro categorias: a) elementos que
caracterizam o grupo; b) fatores resultantes da atuacdo do professor; c) fatores vinculados a
formacao docente e; d) fatores vinculados ao contexto social. De outra parte, a exposi¢ao a seguir
ndo tera a preocupacdo de demarcar semelhangas e singularidades entre e das escolas. Nosso
objetivo restringe-se a procurar conhecer um pouco da realidade sobre a qual e na qual se
configura o trabalho dos professores. A compreensdo desta realidade pode servir para a
elaboragdo de politicas direcionadas para esta categoria profissional, com o fito de melhorar e

potencializar sua atuacao.

5.2.1. Alguns fatores explicativos do mal-estar docente.

Para efeito de nosso estudo assumimos a definicdo de mal-estar docente como o conjunto
de reagdes dos professores como grupo profissional desajustado devido a mudanga social, isto €,
decorrente das contradigdes entre processo de ensino e contexto social: desmotivagdo pessoal,
elevados indices de absenteismo e de abandono, insatisfacdo profissional, desinvestimento e
indisposi¢do constante, recurso sistematico a desculpabilizagdo, auséncia de reflexdo critica sobre
a acdo profissional, auto-depreciacdo, sentimento de desconfianga em relagdo a qualidade do
trabalho dos professores — alimentado por circulos intelectuais e politicos, dificuldade do modelo
sindical responder as necessidades organizativas dos professores (ESTEVE, 1995; 1999;
NOVOA, 1995). Seguem abaixo algumas situagdes e representacdes que identificamos em nosso

estudo que podem ser identificadas com esta classificagdo. As mesmas estdo dispostas sob o
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manto das categorias que apresentamos como definidoras da maior ou menor eficacia do trabalho

docente.

A) Elementos que caracterizam o grupo:

- A origem social do grupo: A maior parte dos professores provém da classe média e da classe
baixa. Além disso, o prestigio relativo dos professores também decorre de uma formagdo geral
basica, demasiadamente restrita face a riqueza e complexidade do universo cultural que circunda
e atravessa o ambiente escolar (LIBANEO, 2003). A conversa com um professor ¢ uma mae das

comunidades estudas refor¢cam esta perspectiva.

Eu me criei numa familia onde eu estudei um pouquinho mais, meus pais sao analfabetos,
minha mae ja é falecida, ha pouco tempo; nos somos uma familia com 5 filhos, uma menina e
quatro homens, meus pais se separaram ha 34 anos e os cinco filhos ficaram morando com o
pai e nossa mae foi morar em Porto Alegre e nés nao tivemos contato com ela [...] como nés
éramos assim uma familia de pais separados a gente era muito rotulado na comunidade, porque
nao tem mae, ta sempre jogado, toda aquela situacdo de exclusdo que uma separacao traz pra
uma familia e a sociedade era muito mais conservadora que agora entdo se dizia ‘tu ndo anda
com este que ele ndo tem mée e tal’ e eu ficava sempre em casa com 0S meus irmaos [...]
(Francisco, professor da escola Munduruku).

O professor é mal preparado pra atender aquele tipo de crianca, porque professor? Porque
geralmente quem chega a ser professor, ele ja é, jA vem duma classe mais elevada, ou entéo
duma classe média, e depois ele vai pra uma faculdade nédo tem, a escola ou magistério ndo
oportuniza que o professor se integre com aquela escola que ele vai, com aquele tipo de pessoa
que ele vai, aquele publico alvo [...] ... a escola ndo trabalhar integrado com as familias, muito
pouco vai ter. ...ndo funciona, ndo funciona. Nao funciona assim, no sentido de reeducar a
familia. Porque as vezes, o professor ndo conhece a realidade (Camila, mae da escola
Kaingang);

- O tamanho do grupo de profissionais atuando na area: O contingente elevado de professores
concorre para dificultar, ou mesmo impedir, aumentos substanciais de salarios. Isto concorre para
elevar os niveis de rotatividade e de absenteismo docente. No mais das vezes, ndo ha como

pensar em cidadania ou em dignidade num pais onde a dignidade da vida dos professores nao
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esta associada a da sociedade a que eles servem (DEMO, 2004). Muitos governos quando se
dispdem elevar seus gastos com a educacgao, resolvem fazé-lo através do investimento em prédios
e equipamentos durdveis, em detrimento do investimento em qualificagdo e valorizagdo dos
professores (LUDKE & BOING, 2004). O préprio FUNDEF — Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — demanda que se
verifique até que ponto significou a garantia de mais recursos € avangos permanentes na
remuneracdo dos docentes e, ndo simplesmente, a complementagdo salarial através de abonos.
Esta ¢ uma realidade percebida por professora da escola Kaingang, que considera a baixa

remuneragdo um desestimulo para o exercicio da profissao.

Eu acho também essa questdo da remuneracdo do professor, né? Que cada vez falta mais
professor. Pra cA mesmo, ah... td& sempre faltando professor (Virginia, professora da escola
kaingang).

- O enorme percentual de mulheres: O numero de mulheres atuando no magistério no Brasil
chega a 80% (UNESCO, 2004). Esta situagdo reforca o preconceito a profissdo visto que ¢ um
grupo socialmente discriminado. Apesar da presenga da mulher ter favorecido a precarizagdo do
trabalho docente, em fungdo da perda relativa de vantagens em saldrio, status e privilégios,
marcas de uma sociedade elitista ¢ masculina, sua presenga no magistério deu-se sempre com um
forte grau reivindicativo (COSTA, 1995). Outrossim, o carater emancipatorio do trabalho escolar
passa também por superar formas de imposicdo da demarcag¢do de diferencgas, com o objetivo,
revelado ou latente, de serem transformadas em desigualdades (BOURDIEU, 1999). Este é o
caso do perfil requerido para os postos de chefia na sociedade e que abarca, também, a educagdo
(GIDDENS, 2005). Do quadro dos docentes entrevistados por nds, dezesseis eram mulheres e
somente trés homens, comprovando a preponderancia do quadro feminino na profissdo docente.
Segue abaixo registro de observagao, na qual as professoras demarcam sua preocupagao critica e

reivindicatoria com as questdes da educacgao.

As professoras passam a ler os projetos de lei encaminhados pela administracdo municipal que
invocam comentarios subseqientes das professoras. As professoras discutem sobre os



267

argumentos que o poder executivo e suas inten¢cdes. Fizemos intervencéo esclarecendo pontos
relativos a argumentacdo dos projetos e da pertinéncia de consultar outros projetos/leis sobre
CME. Uma professora questiona sobre os membros do atual conselho ja que ha duvidas sobre a
legitimidade dos membros do conselho (Reunido de professores na escola Munduruku sobre a
proposta de alteracdo do CME e dos critérios para o dificil acesso).

B) Fatores resultantes da atuacgao do professor:

- Desvinculacdo entre ensino e pesquisa: A auséncia do elemento da pesquisa e da producao
tedrica como parte das atribuigdes e/ou como elemento da cultura profissional docente, pelo
menos no que concerne aos professores da educacdo basica, tem refor¢ado o sentimento de
desconforto e de impoténcia dos professores. Mesmo suas leituras e/ou estudos tomam por objeto
teorias e/ou concepgdes descontextualizadas se relacionadas a sua pratica e contexto docente. O
resultado acaba sendo uma seqiiéncia de tentativa e erro, sem uma analise mais acurada do
cendrio sobre o qual se estd transitando. O resultado ¢ um conformismo ao redor de praticas
instrucionistas. Por outro lado, sua identidade vai se conformando como um espectro de
passividade irrefletida e de um sentimento de infantilidade, proprio daqueles que esperam de

outros, respostas para o seu desafio cotidiano (DEMO, 2002a; LIMA, 2003).

[...] faz tempo que eu ndo produzo um texto meu inteiro ndo, faz tempo, agora atividade sim a
gente vai sempre adaptando (Marcela, professora da escola Munduruku).

Poderia melhorar assim 6 tem uma professora ali de portugués que ela pega e da muito
conteudo sabe, ela d4 um monte de conteddo e depois d4 uma prova s6 e dai fica muito
conteudo pra uma prova so, ela d4 muito contetdo e dai fica dificil pra gente grava tudo sabe,
estuda tudo ao mesmo tempo (Carolina, aluna da escola Tykuna).

- O corporativismo: Trata-se de solidariedade deslocada que permite que péssimos
profissionais continuem atuando, isto €, professores que ndo investem na sua profissdo e que nao

apresentam as competéncias minimas, que procuram fazer o minimo possivel. Mesmo que seus
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pares avaliem sua conduta profissional como deploravel, isto ndo chega a ser suficiente para que,
0os mesmos, sejam alvo das intervengdes de seus colegas. Em observacdo na escola Kaingang,

presenciamos esta realidade.

Uma das alunas, durante o recreio, diz que esta professora faz tempo que ndo da aula, que so
fica envolvida com a organizacdo da formatura da turma e que se der aula hoje é s6 para fazer
média devido a nossa presenca na sala de aula (Observacdo em aula da professora de
matematica, escola Kaingang).

Eu néo consigo falar do papel do professor sem desvincular este papel do ser humano . . . 0s
professores eu vejo eles assim 6 . . . alguns bem comprometidos como eu ja tinha falado antes,
com propostas, apostando, inovando, modificando o curriculo, vendo o que é importante pra
vida deles e o que nao € . . . vejo outros profissionais reproduzindo, alheios, indiferentes aquele
aluno que ta na frente, eles cumprem o horario de trabalho deles né, colocam aqueles
conteudos no quadro e fica por isso mesmo (Téania, diretora da escola Kangang).

- Aumento das contradigdes no exercicio da docéncia: diante das numerosas exigéncias
derivadas de distintos modelos educativos, o professor estd sempre sujeito a criticas e a ter que
superar varias contradi¢cdes diante da auséncia de pontos de referéncia, que lhe oportunizem
maior seguranca (BARRERE & SEMBEL, 2006). Somado a isto, temos o fato que a formagio
inicial do professor apresenta uma relacdo tedrico-pratica distante da realidade escolar. Muitas
situacdes enfrentadas, na escola, ndo encontram paralelo nas abstragdes e pressupostos abordados
na formagdo para a docéncia (ESTEVE, 1999). Exemplo pode ser apreciado através do

depoimento abaixo.

[...] quando eu trabalhava no Estado que esse problema salarial as vezes ele se sobrepunha a
toda aquela problemética da sala de aula como se tu ndo pudesse faze ... eu via assim, a gente
as vezes trazia material diferente era quase um motivo de chacota mesmo, como se dissessem
‘porgue tu ta trazendo isso, pra que? Tu ganha tdo pouquinho, pra que tu vai traze estes coisas
mais do que tu precisa?’ (Carina, professora da escola Munduruku).
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- Mudanga dos conteudos curriculares: O avango das ciéncias e as transformacgdes em curso
exigem uma mudanca profunda nos contetidos curriculares o que provoca nos professores
inseguranga e desconfianga perante a mudanca em relagdo ao que, quando e como ensinar. Muito
de suas angustias e ansiedade decorre da resisténcia a mudancga curricular, principalmente em
relacdo aos contetidos que distam das mudancas sociais em curso. Em decorréncia, esta angustia
transforma-se na ansiedade de vencer a corrida contra o tempo, numa tentativa va e superficial de
oferecer e/ou trabalhar o méximo possivel de conteudos. Na inconsciéncia de que todo o
conhecimento ¢ sempre falivel, porquanto provisorio, acaba por dirigir um processo
instrucionista, quando ndo conteudista, onde, geralmente, se aprende quase nada de quase tudo

(DEMO, 2004b; HOFFMANN, 2005). Reforcam esta idéia os depoimentos abaixo.

[...] agora assim em termos de aprendizagem, contetido, mudou muito pouco... conteddo eu
acredito que se eu pega assim 0os meus cadernos |4 de época que eu estudava garanto que é
capaz de achar 50% da matéria ... as vezes um pouco do que a gente ensina € um pouco
dissociado da realidade deles, entdo eles ndo véem o porqué, aonde eles vao ter este conteudo,
né? (Geraldo, professora da escola Kaingang).

[...] até o professor hoje ... o turno é dividido em quatro ou cinco periodos e ele chega ali
correndo, ele passa a matéria, ele tem que ir pra outra turma passa pra outra e parece assim
que até o préprio tempo do professor tornou-se curto pra ensina e muitas dificuldades que o
aluno tem ele acaba tendo que tirar em casa e as vezes nem sempre em casa ele encontra as
resposta porque depende também do grau de estudo dos pais pra ajudar a resolver as
perguntas pra ele, entdo o papel do professor eu néo sei [...] (Osmar, pai da escola Tykuna).

- Mudangas nas relagdes professor-aluno: De uma realidade onde o professor tinha uma
ascendéncia grande sobre os alunos temos, hoje, diversas situagdes de conflito, de incivilidade
(Debarbieux apud LATERMAN, 2002) de agressdes, em sua maioria, verbais, aos professores
revelando, mais do que sua dificuldade em estabelecer novos modelos de convivéncia, um
aumento da violéncia nas instituigdes escolares decorrente, sobretudo, da resisténcia dos alunos
em relagdo ao instrucionismo, a autoridade pedagogica e as relagdes nio igualitarias (BARRERE
& SEMBEL, 2006). Muito desta realidade das escolas que estudamos estd na fala das

professoras.
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[...] 0 que eu vejo hoje assim 6 uma falta de respeito com o professor, de respeito com a propria
estrutura fisica da escola, e na minha época o que eu tinha né, eu estudei 8 anos numa escola
de freiras, a gente tinha uma visdo bem diferente, a escola era um lugar sagrado, o professor
era sagrado, tu tinha um respeito assim que nem tu tem com o teu pai, iSso que eu noto que ndo
existe mais na escola hoje em dia (Valquiria, vice-diretora da escola Tykuna).

Eu acho assim, no relacionamento professor-aluno mudou muito porque antigamente o aluno,
ele era muito mais silencioso, ele tinha medo, ele era punido, ele ndo perguntava, néao
gquestionava muito. O professor detinha o poder, digamos assim. E hoje em dia o professor é
conciliador, o aluno questiona, o aluno tem uma certa liberdade que, muitas vezes, eu penso
que até ...ah... se perde um pouquinho até em funcdo da disciplina, né, porque tem
determinados ambientes, determinados professores que ndo conseguem mais impor dai aquele
limite [...] (Mariana, professora da escola Kaingag).

[...] eu sou da época ainda que eu nem me mexia na cadeira ... levanta a voz pra um professor
nem pensar; hoje em dia eles batem boca com a gente de igual pra igual (Carmem, diretora da
escola Munduruku).

- Fragmentagdo do trabalho do professor: Vivemos um tempo de grande fragmentagdo da
atividade do professor que tem que cumprir um enorme leque de fung¢des que passam por
executar as aulas, desempenhar tarefas administrativas, reservar tempo para planejar, avaliar,
qualificar-se, orientar os alunos e atender os pais, organizar atividades varias, assistir seminarios
e reunides de coordenacdo, de disciplina, cuidar de prédios e materiais, recreios e refeitorios
(ESTEVE, 1995). A observagao realizada na escola de Santa Maria, nos traz alguns elementos

que podem conferir alguns contornos a esta discussao.

Reunido com professoras (reunido semanal) dos anos iniciais; discussdo sobre desfile da
semana da patria; informe sobre disponibilidade de uma professora em fazer trabalho com as
pré-escolas sobre tradicdes galchas; a coordenadora pedagogica, que é professora da area de
letras, conduz a reunido fazendo perguntas sobre as atividades ludicas desenvolvidas pelas
professoras ao mesmo tempo em que se coloca a disposicdo das professoras para ajudar
naquilo que for possivel. H4 um clima harmonioso na reunido; as professoras relatam que o
projeto esta um pouco parado, estando refém do trabalho isolado de cada professora; ha uma
preocupacdo em fazer atividades em que os alunos gostem — palavras cruzadas, jogos, tiram
fotografias dos trabalhos dos alunos, teatro, histéria em quadrinho, filmes, poesia, producéo
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textual; h& um projeto sobre a questdo da 4gua; uma professora fala de uma idéia que tinha
para trabalhar com os alunos e pede ajuda para a coordenadora, diz que gostaria de sua
ajuda; a coordenadora manifesta preocupagdo que o0 planejamento seja feito em grupo, no
coletivo; uma outra professora diz que, diante dos problemas de aprendizagem dos alunos,
precisa de ajuda da coordenacdo e das colegas; ao tema da agua aparece na fala de outra
professora assuntos correlatos a este tema gerador; existe uma preocupagcdo com O0S
valores,limites e com a auto-estima; outra professora diz que a maior dificuldade é a
participacdo e envolvimento dos pais, sua conduta que nao quer que os filhos falem na escola o
que se passa em casa; ha muitos alunos que estdo faltando e muito desinteresse dos pais e ou
postura de cobranca deste ou daquele pai; eles, os pais, segundo as professoras, ndo correm
atras dos interesses e necessidades dos alunos e ou seus filhos; h4 uma fala pessimista sobre
0 encaminhamento dos alunos para especialistas — psicdlogo, no caso -; ha falas de que o
problema é a familia e que ai ultrapassa as fun¢des da escola; ha um entendimento de que tem
gue se fazer o que se pode dentro da escola, pois que ndo h4 como mudar a realidade fora da
escola (Observacdo em reunido pedagdgica da escola Tykuna).

- Desafio constante perante o devir: Marcado por um comportamento repleto de ambigiiidades,
muitas professoras vivem a iminéncia de ter que lidar com o acaso e com o ndo pensado, com um
sentimento de angustia e de inseguranca. Com a certeza e seguranca de que as aulas sdo
irrepetiveis, a simples possibilidade de contravengdo expressa pelo comportamento e reagdo dos
alunos, em relagdo ao previsto e programado pela professora, desencadeia nesta insatisfacao tal
que, muitas vezes, desemboca em ‘golpe de Estado’®®, isto &, imposicdo irrestrita de sua vontade
e deliberacdes da mesma cujos desvios sdo punidos com san¢des impostas, geralmente, de forma
ameagadora. Ocorre, ainda, que mesmo as perguntas de um ou outro aluno sobre questdes e/ou
temas pertinentes a disciplina ou conteudo do programa, geralmente prescrito pelas professoras,
acabam por provocar reacdes de inquietacdo, quando nao intolerantes e agressivas, destas
professoras para com estes alunos. Acreditamos que a sintese da aula abaixo possa servir como

manifestagdo concreta desta interpretagao.

Os alunos se acalmam durante o tempo em que estdo copiando a matéria do quadro. A
professora pergunta se pode explicar os 10 mandamentos da paz, o que o0s alunos,
ironicamente, respondem que nao! A professora passa nas classes para ver se 0s alunos estao
copiando. A professora — ja quase gritando — chama a ten¢do de uma aluna dizendo a ela ...
trabalhando, chega de conversar com a colega! Pede a outros que figuem quietos, de forma
mais uma vez forte. A professora passa a explicar a partir de questionamentos junto aos alunos.

5 Esta expressio foi usada por Dubet (1997) para rotular a op¢io de docentes pela imposigdo de regras autoritarias
face a situagdo de desespero que se encontram diante dos problemas, sendo das resisténcias e incivilidades dos
alunos em relag@o ao professor.
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Enquanto alguns respondem, outros estdo dispersos. Mais uma vez a professora, de forma
forte, solicita siléncio. A professora acaba ela mesma respondendo as questdes . . .pede aos
alunos ... menos conversa, ... por favor gente! A professora segue respondendo. Uma aluna
lembra que falta 5 minutos para terminar a aula. Dois alunos entram na sala sem qualquer
guestionamento sobre onde estavam. Diante da conversa e da néo participacédo, a professora,
aos gritos diz: CHEGA!! Instala-se assim, por um breve momento, o siléncio. Os alunos
tensinonam com a professora até seu limite. A professora retoma e termina rapidamente a
explicacdo convocando os alunos para escreverem 0 tema para a proxima aula. A professora
fala com os alunos como se tivesse implorando sua ajuda e aten¢&o. O tema da aula era ‘a paz’!
(Observacédo em aula da disciplina de ensino religioso da escola Munduruku).

C) Fatores vinculados a formacéo docente:

- As formas de socializagdo do professor novo: A maioria dos professores novos — até 6 anos
de experiéncia profissional — assumem sob sua responsabilidade turmas consideradas como
problemas nas escolas em que atuam, isto €, que apresentam, na cultura da organizacao escolar,
problemas de aprendizagem e/ou de disciplina. Diferentemente de outras areas profissionais,
onde os casos mais complexos requerem a atencdo e a procura de profissionais ja legitimados
socialmente por sua experiéncia e/ou saber, aos professores menos experientes ¢ colocado o
desafio de resolver, ou mesmo superar, situagdes de aprendizagem ou de comportamento que
outros professores com mais experiéncia e formacdo ndo lograram éxito (FREITAS, 2002). Esta
situacdo desdgua em uma experiéncia inicial muitas vezes frustrante para este profissional que
pode, inclusive, diante de situacdes de fracasso, decorrente da percep¢do de que ndo cumpriram

aquilo para o que haviam sido, teoricamente, formados, a abandonar a profissdo. O depoimento

da professora abaixo ilustra esta questao.

[...] eu ndo sabia exatamente o que fazer, eu dizia pra minha mée que qualquer coisa que eu
fizesse estaria bom, como na verdade eu acredito que teja . . . eu acredito que se eu tivesse
pedido desculpas pra alguém na minha vida eu pediria desculpa pra estes alunos ai dos meus
primeiros dois anos que foi bem dificil pra mim porque eu ndo sabia nem por onde direito
comecar, bem sem orientagdo, aqui na escola quando eu entrei no ano passado € que eu
comecei a me ver como professora, ter uma turma, me sentir parte do sistema porque nas
outras eu ia até em funcdo de minha situacdo como contratada, eu ia, dava a minha aula e saia
correndo, se eu tinha que da um periodo mais do que as 8h e 20m eu néo ficava, era tchau e
bencéo (risos) saia correndo (Carina, professora da escola Munduruku).
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- A qualificagdo académica de acesso que ¢ de nivel médio: geralmente as provas de acesso
sdo mais faceis que em outras areas. Ademais, estas provas ndo contemplam questdes ou
abordagens de natureza psicologica concorrendo, para que ingressem na carreira docente,
inimeras pessoas que apresentam problemas de natureza neuropsiquiatrica e que vao,
posteriormente, inflacionar os indices de absenteismo (NOVOA, 1995). Quanto mais nao seja, 0
tempo de conclusdo dos cursos ¢ um dos menores que existem havendo, até, cursos de férias e/ou
de finais de semana (DEMO, 2004a). No caso de nosso estudo, todos os docentes, entrevistados

por ocasido deste estudo, apresentavam formacao superior.

- Auséncia de espacos e tempos de formacdo permanente: A falta de oportunidades de dialogo
e comunicagdao entre os docentes impede que os mesmos compartilhem seus problemas e a
analise da realidade social, além de obstaculizar a troca de idéias e experiéncias, base de
reflexdes que poderiam concorrer para a superagdo das dificuldades com a melhora da pratica de
intervengdo docente (NOVOA, 1995a; VASCONCELLOS, 2002). A caréncia de um tempo

adequado se manifestou nas escolas estudadas.

E tem, existem 0s encontros, mas 0s encontros que eu participei, que esse ano eu fui em dois
ou trés, era muito poucas pessoas que estavam, muito poucos professores, porque as escolas
ndo tem recursos humanos suficientes para suprir a necessidade .... Mas eu acho que esta
evoluindo ... foi o primeiro ano que a gente teve o seminario internacional.... Teve uma época
que se tentou a prefeitura vir as escolas, e nas escolas fazer os encontros, mas isso durou o
que? Um semestre. Mas depois morreu o assunto (Geraldo, professor da escola Kaingang).

Bem dificil, agente dentro da escola a gente ndo teve, ano passado foi uma vez sé que a gente
estudou uns textos do Paulo Freire, bem tematico (risos) e a gente tinha assim encontros na
secretaria, também ndo temos muito tempo pra faze isto [...] (Carina, professora da escola
Munduruku).

- Desaten¢do com a professora alfabetizadora: Fator decorrente da precariedade quantitativa e
qualitativa da e na formacao docente, a professora alfabetizadora nao recebe atengdo diferenciada

— formacdo politico-pedagogica especifica -, nem das instituigdes mantenedoras nem, muitas
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vezes, da propria instituigdo escolar (HOFFMANN, 2005). Com uma responsabilidade
substantiva, no que tange a possibilitar um acesso prazeroso, porquanto qualificado e exitoso, no
inicio da vida escolar da populacdo exige-se, desta professora, tdo somente uma formacgdo na
modalidade normal. Com pouco e precaria formagao, acaba por ter sua atuagdo comprometida no
que concerne aos desafios de garantir o sucesso dos processos de alfabetizacdo, fato este de
resultados mais graves, se considerarmos os seguimentos mais pobres da populagdo (DEMO,
2004). De outra parte, o insucesso escolar inicial ¢ reeditado em anos subseqiientes contribuindo,
ndo somente para o mal-estar docente, como também para o descaso de muitos educadores que
justificam a nao aprendizagem de seus alunos com o argumento da ‘falta de base’ dos mesmos. A
necessidade de qualificacao profissional para garantir a aprendizagem também pode ser sentida

entre os professores.

E com o magistério, eu tenho um desejo de me aperfeicoar na area da educacéo que contemple
as dificuldades de aprendizagem que a gente tem principalmente na alfabetizacdo e que por
mais investimentos que a gente faca pra este aluno a gente ainda nao ta conseguindo descobri
0 porque que a aprendizagem acontece segundo 0s parametros que a gente tem de
aprendizagem escolar; entdo eu penso em faze mais alguns estudos em relagéo a isto (Laura,
professora da escola Munduruku).

- Processos de formagao continuada inadequados: A maior parte dos programas de formagao
continuada dos professores constituem-se em agdes isoladas e fragmentadas, quando nao
desarticuladas e distantes das praticas cotidianas dos professores. Poucas sdo as experiéncias de
formagdo docente que assumiram como ponto de partida uma reflexdo sobre o saber gerado a
partir da experiéncia docente, experiéncia esta responsavel por ressignificar as propostas teorico-
metodoldgicas que os mesmos sdo desafiados a dialogar. Ainda que os professores participem de
encontros, seminarios e cursos de qualificacdo, eles ndo sdo chamados aos momentos da
concepcao dos mesmos. Além do mais, o contedo destes momentos de formacdo ndo
desencadeia desdobramentos significativos no saber e pratica docente. Assim, boa parte dos
investimentos em formacao continuada, acaba por ndo impactar no desafio de, sendo resolver, ao
menos diminuir os problemas de aprendizagem, reprovagdo e/ou evasdo escolar (MENDES,
2002). Com efeito, este ¢ mais um fator que concorre para a manuten¢ao de um sentimento de

incapacidade diante destes e de outros desafios da educacao, reforcando nao s6 a sensagdo de
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mal-estar, como também, de impoténcia face a uma realidade que ¢ percebida como inalteravel.

Muito do potencial destas assertivas pode ser encontrado no depoimento que segue.

Olha, eu até praticamente sou mais sozinha né, como tu t4 vendo, eu tenho... eu abraco quase
todas as turmas né, eu dou aula para a 8%, 72 e 62, 0 ano passado eu ainda tinha, além da 82, 72
e 62, eu tinha mais duas turmas de 52 série, ai uma outra colega, ai a Mara arrumou, conseguiu
uma outra colega para pegar o resto das 52 porque ndo havia condi¢cdes, eu ndo tinha uma
janelinha com essa que agora estamos aproveitando né, eu ndo tinha, era direto dentro de sala
de aula. Entdo assim, dentro da minha &rea, dentro da escola, eu quase nao tenho assim com
quem trocar idéias, mas nos encontros de professores de Ciéncias eu sempre vou né, elas me
passam, e ... a medida, alguma coisa assim que eu preciso decidir assim, sobre um aluno, eu
peco sempre a orientagdo da supervisdo né, um parecer né, que ndao da também ... para ficar
sozinha. Ja tivemos certas reunifes, aquelas reunides de duas horas né, que ai a gente da aula
até as dez ou entdo até as trés, os alunos sao liberados e ai a gente vai para aquelas pequenas
reunides. Esse ano aconteceu menos vezes, que até a gente esses dias estdvamos
comentando né, que a gente estava sentindo falta disso ai né, porque eu acho que foi um ano
muito corrido esse, nao sei 0 qué que houve assim que... olha, que quase que néo deu tempo,
mas ja teve palestras sobre higiene, sobre avaliagdo... sobre varios assuntos assim, que
abordou varios temas assim da nossa vivéncia aqui com a comunidade né, com os alunos. Esse
ano nao teve quase eu acho que por falta de espaco, de tempo mesmo né (Virginia, professora
da escola Kaingang).

D) Fatores vinculados ao contexto social:

- Tendéncia a desprofissionalizagdo docente: O fato ¢ que face ao desemprego contemporaneo,
muitos dos jovens que ingressam no magistério ndo consideram esta a carreira de suas vidas,
colocando seus interesses imediatos e pessoais acima dos interesses sociais, educacionais ou
mesmo, ¢ sobretudo, da aprendizagem. Além disso, na medida em que constituem um grupo
variado, composto por professores divididos por niveis — educacdo infantil, anos iniciais e anos
finais do ensino fundamental, ensino médio e ensino superior — apresentam um leque variado de
exigéncias de formagdo, de interesses e um sistema de hierarquia que dificulta, entre outras

coisas, a constitui¢do de um cédigo de ética proprio NOVOA, 1995a).

Diante disso, ndo ¢ incomum, situa¢cdes de mal-estar diante da falta de postura de muitos
professores que, escondidos atrds do que denominam autonomia docente (DEMO, 2002;
GOMEZ, 2001), abusam de sua auséncia na sala de aula mesmo estando na escola, do uso de

métodos e metodologias dirigidas, do apego ao livro didatico como expressao maior do curriculo,
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da veiculagdo de temas da vida privada no ambiente escolar e de formas autoritarias,
patrimonialistas e nada criteriosas de imposi¢ao de sua vontade sobre a comunidade escolar.
Estes elementos concorrem para a desvalorizagdo da profissdo, o que contribui, entrementes, para
que se construa no imaginario social de que qualquer um pode ser professor (LUDKE & BOING,
2004). A comunidade escolar ndo desconhece, como podemos apreciar logo abaixo, estas

manifestagdes de desprofissionalizacao docente.

[...] tem uns que tdo ali mesmo muitas vezes pra passa tempo porque tem que ta ali pra receber
0 seu salario, tem professores que ndo tem interesse, que nao se importam se a crianca
aprendeu ou ndo né, como tem os professores muito bom né, que as criangas gostam de ta na
aula né, que chegam em casa e ‘amanha tem aula de tal e tal matéria, que bom!” e tem outras
matérias que “ah mae ndo quero ir porque ndo é uma matéria boa, ndo € ...’ porque muitas
vezes o problema ta na matéria ou ta no professor e muitas vezes € no professor que nao tem a
forca de vontade pra ta ali pra explica (Marcia, m@e da escola Tykuna).

Tem uns que a gente pergunta as vezes alguma coisa pra eles eles responde mas responde
assim que parece que ndo querem responde sabe (Carolina, aluna da escola Tykuna).

Ah, poderia melhorar os professores néo faltando, por causa que tem um professores que faltam
muito. Dai era melhor ndo faltar por causa que dai a gente poderia ter mais tempo pra estudar
(Glauco, aluno da escola Kaingang).

- O status da populagdo que atende ou distanciamento social entre professores e alunos: muitas
vezes revelador na inadaptacao do professor em relacao a cultura do aluno, expressao da situagao
de classe que o professor quer superar. Os processos de socializacdo primaria sdo cada vez mais
heterogéneos, dispares, divergentes, o que aumenta a necessidade de uma outra interven¢do
docente, um outro significado para o trabalho pedagodgico. Acrescente-se a isto, o fato de que
aumenta, cada vez mais, a percepcao de que escola nao da trabalho (DUBET, 1997). Além disso,
se considerarmos a realidade das classes populares, este professor vai muitas vezes ter que
auxiliar ou dar conta de demandas que, se pode dizer, ndo estariam no centro de sua competéncia
pedagogica como, por exemplo, encaminhar seus alunos para atendimento médico, a assisténcia

social ou mesmo protegé-los em seus direitos mais elementares (BARRERE & SEMBEL, 2006;
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ESTEVE, 1995). A distancia entre a realidade social dos alunos e a realidade dos docentes ainda
¢, a julgar pelo depoimento de professoras e de familiares dos alunos, uma adversidade a ser

contornada.

[-..] eu me assustei. Eu me assustei com aqueles alunos, com ... tudo sujo, tudo pichado, tudo
empoeirado ... E que eu n&o sei. O ambiente me causou um certo susto, assim. A sujeira...S&0
realidades das ... que muitas vezes, sdo distantes da nossa vida pessoal e social que a gente
leva (Mariana, professora da escola Kaindang).

[...] a escola ou magistério ndo oportuniza que o professor se integre com aquela escola que ele
vai, com aquele tipo de pessoa que ele vai, aquele publico alvo ... digo o professor, quando ele
tiver fazendo a escola de magistério, a prdpria escola deve educar o professor pra conheca
todas as realidades que ele vai enfrentar. E € uma coisa que existe uma distancia muito grande
entre a formagéo e a realidade (Camila, mée da escola kangang).

Muita diversidade e heterogeneidade entre os interesses professores, muitos que nao querem
fazer desmobilizam os que querem fazer [...] a dificuldade de professores em lidar com a
condicdo socio-econdmica-cultural da comunidade escolar/alunos, ha um discurso da queixa
muito grande entre alguns professores (Daniela, professora da escola Tykuna).

O aluno, principalmente aqui na nossa escola, aqui na nossa comunidade, o aluno vem sem
nada, sem limites, a gente é professora, a gente € mae, a gente é psicéloga, a gente é
enfermeira, é tudo. Entdo ta ficando um pouco distorcido isso ai (Virginia, professora da escola
Kaingang)

- Aumento das exigéncias em relagdo ao professor: Pede-se ao professor que seja facilitador da
aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo e que cuide do equilibrio
psicolédgico e afetivo dos alunos, da integracdo social e da educacdo sexual, etc. De outra parte, o
avanco das transformagdes, principalmente no ambito das novas tecnologias, tem contribuido e
desafiado os professores a acessarem e acompanharem sua evolucdo aumentando, inclusive, a
sobrecarga de seu trabalho (ESTEVE, 2005; LUDKE, & BOING, 2004). Nas escolas que
estudamos, os professores, como também alguns membros da comunidade, destacaram as atuais

dificuldades que caracterizam o trabalho docente.
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Mas eu acho que devido a ser, com criangas de muita, de familias que ja vem desestruturadas
l& dentro, ja sdo desestruturadas, dai a professora tem que manejar de uma forma ou de outra,
a integracdo na escola, a formac&o daquela crianca, ela tem que ser educadora, tem que ser
mae, tem que ser tudo. Entdo eu acho que isso rouba bastante tempo no ensino aprendizagem,
entendeu? (Camila, mée da escola Kaingang).

Eu sei de professores que foram buscar alunos em casa, que nao apareciam mais. Eu tive um
aluno mesmo, agora, que comecou a trabalhar na campanha eleitoral, vender, entregar
santinhos ai pelas ruas em Canoas e Porto Alegre e nunca mais apareceu na escola, né? E a
gente passa para a orientacdo e ndo vem o retorno. O guri desistiu. O guri perdeu o0 ano. Entao,
muitas vezes, eles largam o estudo [...] (Mariana, professora da escola Kaingang).

[...] mas ele professor ndo é realmente reconhecido, ele ndo tem o seu trabalho valorizado, eu
acho que o professor trabalha muito, trabalha demais, a maioria dos professores ficam
estressados, envelhecem muito cedo, [...]... € um trabalho muito estafante e eu acho que acaba
te trazendo muito stress e isso prejudica, prejudica muito a saude, eu vejo por este lado (Laura,
professora da escola Munduruku).

- Inibicdo educativa de outros agentes de socializagdo: inibi¢cdo de responsabilidades educativas
de outros agentes de socializa¢do, em especial a familia, com redu¢ao do nimero de membros da
mesma ¢ o tempo de convivio no lar (ESTEVE, 1995, 1999). Esta compreensao foi corrente entre

os professores entrevistados.

Eu volto a dizer, pais ausentes, familia ausente, porque tem alunos que os pais saem de manha,
s6 voltam a noite, eles passam o dia sozinhos . . . (Virginia, professora da escola Kaingang)

... 0s pais, em funcdo desta caréncia econdmica que a gente vive eles transferem pra escola a
educacdo do filho, a educacao assim até disciplinar do filho, a gente recebe aluno aqui que néo
sabem nem pedi licenca e que seria uma coisa que os pais ensinam (Valquiria, vice-diretora da
escola Tykuna)
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l& a gente ja recebia muitos valores de casa, uma boa educagdo em casa, dos pais, da familia,
tua ia pra escola adquiri conhecimento né, se passavam valores assim mas tu ja chegava com
uma bagagem muito boa de valores e 0 que a gente percebe hoje, nas escolas, é que ta
acontecendo assim que o aluno vem meio vazio de valores . . . (Olga, professora da escola
Munduruku).

- Desenvolvimento de fontes de informacgao alternativas a escola: o desenvolvimento dos meios
de comunicacdo de massa colocou aos alunos uma gama de informacdes que desafia o professor
em sua relacdo com o conhecimento (NOVOA, 1995a; ESTEVE, 1995). Estas mudangas ndo sdo

novidade para as comunidades que estudamos.

Eu acho que também antigamente ...ah... ndo se tinha tantas coisas atrativas como se tem hoje
em dia. O aluno... antes o diferencial do aluno era ir pra escola, né? E hoje em dia é shopping,
internet, € cinema, é DVD... E mais prazeroso td4 no computador ou t4 jogando ou ir pro
shopping do que vir pra escola. Entéo, eu acho, que também a escola, nesse percurso,também,
nao se atualizou, né? Tem escolas, né.. se pegar escola publica ndo t& acompanhando essa
maratona que ta acontecendo na rua. Entdo, pega o aluno... o que chama mais atencao dele? Ai
ele vem pra aula, né? E contetdo, é o quadro... E a escola publica ... ndo t4 acompanhando a
novidade que tem ai fora, né? (Mariana, professora da escola Kaingang).

[...] o aluno tem até um pouco mais de conhecimento do que se tinha na época, que ele tem
mais acesso a informacdes; aqui nem tanto, mas nas outras escolas com computadores, a
internet tu pode entrar a qualquer hora e acessar as informacdes (Olga, professora da escola
Munduruku).

- Ruptura do consenso social sobre a educacdo: em uma sociedade pluralista desfez-se o
consenso sobre os objetivos das instituigdes escolares e sobre os valores que devem fomentar. Os
processos de socializagdo e de interagao social tém revelado uma sociedade pluralista, ao mesmo
tempo em que reivindica o respeito as manifestagdes de individualidade insurgente e ainda
inominaveis (ESTEVE, 1995). Em realidade, ¢ dificil encontrar na realidade escolar um consenso

em torno do que deve ser ensinado aos alunos.
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Olha, eu acho que seria assim, eles sairem como pessoa, como cidadao, para enfrentar a vida
la fora ([...] Ter responsabilidade, competéncia, respeito, limites... ter assim um objetivo, um
ideal para alcancar na vida (Virginia, professora da escola Kaingang).

[...] que ele saiba lutar pelo direito dos filhos, que ele saiba defende, briga pela satde do filho,
por um emprego melhor, saiba se defender, acho que estes conceitos assim [...] (Francisco,
professor da escola Munduruku).

Deixa eu vé ... eles deviam mais também conversa e ainda eles fazem, fazem muita palestra
assim sobre drogas né, sobre sexo ou coisa assim [...] (Marcia, mée da escola Tykuna).

Eu acho assim oh, pra crianca religido que ndo € incluida no curriculo, uma das aulas que
deveria ter desde da 12. Série; - Hoje n6s vamos de religido! Entendeu? Dai eu acho que seria,
independente da religido se é catdlica, mas nao aquilo, mas uma religido, conteldo que tivesse
uma espiritualidade, entendeu? Que incluisse (Camila, méde da escola kaingang).

- Mudanga de expectativas em relacdo ao sistema educativo: A democratizagdo do acesso ao
sistema de ensino intensificou seu processo de desqualificagdo. Como o grau académico pouco
assegura mobilidade social, desceu a motivagdo para estudar (BOURDIEU, 1998b; 1998c;
DUBET, 2003a). Em conseqiiéncia, acabamos por ter uma ‘educag¢do pobre para pobre’, como
nos alerta Demo (2004). O fato é que sabemos que a qualidade de nosso ensino vem decaindo ja

faz algum tempo e ndo € segredo para a opinido publica. Em nosso estudo isto ficou patente.

[...] a educacao que eu tive ndo é a educacéo hoje na escola, a educacao dos meus filhos néo é
a que os meus netos tdo recebendo. Um pouco preocupante porque, quando eu estudei ... eu
aprendi, eu aprendi, aprendi matematica, aprendi portugués, aprendi a respeitar as pessoas.
Quando meus filhos estudaram, ja comecou a decair a educacdo, ja comecou, a escola te, a
escola ter assim, ah, principalmente as escolas municipais e estaduais, elas tem 40%, olha se
elas derem 50% das matérias é muito, entendeu? E muito, € muito. Porque vem se
transformando assim, diminuindo, se eles ddo 80%, 70% a crianca aprende 40, entdo com o
ensino, em matéria de ensino, de aprendizagem eu me preocupo bastante (Camila, mée da
escola Kaingang).
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- Modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo: Na medida que o acesso a educagao
nao significou maior igualdade ou promocao social dos mais desfavorecidos, cai por terra a idéia
da educagdo como promessa de um futuro melhor. Inobstante, os professores vém sendo
considerados os maiores responsaveis pelos fracassos e imperfei¢cdes que existem. O resultado ¢ a
desconfianga de varios grupos sobre a pertinéncia dos saberes abordados pela escola em relagdo a
sua aplicagdo no contexto da sociedade atual. Esta cobranca sobre os professores também integra

nossa realidade.

[...] existem professores que ndo dao aquela devida atencdo ao aluno né, apenas cumprem o
horario e acham que isto basta no caso né (Osmar, pai da escola Tykuna).

[...] eu acho que os professores deveriam ensinar um pouco mais porque assim 0 ... eles
chegam la e vao |4 ... primeiro més né uma prova né do ano anterior né e muitas criangas assim,
como foi o caso da minha também né que disse assim “mas eu ndo dei essa matéria ainda na
8% série” dai geralmente o professor diz “ndo mas isto foi matéria da 8°. série né” entdo eu acho
que eles tinham que acompanhar mais né as outras escolas (Marcia, mae da escola Tykuna).

- Menor valorizacdo social do professor: Como o prestigio social ¢ dado, cada vez mais, pelo
critério econdmico, o salario dos professores converte-se em elemento da crise de identidade dos
professores. O professor acaba sendo visto como pobre coitado que ndo conseguiu uma ocupagao
melhor remunerada (ESTEVE, 1995). Com efeito, assume uma jornada docente cujas dimensoes
impedem de conferir aten¢do adequada, seja para sua formagao e/ou planejamento das aulas, seja
para garantir a aprendizagem dos alunos. A forma que esta questdo assume em nossa realidade

nos parece sintomatica.

Setecentos e pouco. Vinte horas e quem trabalha quarenta, o dobro. Entdo, hoje em dia, pra
quem fez faculdade, né, é um salario baixo. Em outras areas ai, pagam muito mais. A gente
sabe disso. Entdo, eu acho que ta havendo muita desisténcia também. Muita gente largando,
fazendo outra coisa, abrindo negdcio proprio, botando loja, fazendo qualquer outra coisa, mas
nao quer mais dar aula (Virginia, professora da escola kaingang).
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Eu acho que, as vezes o professor tem assim, pouco tempo pra trabalhar com o aluno. Porque
tem alunos que tem um pouco mais de dificuldades, outros nem tanto, e o professor ndo tem
tempo pra d4 mais atencéo aquele aluno. E que a maioria dos professores ddo aula em colégios
diferentes em dois turnos assim, entdo sai um, bate na hora da saida ele tem que pegar a bolsa
e sair correndo sendo nao da tempo de ele chegar no outro colégio. Eu acho que o aluno fica ali,
muitas vezes fica copiando, sozinho até, porque o professor tem que ir embora, tem que
trabalhar. E o aluno aquele mais vagaroso, mais lento, que ta com mais dificuldade, muitas
vezes fica até na sala de aula sozinho (Leticia, mée da escola Kaingang).

- Escassez de recursos materiais e deficientes condigdes de trabalho: Mesmo o mais inovador
dos professores tem a qualidade de seu trabalho limitada pela falta de material didatico necessario
para executa-lo. Nao hd como esperar que a escola publica, majoritariamente trabalhando para
atender as camadas mais despossuidas, possa dar conta do enriquecimento cultural, daqueles que
a ela recorrem, com uma estrutura fisica e de recursos materiais, porquanto pedagogicos,
minguados e escassos. A uma comunidade, cujas necessidades objetivas e subjetivas em muito
distam daquelas pertinentes aos que habitam o andar de cima da sociedade, ha que se direcionar
recursos tais a escola publica de modo a que esta possa dar a sua contribuig@o a justica cognitiva

e a justica social (DUBET, 2003). E imoral ter que conviver com realidades como a que seguem.

[...] NAo tem gramaticas na biblioteca pra fazer uma pesquisa. [...] Tem vezes que termina o giz,
tem que esperar que venha o giz. As vezes, ta s6 com os toquinhos de giz branco. Acaba o giz
colorido ... Aqui se chover ndo tem cobertura, ndo tem recreio, tem que ficar na sala de aula e
nao pode sair (Mariana, professora da escola Munduruku).

[...] a gente tem bastante caréncia ainda né, é uma escola grande, trabalha com em torno de mil

alunos e ndo tem uma quadra de esportes, tu ndo tem um local pra uma atividade fisica, isso
gera transtornos, gera até que as pessoas venham com mais prazer trabalha e tudo né, agente
tem o pessoal da educacdo fisica, tem que trabalha fora da escola, isto causa transtorno com a
comunidade, causa transtorno com os alunos, com os professores, até com as pessoas que a
gente tem que pedi 0 espaco pra usar (Valquiria, vice-diretora da escola Tykuna).

Eu acho por exemplo que a estrutura desta escola € horrivel, esse patio € horrivel, essas
criancas nao tem um lugar pra gente fazer atividades de apresentacdes, de teatros e tudo mais
que a gente gostaria de fazer que a gente acaba tirando do nosso calendario escolar (Carmem,
diretora da escola Munduruku).
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5.2.2. Alguns Fatores explicativos do bem-estar docente.

A categoria ‘bem-estar’ docente ndo tem, se considerarmos as caracteristicas que
compdem o contexto escolar, a mesma densidade alcangada pelos fatores que dificultam a
consecucao desta atividade profissional. Todavia, muitos professores permanecem no magistério
exercendo, sobretudo, com afinco, dedica¢do e profissionalismo o que consideram serem suas
obrigac¢des legais e morais. Neste sentido, podemos definir aqueles fatores motivadores, da e para
a pratica docente, como o conjunto de reacdes dos professores como grupo profissional que
encontra realizacdo e/ou motivagdo pessoal na pratica docente cotidiana. Entretanto, tais fatores
também favorecem que outros profissionais, menos sensibilizados com o desafio da docéncia e
submissos a légica hegemonica, permanegcam na profissio em fungdo mesmo das vantagens,

ainda que parcas, que a mesma oferece.

Sdo ingredientes que o mantém desafiado e desafiador de seguir na profissdo em fungao
de sua satisfacdo e/ou beneficios que encontra com a pratica docente devido a alguns fatores,
dentre os quais, destacamos: a consciéncia adquirida sobre sua importancia e sobre seu papel;
valorizagdo advinda da consciéncia pessoal e coletiva da importancia de sua contribui¢do para a
formagdo do outro, seja ele quem for - o que fazem independentemente do maior ou menor
prestigio e consideragdo social conquistada -; grupo que busca sua motiva¢ao, dentre outras
questdes, na inquietante busca da transformacao da escola na perspectiva de possibilitar uma
aproximacao, porquanto uma identificagcdo, entre o projeto e processo de ensino com os desafios
da constru¢ao de processos societarios consoantes com a cidadania e a emancipacdo social;
facilidade de acesso a profissdo que requer inicialmente formacao profissional de nivel médio;
possibilidade de estabilidade profissional como servidor publico; grande periodo de inatividade
devido aos recessos e férias escolares; autonomia consideravel no planejamento e execugdo de

suas aulas.
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Para efeito de uma melhor compreensao classificamos os mesmos a partir das mesmas
categorias que orientaram a apresentacao do mal-estar docente. A opg¢ao destas categorias deve-se
ao fato de que os atores, tanto em suas interpretagdes quanto nas relagdes, situacdes, formas de
pensar e proceder das quais sdo protagonistas, incorrem comumente em comportamentos €
posturas carregadas de ambigiiidade. Neste sentido, tanto podemos reconhecer que a sociedade
nao valoriza o trabalho docente quanto podemos registrar que, comumente, as pessoas t€ém uma

lembranca extremamente positiva de seus professores ou dos professores de seus filhos.

A) Elementos que caracterizam o grupo:

- Socialidade, companheirismo e amizade: Esta socialidade confere sentido e contetido a todas
as formas de relagdo ou de interagdo que favorecam e ajudem na oportunidade do outro de
exercer sua autonomia e sua autoria. S3o aquelas qualidades que os professores possuem de
desprendimento, de querer ver e acompanhar de perto a trajetdria de seus alunos; de procurar
consolidar vinculos de amizade e companheirismo que, mesmo que desinteressadamente,
solidificam disposi¢des e valores como respeito mutuo, liberdade individual e compromisso e
responsabilidade social que perduram ao longo do passar dos anos. Esta socialidade que emana
dos docentes, invoca sentimentos de bem querer e de identificagdo com sua pessoa, expressao do
reconhecimento do direito de ser do outro. Quica esta seja a melhor lembranca dos tempos de

escola.

[...] eu penso eu tinha que ser professora, eu ndo gosto de nada mais, ndo tem nada que ... eu
s6 acho que tinha que ganhar mais, que merecia ganhar mais, mas na realidade eu gosto, 0s
alunos estressam, mas é boa aquela convivéncia, eu acho que tu te sente livre, tu te sente
sempre jovem perto deles né, entdo eu acho que muito importante ... é gratificante [...] (Erminia,
professora e coordenadora pedagdgica da escola Tykuna).

[...] eu preservo muito o aluno, eu nédo gosto de expor, eu acho isto horrivel, eu tenho esta
preocupacdo muito grande; entdo eu acho que os alunos aqui tem muitas dificuldades de
aprendizagem, eles precisam de muita atencdo e muita dedicacdo da nossa parte e eu acho que
as combinacdes com eles muitas vezes funciona, a conversa assim de amigo pra amigo (Olga,
professora da escola Munduruku).
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[...] os(as) professores séo legais assim né a maioria né, porque eles conversam com a gente
nao s6 da matéria, explica s6 aquilo ali, aquela rotina, ndo ... eles conversam de tudo assim né
(Sandra, aluna da escola Tykuna).

Eu pelo menos eu acho que é assim na base da amizade né, porque as minha ... todas que
estudaram ali 6 foi mais uma dificuldade de ir pro centro, que a minha me disse ‘mée se tivesse
2° grau ali eu ndo sairia da Tykuna nunca’ porque ela quanto eu ... a gente tem ali por eles,
principalmente pela diregéo, pelos professores ah ... sei I4, uma amizade grande, eu tenho uma
amizade que eu comecei desde a época que eu estudava, tem pessoas que eu conheco até
hoje, professores também, a gente sempre manteve aquela amizade, aquele carinho sabe, e por
eles serem bem abertos pra conversa com os pais... (Marcia, mae da escola Tykuna).

- Vocagdo: Por mais que fatores ligados a origem social dos professores ou a um contexto
social que apresenta horizontes de colocagdo profissional restritos, a vocagdo aparece, ainda,
como um fator motivador para a entrada e permanéncia na profissdo docente. Os depoimentos

abaixo ndo deixam duvidas a este respeito.

Achava lindo... porque como eu disse né, eu morava em frente da escola ... Ai ta, e eu bah, eu
ficava as vezes parada no recreio olhando as criangas do Jardim, ah, aquilo assim me fascinava
né, sempre gostei né ... me fascinava a idéia de ser professora (Virginia, professora da escola
Kaingang).

Tomei a decisdo de vender a locadora e sO trabalha como professora e foi uma decisédo
bastante acertada porque eu to gostando muito, muito mesmo . . . eu gostei muito da escola, me
identifiqguei bastante com a metodologia da escola, assim fecha com o que eu penso, achei
assim um desafio maravilhoso, um desafio que esta sendo bastante gratificante, eu estou me
encontrando, encontrando meu caminho, sei que eu tenho muitas coisas assim pra melhorar né

. eu gosto, que é a minha vocacdo, quando eu era pequena eu dizia que eu queria ser
professora eu ja tava no meu destino, eu acho assim que eu levo jeito assim, que eu tenho essa
vocacgdo mesmo (Olga, professora da escola Munduruku).

[...] desde pequeno eu brincava de professor, de caderno de chamada e fazia prova e sozinho
né no meu imaginario eu sempre tive aquela idéia de ser professor e tive uma professora de
histéria na 72. série que é a Maria Bernadete Tessari que eu adorava a forma que ela dava aula
e ali é que eu comecei a adorar a histéria, a forma com que ela, a didatica dela assim me
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chamou a atencao e foi a i que eu decidi que ia ser professor de histéria, j& que eu queria ja ser
professor (Francisco, professor da escola Munduruku).

B) Fatores resultantes da atuacgao do professor:

- As conquistas pessoais dos alunos: Muito da satisfacdo e da alegria de ser professor decorre
do sucesso escolar de seus alunos. Isto ficou evidente durante o trabalho de incursdo sobre a

realidade escolar.

[...] uma coisa muito gratificante tu ouvir ai na turma 14.4, uma aluna que veio de uma escola
particular, depois que eu terminei toda a minha explicacdo e tudo ela disse: ‘professora eu to
aprendendo mais aqui do que |4 na outra escola’; isto pra mim foi um estimulo muito grande,
entdo eu senti assim que eu encontrei um caminho, que eu ja tinha adotado outras formas e ai
eu percebi que estava faltando isto de deixa eles construir mais e encontrar caminhos (Olga,
professora da escola Munduruku).

[...] fiz até com que eles se motivem pra faze uma representacao teatral, uma encenagao ou
coisa assim, ja trabalhei com teatro com os meus alunos, com 0s pequenos, ah ... eles adoram
assim eles depois vem e te dizem assim ‘bah eu eu hoje eu ndo sou mais 0 mesmo porgue eu
tenho coragem de sabe, de chega e fala na frente de outros que eu nao falava’ (Paula,
professora da escola Munduruku).

- Planejamento, formagdo profissional e trabalho coletivo: Aqueles grupos de professores que
pautam a organizagdo de sua atividade profissional em consonancia com o planejamento da
escola conseguem, graus de satisfacdo e de seguranca, mais substantivos. A possibilidade de
troca com seus pares potencializa as atividades pertinentes ao processo de ensino, na medida em
que se constitui um sujeito coletivo. O trabalho do grupo, aqui, aparece mais do que o individual,
pois que os desafios individuais sdo compartilhados e superados coletivamente, isto ¢, tem seus
objetivos e metas mais facilmente alcangadas. Deste modo, o planejamento compartilhado
concorre para a democratizagdo das relacdes de poder no interior da escola (GANDIN, 1994). O

valor do pensar no plural esta expresso na compreensao das professoras.
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[...] de fato o planejamento que é feito a cada duas vezes por semana ele tem sentido pra
grande maioria dos professores e que ndo € assim eu entro na minha sala eu fecho a porta e ai
eu faco o que eu quero’, acho que a grande maioria dos professores enxergam o planejamento
como o momento onde eu vou dividir com 0s meus colegas, a gente vai pensa junto, vai refleti
junto, vai dividir as tarefas resultantes de toda esta reflexdo e a gente vai levar isto pra sala de
aula; tem gente que se incomoda com isto né, com esta divisao, tem gente que o fato de a gente
abrir e ta dizendo o que pensa é uma coisa que incomoda, nem todo mundo se sente a vontade,
eu ja nao sei mais pensa numa aula sozinha né, eu fico com a impresséao que ta faltando alguma
coisa né; mas eu penso gque a maioria das pessoas pensam assim como eu, que € muito bom
ter colegas ali que constroem junto a aula, que compartilham [...] O papel do professor é de
organizador deste curriculo (Paula, professora da escola Munduruku).

[...] aqui na escola eu me sinto inserida no processo, eu vejo que eu tenho uma serventia, que
ndo é so dar aula (risos). Que a gente conhece, a gente se envolve nos projetos que tem, que
nem agora que a gente vai atras da rede temética, que agente faz alguma coisa nao recebe tudo
pronto, porque nas outras escolas a gente recebia, tu chegava na escola tu recebia uma folha
com todos os contelidos listados e tu tinha que da conta daquilo, aqui a0 menos a gente vai
vendo o que é mais importante agora, [...] mas hoje em dia eu quero apostar na escola mesmo,
na escola de base, eu pretendo continuar trabalhando por aqui mesmo, eu gosto de trabalha
com escola de periferia, acho melhor pra mim, continuar trabalhando com isto, parece que é
mais desafiador trabalhar com eles (Carina, professora da escola Munduruku).

- Desafio constante perante o devir: Mesmo que cada professora tenha planejado sua aula,
mesmo que viva a profissdo com o maior empenho e dedicagdo, isto ndo impede que esteja a
mercé do contingente, do inusitado, das reagdes inesperadas. Os distintos alunos desencadeiam
reacdes, a partir mesmo de suas interagdes, seja com seus colegas, seja com outros atores no
contexto escolar, que desafiam as docentes a inovar responsavelmente. Esta expectativa de ter
que lidar com o inimaginado que pode acontecer, ou seja, de saber que uma aula nunca ¢ igual a
outra, que a rotina ¢ sempre solapada pela maior ou menor afetividade, criatividade ou mesmo
incivilidades, ¢ que provoca um sentimento de motivacdo em muitos educadores e educadoras.
Esta motivacdo ¢ responsavel, por sua vez, pela mobilizagdo de recursos — materiais, de tempo,
de planejamento — para sua qualificacdo de modo a poder, de forma cada vez mais qualificada,
responder e/ou interagir de forma, ainda que sempre inacabada, satisfatoria ao desafio de mediar
as relagdes sociais na escola ao mesmo tempo em que se dispde a tarefa de influenciar na

formacgao dos alunos da mesma. Isto foi o que percebemos, a partir do que observamos.



288

Eu sei ... eu tenho perguntado pros alunos como é que tdo as aulas, tdo gostando, se vocés nédo
tdo gostando a gente muda as técnicas ... eu tenho interagido com os alunos, porque apesar
das limitacdes da escola que ndo tem muitos recursos a nivel tecnolégico que possa instigar os
alunos, que essa geracdo que ta ai s6 o livro didatico e aula expositiva tu ndo consegue move
eles né, entdo eu tenho sempre perguntando se eles tdo ou ndo tdo gostando, se téo
entendendo, se eu estou me fazendo entender, porque eu acho que eu tenho ainda muito que
aprender, eu ndo se sinto um professor ... eu tenho muito que aprender ainda ... (Francisco,
professor da escola Munduruku).

C) Fatores vinculados a formacéo docente:

- Formacao profissional: A demanda por uma formacao profissional que possa, sendo garantir,
pelo menos ampliar as possibilidades de entrada no mercado de trabalho, bem como de
possibilidades futuras de progressdao funcional fazem, do magistério, em tempos de crise, uma
op¢ao desejada e perseguida. Varios jovens que assumem a constante busca por qualificacdo e
formagao profissional, isto ¢, incorporam o ato de estudar como inerente a profissdo docente, esta
ndo ¢, por outro lado e infelizmente, a rotina cotidiana de muitos docentes. Assim enquanto
temos professores que continuam aprendendo, esperando contribuir para o sucesso da
aprendizagem dos alunos (DEMO, 2004a; HOFFMANN, 2005), temos um outro grupo que se
sente bem na profissdo, sem se desafiar constantemente com leituras ou participacdo em
semindrios e/ou cursos ou que, quando participam dos mesmos, sdo por motivo de promogao na
carreira. (UNESCO, 2004). Assim, a formagdo profissional, e seus correspondentes efeitos sobre
a valorizacao dos docentes ou sobre a qualidade do ensino, configura-se como um fator que
incide sobre a entrada e permanéncia na profissao. Encontramos na realidade escolar, professoras

que vivenciam sua formac¢ao com o elemento inerente a sua profissdo.

[...] me sinto realizada como professora, feliz ... sempre estudo muito, sempre buscando, tenho
uma gana inquieta e incomodada com a imobilidade, comodidade do grupo ... optei pela escola
mesmo sendo distante de minha casa [...]; estou sempre preocupada em saber o porque que
alguns alunos nédo aprendem, busco saber [...[ leio jornal todos os dias (Laura, professora da
escola Munduruku).
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D) Fatores vinculados ao contexto social:

- Reconhecimento pessoal da importancia de sua profissdo: Ainda que a sociedade como um
todo e, em especial, o Estado ndo seja responsavel por manifestacdes concretas de valorizagdo
profissional — melhores ganhos salariais, investimento em formacgao profissional e em condigdes
de trabalho — muitos professores consideram sua profissdo de fundamental importancia, nao
condicionando a qualidade de sua pratica docente a0 maior ou menor prestigio social de que sdo
objetos. Em outras palavras, os professores identificam-se com o que fazem e pretendem
permanecer no magistério, além de possuirem expectativas positivas em relagdo a sua profissao
(UNESCO, 2004). De modo geral, esta sensacdo ¢ compartilhada pelos professores que

entrevistamos.

Eu sempre quis ser professora, incentivo da avo; realizada como professora, feliz, sempre
estudo muito, sempre buscando, “tenho uma gana” inquieta e incomodada com a imobilidade,
com a comodidade do grupo (Laura, professora da escola Munduruku).

[...] eu fui fazer no ensino médio magistério meio que por obrigacéo, o pai € a méde meio que me
obrigaram a fazer magistério, me convenceram obrigando né de que com o magistério eu
terminaria 0 segundo grau e teria uma profissdo né, eu fui (Carina, professora da escola
Munduruku).

Eu acho que os professores sdo, no geral, assim, dh... bem acessiveis, bem solidarios, bem
preocupados em ajudar o aluno. Isso eu sinto neles. Em ajudar o quanto eles puderem, né? No
geral, assim. Tém um bom relacionamento, no geral, com seus alunos (Mariana, professora da
escola Kaingang).

- Reconhecimento e valorizacdo social: Os professores sao reconhecidos por sua importancia
como potencializadores da formacdo do outro, seja em termos cognitivos, sejam na dimensao

¢tico-moral. No imagindrio social, aparecem como profissionais comprometidos; que ‘sabem’
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aquilo que se dispdem a ensinar; que sao exigentes com seus alunos; que sao apreendidos, pela
comunidade escolar, como um exemplo a ser seguido; sdo considerados formadores de opinido;
sdo vistos como companheiros, atenciosos, compreensivos € bem humorados, carinhosos. Sao
considerados, ainda, como incentivadores, motivadores ou até mesmo, inovadores. Os

depoimentos que seguem sao, neste sentido, reveladores.

[...] o professor é o primeiro passo que a criangca da na vida, eu digo crianca que comeca a
estuda praticamente crianca né ... eu digo assim ensina e educa a criangca em todos 0s sentido
né, esse ai é o papel do professor, pdé professor ... que eu digo assim a criangca € o primeiro
passo que ela da na vida entdo o professor mereceria ser mais bem reconhecido né, que muitos
que ndo sdo reconhecido, primeiro passo né ... Olha as coisas assim que a gente nas reuniao
principalmente, como eu to dizendo, era tudo bem colocado pra gente, as questfes né, o que
que eles cobravam, o que eles pediam nos filho, tudo era bem colocado, entdo assim ... a gente
entendia entendeu e eles eram muito prestativo, o que a gente pedia pra eles era na hora pra
eles da uma resposta pra gente, nao tinha ... entdo isto ai despensa comentarios né (Armando,
pai da escola Tykuna).

E, eles tentam dar uma, sempre, pelo menos a maioria dos professores que eu tenho ali, que
me dao aula, procuram dar um ensino deles mesmos, as vezes tiram do bolso deles, dinheiro
pra tentar dar alguma coisa melhor do que a gente tem, do que a escola publica pode dar pra
gente. Eu acho que isso é o melhor, o esforco deles [...] (Daniela, aluna da escola Kaingang)

- Estabilidade e outras vantagens profissionais: Muitos dos que se tornam professores e
permanecem na profissdo sdo indiferentes ao vinculo do contetido que lecionam com a realidade
socio-econdmica e cultural de seus alunos. Uma vez considerando que seu papel € transmitir
conhecimento, associam sua competéncia ao volume de contetido que apresentaram para seus
alunos. Como se acham incapazes de mudar a realidade adaptam-se a ela ndo se importando
muito com seu planejamento, ja que o0 mesmo esta, em seu juizo, praticamente exposto nos livros

didaticos (ESTEVE, 1999).

A esta indiferenca em relagdo a qualidade e da quantidade do que se ensina, ou mesmo em
relacdo & preocupacdo se os alunos aprendem, associa-se a expectativa e motivacao decorrente,

outras vantagens, nao cotidianas, que a profissdo apresenta, quais sejam, formagao profissional
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em tempo de servico, possibilidade de estabilidade profissional como servidor publico; grande
periodo de inatividade, devido aos recessos e férias escolares; o salario, na medida em que este
esteja associado a idéia de garantia de sustentacdo da vida e menos como correspondente ao valor
que a profissio demandaria. A perspectiva de mudanca da realidade ¢ ofuscada, sendo
obstaculizada, pelo discurso da ‘queixa’, que ajuda a justificar a reprodugdo da agdo pedagdgica
(VASCONCELLOQOS, 2003). Na reunido pedagogica de uma escola encontramos fragmentos de

um comportamento que oscila entre fazer o minimo e ndo mudar o que se faz.

[...] a coordenadora pedagdgica coloca o desejo de conversar com uma professora e pergunta
se ndo ha uma turma, assim mais calminha, que pudesse ficar sozinha — risos, questdo da
disciplina; aborda o tema da formacao continuada e ou texto sobre competéncias basicas que ja
foi iniciada, verificando a validade dos textos e quem escolheu os textos; ha um entendimento
de que a escola ndo prepara para a realidade, falta tudo na escola publica, falta recursos na
escola; para uma professora ndo sabe o que eles querem, pois que nds passamos todos 0s
conteudos; temos que fazer o nosso trabalho de educador e mais o trabalho dos pais; temos
que trabalhar além dos conteldos, os limites, a disciplina, tudo como se fosse uma sobrecarga;
outra professora diz que a formacao requer a contribuicdo de outros profissionais — assistente
social, psicélogo, fonoaudibélogo, psicopedagogo - e da ajuda da familia; estudamos e nos
preparamos para uma coisa e precisamos de outros profissionais; estamos fazendo o papel do
todos e ndo é minha responsabilidade fazer além disso; na verdade, segundo uma professora, a
solucdo esta na familia, para que possamos receber os alunos mais ou menos; existe o
reforco, ap6s nossa intervencéo de que precisamos de apoio de outros profissionais; de que o
problema é na universidade que estd o problema, que ndo forma para esta realidade;
desvalorizacdo dos professores, os problemas foram aumentando e ndo fomos valorizados;
fago muita coisa dentro da minha responsabilidade, ndo posso fazer ou atuar em &rea em que
nao conheco; noés ja fizemos muito mais, hoje nossa acdo estd mais limitada, o alcance de
nossa acao € menor; hoje ja ndo fazemos mais passeios em funcédo da responsabilidade e
adversidade do meio — violéncia — é pesado demais para a consciéncia a responsabilidade; a
legislacdo ndo auxilia em nada; o problema de nossa profissédo € que nds somos\fomos muito
egoistas, que s6 se aproxima do outro que se houver alguma vantagem como também existem
aqueles que ndo compartilham os projetos de sua autoria; surge o assunto do desenvolvimento
de projetos, que consome muito tempo em sala de aula, que ndo trabalhamos mais com projeto
por causa da questdo salarial; ndo adianta, a gente trabalho muito, muito ... apesar do fato de
que para os alunos é 6timo, é maravilhoso; acabou porgue ndo houve valorizagdo, nenhum
cumprimento ou referéncia na participagdo da autoria; nés fizemos tudo e ficamos deixados de
lado (reunido pedagdgica com os professores de 4% e 5° séries da escola tykuna).

O conjunto dos fatores acima apresentados, dado a complexidade da realidade e dada a

multifuncionalidade que tem permeado a atividade docente, podem ser acrescidos por outros.
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Nossa intencdo, aqui, ndo foi construir uma tipologia de fatores que poderiam trazer
convergéncias ou oposicoes. O que fizemos foi tdo somente captar a realidade o que percebemos
como algumas situagdes ou representacdes que nos ajudam a compreender um pouco do
cotidiano escolar a luz da experiéncia docente. Conhecer as facilidades, o que motiva os
professores, as razdes do porque continuam a frente da docéncia, ou mesmo, o que faz desta
docéncia um fardo pesado e, por vezes, insustentavel para se carregar individualmente, pode ser
um importante ponto de partida no sentido da construcdo de propostas e politicas visando a

constru¢do de uma educacao de qualidade, porquanto emancipatoria.
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6. A EDUCACAO ESCOLAR ENTRE A REPRODUCAO E A EMANCIPACAO.

[...] na educagdo, como em outras esferas da atividade intencional:
a intervengdo e seus graus de sucesso ndo dependem, apenas, da
consciéncia dos fins e da disponibilidade de meios intelectuais para
atingi-los, mas também da maneira pela qual essas duas condi¢des
se relacionam com impulsdes coletivas para mudanga. Em segundo
lugar, que o processo de mudanga espontaneo — na educagdo como
em outros niveis de cultura — pode paralizar-se ou interromper-se
antes de produzir todos (ou os principais) efeitos esperados pelos
agentes ¢ objetivamente possiveis nas condi¢des de integracdo da
ordem social estabelecida. Esses dois pontos fornecem os
fundamentos e os limites dentro dos quais precisam ser
consideradas as possibilidades de manipula¢do da educagdo como
fator racional de mudanca (FERNANDES, 1959, p. 186).

Niao se trata de reproduzir culturas, mas de recriar gente nova
(DEMO, 2004, p. 25).

Nossa inquietagdo neste capitulo decorre de um sentimento de indignagdo, de rebeldia
mesmo, diante de uma realidade escolar que, no que concerne ao direito a conquista da dignidade
humana por parte das camadas mais pobres da populacdo, tem apresentado certa propensao a se

manter distante, sendo impotente ou até indiferente, quanto a sua contribui¢do para tal conquista.

Neste sentido, o ponto de partida de nosso estudo situou-se na preocupacao de verificar
em que aspectos a educacdo escolar significa, por meio de seu contexto curricular, um reforgo,

uma reproducdo das atuais relagdes de poder presentes na sociedade ou, inversamente, qual seu
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potencial no sentido de abarcar processos, situacdes e relagdes que revelam, concretamente ou
como tendéncia, seu potencial emancipador. Outrossim, o que a realidade insiste em demonstrar ¢
que ndo ha como fazer afirmagdes absolutas, sem que as mesmas sejam, mais cedo ou mais tarde,
contraditadas. Desta forma, no espaco a seguir estaremos chamando atengdo para aqueles

aspectos que nos ajudam a explicar a conformacao atual da realidade escolar.

O que estamos sustentando ¢ que as escolas vivem a tensdo entre diferentes potenciais
cujo resultado, ou concorre para saberes e praticas emancipatdrias, ou converte-se no
fortalecimento de formas de pensar e agir presas a ‘reprodugdo da reproducdo’. Acercar-se em
torno de uma ou outra perspectiva, requer responder por opgdes e escolhas em meio a relagdes de
poder que podem, se consideradas suas conotacdes mais ou menos democraticas, deixar o sujeito

onde se encontra ou fazé-lo aderir, sendo abrir caminho, a vontade de mudar.

Em realidade, partimos do pressuposto de que a escola continua a reforgar e a legitimar
determinadas logicas e critérios de distincdo que fazem complementares desigualdade escolar e
desigualdade social. Entretanto, o contato com o cotidiano escolar, trouxe a superficie reacdes,
relacdes, procedimentos, iniciativas e situagcdes que, mais do que valorizar a escola como
institui¢ao relevante na vida das camadas populares, vem se constituindo em fendas no pilar da
reproducdo e que, uma vez trazidas para o centro do processo educativo, podem conferir a escola

um potencial singular no sentido de antecipar outro ethos societario.

6.1. Ainda a reproducéao

A escola publica, destinada a atender as populagdes mais necessitadas, reproduz e
legitima, em sua dindmica interna e em seu dialogo com o contexto social, a ordem social. O que
nosso estudo revelou, foi que a preocupagdo com a qualidade do outro, bem como para com as
qualidades do contexto em que o mesmo se desenvolve, apresentou variagdes nos modos de
configurar a reproducdo de praticas, de imposi¢des, de codigos e de expectativas que

manufaturam no ambiente escolar um cenario preso a uma légica que faz de uns privilegiados,
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escolhidos, aptos ou talentosos e, de outros, incapazes, despreparados, improdutivos,
desqualificados ou, o que ¢ pior, ignorantes. Como o conhecimento prestigiado na escola esta
distribuido de forma desigual na sociedade, aqueles que o detém obtém maiores facilidades em
sua aquisi¢do. Este conhecimento escolar vai, alias, orientar, fora da escola, as escolhas que vao

reproduzir praticas sociais que favorecem sua condi¢ao de privilegiados.

Nao sdo irrisorios os elementos que compdem o cenario que confere a escola o signo de
instituicao responsavel por reificar, através de seus ritos, a inculcacdo e a imposi¢ao de um ethos
de vida distante do cotidiano deste espectro social. Nos projetos das escolas, por exemplo,
manifesta-se a preocupagdo para com o exercicio da cidadania. Pretende-se efetiva-la através da
construcdo de valores tais como a solidariedade, responsabilidade, consciéncia critica,
criatividade, de modo que o aluno, uma vez constituindo-se em sujeito de sua formagao, interfira
na constru¢ao ou transformagao da realidade. No entanto, a representacdo que os atores fazem de
sua configuracao na realidade e nossas proprias observagdes, revelaram que ha uma enorme

distancia entre o que se deseja e o que se conquista.

O que presenciamos ¢ uma continua dificuldade em compatibilizar os signos e simbolos
configurados por uma socializagdo inicial especifica com cddigos de linguagem e com saberes
descontextualizados. Nas trés escolas, a maior parte dos pais, mesmo aqueles que participaram da
elaboracdo dos projetos de suas escolas, desconhece ou esqueceu o pouco do contetido dos
mesmos. A apresentagdo destes em forma de ‘texto’ em nada favorece uma percep¢do mais
substantiva de seu conteudo. Nenhum deles foi ilustrado ou ressignificado por meio de outras
linguagens que pudessem facilitar sua absorcdo para além das exigéncias cognitivas. Quanto mais
ndo seja, alguns projetos de escola como, por exemplo, das escolas Tykuna e Kaingang, ainda
conferem centralidade ao ‘contetdo cientifico’ como se este fosse, ndo s6 a unica forma de
conhecimento, mas o critério substancial no momento de apreciacdo do estdgio de
desenvolvimento do aluno. Até mesmo as formas mais democraticas € menos instrumentais de

avaliacdo acabam por recorrer a verificacdo da proximidade para com seu ‘contetdo’.

Aqueles que conseguem, com muito esfor¢o, construir uma relacdo mais préxima com o

saber cientifico, monolitico e parcial, porém hierarquizador e organizador do fluxo escolar,
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servem como justificativa e reforgo da doxa que permeia o campo educacional. Ainda que tenha
um valor em nada desprezivel, as estratégias genuinas de aprendizagem dos alunos nao escapam
de valorizar o que a escola impde como arbitrario cultural. Neste sentido o grupo de estudos
organizado por uma aluna da escola Kaingang ¢ exemplar (ver p. 231). Muitos alunos, por mais
que se esforcem, se véem enredados na teia da probabilidade de reedi¢do dos limites impostos
por seu cotidiano. Na importancia da escola para os alunos, o conhecimento vem depois da
oportunidade que ela oferece para fazer amigos (ver p. 258). Ali, no dia a dia, suas dificuldades
na escola acabam por antecipar os efeitos de sua acdo que, por mais disposi¢do que revele,
rebaixa sua auto-estima face a distancia e incompatibilidade dos resultados alcancados em

relagdo aos resultados esperados.

Os que os curriculos das escolas revelaram foi uma preponderincia, ainda que
inconscientemente assumida, de uma tendéncia a homogeneizacdo de processos e de
procedimentos. Neste sentido, a escola continua sendo um campo marcado por conflitos
simbolicos. As camadas populares continuam a entrar na escola com um conjunto de expectativas
e de esperangas em relacdo ao seu desenvolvimento pessoal e, em relacdo a repercussdo social
deste, para a melhoria de sua condi¢do de vida. No entanto, na medida em que a escola organiza
seu funcionamento em torno de uma lingua e de um conjunto de métodos e de saberes/contetidos
cientificos, portanto de um habitus, distante dos elementos que caracterizam a cultura cotidiana
da populagdo marcada por processos de exclusdo, o que se verifica ¢ uma dificuldade quase que
intransponivel dos alunos e das alunas em aprender e apreender o que a escola se propde a
ensinar. Aqueles que obtém éxito usam, quase que inconfundivelmente, o recurso da imitacao —
servil, propria de uma consciéncia colonizada -, da mimese, recurso oferecido pela e na vida
cotidiana. Isto €, os alunos aprendem que, em fun¢do logica que orienta a constru¢do do sucesso
escolar, vale muito mais repetir o conteudo da fala do professor ou memorizar conceitos do que
questionar o primeiro ou contestar os segundos (ver p. 230). Nas escolas kaingang e Tykuna isto
aparece de forma acentuada visto que a ‘vida cidadad’ e a ‘realidade do aluno’ passa ao largo do

conteudo curricular (ver p. 227-228-229-230).

A forma como a escola se organiza como instituigdo educativa continua,

preponderantemente, a significar uma contribuicdo consideravel a reproducdo social. Esta
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assertiva pode ser confirmada, por nos, quando analisamos a organizagao do ambiente escolar. A
distribuicdo das disciplinas e da carga horaria das escolas revelou, a exceg¢do da escola
Munduruku, uma valorizagdo de algumas areas do conhecimento, em detrimento de outras. O
fato ¢ que, como pudemos perceber ao longo de nossa investigagdo, os alunos, em sua grande
maioria, sdo agrupados e classificados em turmas, conforme a relagdo do volume de seu capital
cultural com a densidade do capital escolar. Este foi o caso, sobretudo, das escolas Kaingang e

Tykuna.

De outra parte, como os saberes populares, geralmente, ndo sdo merecedores de crédito no
curriculo escolar, aqueles que ndo puderam problematizd-lo em outros espagos e tempos de
socializacdo, carregam consigo uma desvantagem significativa que sera dificil de minimizar em
sua passagem pela escola. Em outras palavras, as desigualdades visualizadas na linha de partida
véem-se inflacionadas durante o caminho, na medida mesmo que vai selecionando quem cruzara
a linha de chegada. Nao seria inoportuno lembrar que estas escolas ndo possuem projeto ou
proposta preventiva no sentido de evitar o fracasso dos alunos. Ademais, seus indicadores de
reprovagdo no ultimo ano do ensino fundamental desnudam o resultado da auséncia do mesmo

(ver p. 181).

Esta incompatibilidade ¢ refor¢ada e legitimada pela forma como se materializa a idéia de
avaliacdo na escola (ver p. 236-248). Por outras palavras, distante do que preceituam os projetos
pedagogicos das escolas investigadas, o que vemos ¢ a avaliagdo propensa a avaliar somente 0s
alunos e nao outros atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. No caso da escola
Munduruku esta questdo assume contornos especificos. Os professores, em fung¢do de sua
organizagdo curricular, fazem da avaliacdo um instrumento de apoio para a aprendizagem do
aluno. Para isto contam, inclusive, com estruturas de apoio pedagogico especificas, como a SIR,
Laboratorio de Aprendizagem e o professor itinerante. Porém, o processo avaliativo nao envolve

outras dimensdes que ndo o pedagdgico ou mesmo outros atores que ndo somente os professores.

Os conselhos de classe, por seu turno, ndo sao organizados de modo que alunos e pais
possam entabular um didlogo horizontal com os docentes. A prova ainda continua a ser um

instrumento privilegiado de avaliacdo, ainda que a utilizagdo de outros critérios e procedimentos
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demonstre que aquela vem perdendo espaco. O significado da avaliacdo tem seu sentido
formativo, ndo que esteja livre de avaliagdes normativas, mais acentuado na escola Munduruku.
J& nas outras escolas, Tykuna e Kaingang, ¢ preponderante o carater classificador e selecionador

conferido a sua consecugao.

Assim, de elemento potencializador da aprendizagem e qualificador do processo de
ensino, a avaliacdo passa a se constituir em mecanismo de coer¢do diante de comportamentos
indesejados ou de motivagdo pela sancdo, isto ¢, que se deve buscar aprender para poder ser
aprovado na ‘prova’ e na ‘escola’ e ndo, pelo que seria desejavel, pela relagdo do saber com as
questoes, dilemas e alegrias que envolvem o transito pela vida. Em alguns casos, como tivemos a
oportunidade de constatar, os proprios professores, a julgar pela forma objetiva como elaboram as
provas, favorecendo mais a adivinhagdo do que a interpretagdo ou compreensdo, favorecem a

copia, a reprodugao literal de um saber.

Apesar do potencial infinito que os atores possuem, principalmente os alunos, de
reinventar situagdes, ressignificar mensagens e interagdes, a capacidade de inovar, de ser
auténtico, tem sido minimizada e desprestigiada pela escola. Muitos s3o ainda os mecanismos
presentes em seu contexto que, ao transformar diferencas culturais em desigualdades escolares,
reforcam e reproduzem desigualdades sociais. Por mais que os objetivos que a escola almeje
sejam desejaveis de serem alcangados ela, em funcdo da forma como se organiza e se relaciona
com o mundo do cotidiano, acumula resultados indigestos. Isto é, ndo ha uma correspondéncia

direta e linear entre o horizonte e o caminho, entre métodos e objetivos.

O que percebemos € que a escola espera poder contribuir para a formacgdo de cidaddos a
partir de uma idéia de cidadania construida, e portanto atrelada a ela, pela sociedade capitalista.
Por mais que a expectativa quanto a fung¢do da escola seja a de promover a emancipagao das
classes populares ou a transformagao social, ela ndo ¢ resultado, a julgar pelo que presenciamos
nas escolas, de preocupagdes comuns em relacdo ao ethos de vida ou de processos deliberativos
correntes no cotidiano escolar. Ou seja, por mais que a atuacao dos professores ¢ das professoras
demonstre preocupagdo com a situacdo de vida ou para com o futuro de seus alunos, esta

inquietacdo ndo consegue, teoricamente e metodologicamente, antecipar para o cotidiano escolar
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a ocupacao do espago publico a partir da intensificacdo do protagonismo dos atores. A julgar pela
dinamica da maioria das aulas, centrada no professor e no conteido, a autoria e a autonomia do
aluno ¢ colocada a servigo da transgressdo e da resisténcia a um ambiente pedagodgico que pouco
motiva e que pouco desafia. Assim, aquilo que poderia ser uma ‘educacdo na cidadania’, fica

postergada pela ‘educa¢do para a cidadania’.

Assim, o conteudo de cidadania esta preso a idéia de ‘vencer na vida’ cujos critérios e
expectativas de éxito — ser uma pessoa de bem, ser um trabalhador, ter um emprego, conquistar
seu espago, etc. — ndo consideram a necessidade, a reciprocidade e o reconhecimento do direito
do outro, de também contrair sucesso. Desta forma, o conceito de cidadania mantém-se preso a
doxa da competitividade do mercado. Como alguns professores orientam profissionalmente seus
alunos pode revelar em que medida isto se manifesta no ambiente escolar. Em que pese a boa
inten¢do dos docentes, muito de suas orientagdes sdo tributarias de uma racionalidade presa e um
ethos de vida, portanto de um habitus, que impede de apresentar e potencializar alternativas
profissionais outras, distantes daquelas disponiveis e ao alcance de sua posi¢dao no espago social.
Como tivemos a oportunidade de constatar, o estimulo para que o aluno faca um curso superior,
raramente cogita a possibilidade de que o mesmo seja em universidade publica. Com efeito, além
dos obstaculos do proprio sistema, o professor, ao invocar a quase que inarredavel necessidade de
ter que pagar por sua faculdade, faz com que o aluno perceba como um obstaculo, quase que

intransponivel, acessar ao ensino superior (ver p. 228-229).

De outra parte, a racionalidade hegemonica presente nos processos de ensino apresenta
uma grande simetria com a racionalidade indolente ou mesmo com a alienagdo, resultado da
dificuldade da escola de se relacionar com o mundo cotidiano. Mesmo que tenhamos identificado
variagdes sugestivas na forma com que cada escola escolhe, concebe e operacionaliza o que
entende importante oferecer como ‘curriculo’ a comunidade a qual estd inserida, o que se
apresenta como invariante ¢ a imposi¢ao de um saber professoral. O relevo atribuido a figura dos
docentes torna visivel uma autoridade pedagdgica, sustentada por um dominio, ainda que muitas
vezes superficial e fragmentado, do saber cientifico e pela imposicao e valorizacdo de um canone
lingiiistico e simbolico, fora do comum para as classes populares. O professor € o que sabe e sabe

um saber que todos devem saber, através de um método sabido por ele, independentemente da
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impertinéncia deste saber quanto a transformacao da realidade mais imediata. Todavia, neste
dominio, constatamos que ha singularidades quanto a cada realidade escolar, apresentando cada
qual, maior ou menor aproximacao com o conteudo desta percepgdo. Deste modo, gostariamos de
registrar um movimento organizacional e procedimental na escola Munduruku, que procura
conferir uma func¢ao mais problematizadora ao professor, em detrimento de uma orientacdo mais

instrucionista.

No que diz respeito a atuacdo e metodologia dos professores, de modo particular nas
escolas Kaingang e Tykuna, muitos ainda conformam sua a¢do a partir de uma valorizacdo do
saber cientifico em detrimento dos demais saberes. Quanto a escola Munduruku ha um esfor¢o
coletivo no sentido de incorporar temas, saberes e problemas cotidianos no planejamento das
aulas, isto €, na cultura escolar. Esta relacdo desdgua também numa concep¢do de formacao
profissional atrelada a certificagdo, isto €, s6 € considerado formacgao profissional continuada
aquela que ocupa o tempo dos docentes em seminarios, cursos ou encontros. Mesmo nas escolas
em que a reunido pedagogica acontece, caso das escolas Tykuna e Munduruku, s6 poucos
professores conferem a este espago o status de prestigio que outros ambientes formais e
institucionais de formagao possuem (ver p. 274-275). Como se isto ja ndo fosse tragico para o

dia-a-dia das escolas, a formacao continuada dos professores perde-se em um método e contetido

instrucionista, tanto quanto € realizada de forma fragmentada e intermitente.

Apesar das manifestagdes de carinho, amizade, respeito e admiracdo reciproca entre a
grande maioria de alunos e professores (ver p. 256-262), sdo poucos os momentos em que OS
segundos, por mais que procurem se identificar com as necessidades dos primeiros, envergam
esforgos para oportunizar que o protagonismo ou auto-producdo destes. Com efeito, muitas
oportunidades se perdem sem que o aluno venha a ocupar o centro do trabalho pedagogico,
portanto, do curriculo escolar. Tal realidade, comumente, € responsavel por muitos problemas de
indisciplina e de relacionamento, quando ndo de incivilidades, no contexto escolar (ver pags. 257

e 260).

Quanto a participacdo da comunidade na gestao das escolas ¢ pifia. Mesmo naquelas onde

conselho escolar estd instituido e funcionando, casos das escolas Tykuna e Munduruku,
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manifesta-se como saliente o fato de que, sobre o0 mesmo, ha uma ascendéncia e um controle dos
professores. As propriedades da democracia sdo obstadas, também, pelo fato de que para o
funcionamento destes conselhos ndo hé consulta as ‘bases’ por parte dos conselheiros. Isto ¢, o
funcionamento dos conselhos escolares reproduz a logica da democracia representativa. Destarte,
ndo somente a qualificagdo, como também a legitimagdo das decisdes tomadas, perde em
densidade, na medida em que as mesmas ndo sdao remetidas aqueles que elegeram os
conselheiros. O que chama atenc¢do ¢ que, paradoxalmente, os atores apontaram tanto para a
importancia da participagdo dos pais na vida da escola, quanto constataram sua auséncia no
cotidiano da mesma. Porém, nenhuma agdo concreta foi pensada ou implementada visando

minimizar a distancia que separa a necessidade da oportunidade.

Ademais, o ambiente das salas de aula continua, em regra, organizado de modo que
dificulta, ainda que coletivos de trabalho se formem, o didlogo e a interagdo entre os alunos. Nas
trés escolas, a cada dia que termina e a cada jornada que se inicia, classes e cadeiras continuam
dispostas em fila como se o olhar, a atencdo e o conhecimento tivessem uma Unica direcdo ou
emanassem de um Unico centro. A organizacdo do espaco apresenta uma correspondéncia com a
expectativa de postura dos alunos diante das aulas e uma concepgao implicita de construgdo do

conhecimento que paga tributo a idéia de educagao bancaria.

Mas ndo podemos deixar de reconhecer, todavia, que o mais revelador desta situacdo € o
descompasso entre os tempos impostos para a obten¢do da aprendizagem ou do sucesso escolar.
A realidade escolar, e nela toda uma gama diferenciada e multidimensional de capacidades de
aprendizagem, apresenta uma constelacdo de ritmos e tempos, individuais e coletivos, que se
tornam incompativeis com os tempos estipulados, com as expectativas formais e artificiais quanto
ao volume e a diversidade do que se espera poder aprender. Nas escolas organizadas por séries,
caso das escolas Tikuna e Kaingang, este descompasso ¢ equacionado pelo instrumento da
reprovagdo que, como sabemos, ¢ um elemento potente no processo de expulsdo dos alunos da
escola, quando ndo de seu direito a aprendizagem. A escola Munduruku, por sua vez, procura
resolver esta questdo, mesmo com inconformidades e discordancias, com uma proposta de

agrupamento dos alunos consubstanciada em concepgdes tedricas e metodologicas que, ao
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valorizarem os saberes da comunidade, direcionam o cerne do trabalho pedagdgico para a

garantia da aprendizagem de todos os alunos.

De outra parte, mesmo a utilizacdo do saber comunitario, como ponto de partida para a
constitui¢do do curriculo, ndo sugere poder congregar uma forga propulsora de subjetividades
autonomas, auto-reflexivas ou auténticas. Em realidade, h& limites no didlogo ou mesmo
valorizagdo de saberes ou de elementos locais da cultura. Por decorréncia, presenciamos um
universo curricular que oscila, através de subjetividades cambiantes (SANTOS, 2000), do
conteudo livresco até uma tentativa de estabelecer problematizacdes e construcdo de
conhecimento, tomando como ponto de partida o imaginario e o saber popular (Ver pags 223-
224). Percebemos como palpavel, mesmo na proposta da escola Munduruku, uma hierarquizacao
quanto as expectativas de sucesso fundadas na aquisi¢do do saber cientifico e ndo na utilizacao
efetiva deste no cotidiano das comunidades escolares. Em outras palavras, as intervengdes
pedagbgicas que povoam o curriculo escolar ndo estdo, suficientemente, teodrica e
metodologicamente, articulados e potencializados, de modo a romper com as bases dos
esquemas tipificadores e com as motivagdes particulares que permeiam a sociabilidade, sendo o

curso das significagdes e realizagdes da e na vida cotidiana.

Em sintese, a expectativa que os professores lancam sobre a comunidade e, em especial,
sobre os alunos das escolas, ¢ que eles venham a saber o que eles sabem ou que venham a ser
algo proximo do que eles s@o. Ao se auto-referenciarem, como exemplo, reforcam a idéia de que
a qualidade de vida ou a dignidade humana ¢ produto somente do esfor¢o individual, nao
devendo nada ao contexto social, onde a mesma se desenvolve. E como se ter ou ndo ter uma
familia, ter ou ndo ter acesso a bens materiais ¢ culturais, ndo tivesse a menor relagdo com o

desenvolvimento afetivo, cognitivo, moral e social de qualquer nedfito (ver p. 228-229).

Ocorre que o que prevalece nas escolas, com poucas, ainda que importantes excegdes, € a
aula expositiva, permeada pela valorizagdo do canone lingiiistico, literario ou mesmo artistico e
uma estrutura de poder que obstaculiza a experiéncia da autoridade partilhada. Deste modo, o
aluno tem suas potencialidades de ‘ser sujeito’ minimizadas. Poucas sdo as oportunidades em que

o aluno ¢ desafiado a pensar ou pesquisar, pois que € o professor que oferece as respostas e que
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corrige os erros (ver p. 233). Em paralelo, as perguntas quando sdo dirigidas a turma, em poucas
ocasides, provocam um didlogo produtivo. No mais das vezes, um ou outro aluno responde o que

o professor ja sabe ou o proprio professor antecipa a resposta a questao colocada.

Como esperar potencializar a formag¢do de um sujeito que fica isolado em sua classe?
Como esperar iniciativa se a sua participacdo inoportuna, ndo ¢ oferecido mais do que um
siléncio ascético. Como favorecer o espirito questionador, se a motivacdo para participar o
confina no compasso da espera e da escuta, diante de quem imagina que os outros, ndo s6 devem,
como precisam lhe ouvir? Como se fazer sujeito, num palco onde seu protagonismo esta
circunscrito a momentos raros — festas, oficinas, festivais, passeios, atividades esportivas — de um
tempo reservado a disciplinas e atividades marginais e que apresentam parcas combinagdes com a
racionalidade cientifica? Ademais, ndo ¢é dificil um aluno mostrar-se desmotivado e resistente as
propriedades do conhecimento, se no coletivo de seus professores os exemplos de rebeldia sdo
imperceptiveis, mesmo que diante deles estejam imagens aterrorizantes que circundam, circulam

e configuram a realidade, muitas vezes desumana, a que esta sujeita a comunidade escolar.

Nesta perspectiva, grande parte dos professores distancia-se daquilo que poderia ser nodal
em sua profissdo, isto ¢, ndo valorizam a comunidade escolar, como um fator problematizador de
sua propria aprendizagem. Para ensinar aceitam que tem que, quando muito, aprender na e da
comunidade, s6 o que pode ajudar nesta ou naquela tarefa curricular. A propria participagao dos
pais, mesmo que manifestamente desejada, ¢ reduzida e desproporcional em relagdo a seu
potencial. Inobstante, quando esta acontece € para emitir alguma opinido ou para levantar alguma
questdo que, na maioria das vezes, sdo desprestigiadas. Mesmo aqueles que participam das
reunides o fazem de forma relutante assumindo-se — ou seria consumindo-se!? —, mormente,

como ouvinte.

Na relacdo das escolas com suas comunidades o que vimos foi que o envolvimento e
postura ativa que se espera dos pais € uma participagdo legitimadora do proselitismo docente e
pouco valorizada no que concerne aos rumos e regras na e da escola, sendo da educacdo. Nao
assistimos nenhuma reunido nas escolas, na qual algum pai ou alguma mae participasse, por

exemplo, da coordenacdo dos trabalhos. Estes ficam, invariavelmente, sob a ‘conducdo’ dos
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professores. Na opinido da maioria dos alunos, quem manda na escola ¢ o diretor ou a diretora
ou, até mesmo, os professores. Implicito na resposta esta o preconceito, a naturalizagdo mais do
que a compreensao, da necessidade de uma autoridade legitima, por mais que ndo seja partilhada.
Muito desta autoridade estd fundada na autoridade pedagdgica. Esta autoridade concorre para
inibir o didlogo de pais com professores, que acabam tendo maior dificuldade em conhecer a

realidade ou o que pensam as familias (ver p. 202-203-261).

Em congruéncia, a pouca ou inexpressiva participacdo dos pais pode ser explicada pela
crenga de que a rotina escolar corresponde ao cumprimento das expectativas que estes possuem
em relagdo ao papel da escola, bem como devido a confianga que depositam nas outras pessoas,
sobretudo, nos professores. E possivel afirmar, inclusive, que mesmo naquela proposta curricular
que pretende valorizar o saber cotidiano em seu processo de ensino de forma mais consistente,
nao consegue estabelecer um didlogo mais aprofundado com os pais no sentido de, por exemplo,
construir uma percepg¢ao positiva quanto a qualidade do trabalho desenvolvido pela escola (ver p.
226). As escolas, em sua organizacdo curricular, pouco se valem da dimensdo estético-
expressiva, como também da dimensdo politica na formacdo de seus alunos e de sua

comunidade.

Um curriculo escolar que privilegiasse e colocasse questdes aos ‘saber fazer’ e ‘saber ser’
talvez ensinasse aos alunos a importancia do ‘saber saber’. Mais do que isto, estaria colocando no
centro da educacdo, os sujeitos da aprendizagem. No entanto, algumas condi¢des tém favorecido
para dificultar esta possibilidade. Algumas estdo sumariadas no espaco acima. Outra que
gostariamos de acrescentar ¢ aquela atinente a relacdo da escola com sua instituicdo mantenedora.
Foi quase consensual entre as escolas que a elas deve ser creditado, além da falta de recursos para

a educagao, sua utilizagdo de forma autoritaria e, muitas vezes, eleitoreira.

Entretanto, a forma como os atores se posicionam em relagdo a contribuicdo do poder
publico tem contribuido para o quadro de penuria em que se encontra a escola publica. Um papel
de destaque, neste sentido, poderia ser ocupado pelos professores. No entanto, o0 que comumente
encontramos sdo posturas docentes, salvo prestimosas excegodes, que reeditam um habitus que

repde continuamente a idéia de que o poder esta no outro, de que sua capacidade de interferir na
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realidade ndo pode ultrapassar a necessidade de se manter, sem arranhdes, a ‘boa vizinhanga’
com quem, em tese, ‘pode mais’. A escola, ao secundarizar ou mesmo obstaculizar as
oportunidades do aluno e de sua comunidade em praticar sua autonomia e autoria, que sO se
aprende praticando, reproduz e fortalece a cultura da delegagdo, em detrimento da participagdo

dos sujeitos.

Na escola os alunos sdo levados a escolher seus representantes e/ou seus lideres. Quando
estes ndo correspondem, esperam outra oportunidade para eleger outros, na expectativa de que
executem o que ¢ de desejo ¢ interesse do grupo. Em outras palavras, que exer¢am o seu direito,
que por direito foi transformado em dever, de ser sujeito. O reflexo desta logica, os alunos t€ém no
exemplo de seus pais e, em especial, de seus professores. Os docentes ajudam a escolher quem
vai escolher o que fazer com os recursos da educagdo. Assim, favorecem a oportunidade de ‘ser
sujeito’ por sua delegacdo a outro, do poder de decidir. O erro estd em pensar que o espaco
publico nao pode ter outros sujeitos, com outras idéias e outros poderes de decidir. Nao s6é uma
turma inteira pode falar e decidir em seu nome, como também os professores podem ‘ser sujeito’
e decidir, por exemplo, onde querem alocados os recursos publicos da educa¢do; onde, quando,
com quem e como vao querer fazer sua formagao profissional ou, mais ainda; que outras politicas
publicas devem somar for¢as com a educacao no sentido de potencializar este ‘ser sujeito’. O
alcance pragmatico das decisdes, sejam dos alunos, sejam dos professores, vai depender do
volume de capitais que cada qual tiver disponivel nas disputas de poder. Ademais, ndo nos parece
sequer admissivel que continuemos a afirmar que queremos formar para a cidadania, sem ao
menos refletirmos sobre a necessidade de nos reeducarmos politicamente. Esta ¢ uma necessidade

para a construcdo qualquer projeto emancipatorio.

Em esséncia, a educacdo que muitas vezes ¢ oferecida as classes populares acaba por ndo
ser nem ‘em si’, nem ‘para si’. De forma muito experimental vemos os saberes escolares
relacionados aos desafios cotidianos e contemporaneos representando, pelo contrario, saberes e
valores que vem do passado ou que devem ser usados no futuro. No presente, este saber se
apresenta descontextualizado, tanto quanto os valores ndo s3o objeto de um debate que
justificasse sua pertinéncia. O sujeito estd, ou no passado, que deve ser reproduzido, ou no futuro

que deve ser esperado, ainda que pareca inalcan¢avel. Em nosso estudo a escola Munduruku foi a
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que apresentou um movimento mais denso e organizado, no sentido de procurar aliancar o

conhecimento cientifico com os dilemas e preocupagdes da vida cotidiana.

6.2. A emancipacao que emer ge na escola.

A diversidade e complexidade humana impede-nos, entrementes, de restringir nosso olhar
a aquilo que identificamos como fragmentos, como diria Santos (2006), da razdo indolente. A
natureza humana ¢ cheia de surpresas, fugidia, irreverente por vezes, curiosa € astuta por outras,
serena e perspicaz para além do razoavel. Sdo estas e outras imemoriaveis propriedades que nos
permitem reconhecer o carater multidimencional e complexo da interagdo entre sujeitos e
identidades distintos, porquanto diferentes. Neste sentido, muitos sdo os atores que em interacao
estdo a construir concepgdes € estratégias que vao, ndo somente interditando ou freando as
agressoes a dignidade humana como, sobremaneira, investindo energias e inaugurando situacdes
que concorrem para a emergéncia de um ‘ser sujeito’, de uma experiéncia escolar e social que
busca, ainda que inconscientemente, na razdo cosmopolita, poliracional e heterogénea a
esperanca de uma educagdo aliangada com o desafio intra e inter-geracional de fazer a vida

vencer.

Nesta atmosfera, estaremos a seguir recuperando aquelas interagdes, fendmenos ou
fragmentos dos processos educativos observados nas escolas que podem conferir significado a
idéia de uma forma¢do humana, mais que cidada, emancipadora. Em principio, verificar quais
seriam aquelas ‘ndo-existéncias’ impingidas pela logica hegemonica baseada no saber cientifico e
vinculada a um modo de vida especifico. Nestes termos, colocaremos luz sobre aquelas
experiéncias e vivéncias que, em funcdo da logica escolar estar permeada pela valorizagao do
saber cientifico, pela padroniza¢cdo do ambiente, por tempos rigidos, por regras prescritas, enfim,
pela imposi¢cdo de um arbitrario cultural, porquanto de uma violéncia simbdlica, acabam por
ocupar um espaco marginal e, enquanto tal, desprestigiado no que diz respeito ao resultado que se
espera do trabalho pedagogico. Entretanto, também devemos, a bem de alargarmos a presenga do

mundo das possibilidades no mundo das realidades, buscar na diversidade do primeiro o
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enriquecimento e fortalecimento da substantividade de nossas escolhas no cotidiano escolar.
Neste sentido, o ‘ainda-ndo’ ganhara seu espagco com a inten¢do de ver amplificados,

quantitativamente e qualitativamente, os focos emancipatorios nas escolas.

Para evitar qualquer mal entendido, gostariamos de antecipar que um dos fatores proprios
a emancipacao ¢ o acesso a saberes que nos distanciam do universo da ignorancia. Neste sentido,
qualquer idéia de construcdo de um ‘ser sujeito’ ndo pode abdicar de apreender os caminhos e
atalhos que levam até a cidadela do saber cientifico. Por mais paradoxal que esta afirmagao possa
parecer, principalmente se considerarmos as interpretacdes que fizemos da realidade até aqui,
este € um saber que possui critérios especificos de construgao da verdade, uma logica propria de
apreensdo da realidade cujo potencial ndo pode ser negligenciado quando se trata de
problematizar, ndo s6 o senso comum, o saber cotidiano, como também, o modo de vida que o
prende a uma perspectiva especifica de organizacdo da mesma. Em outros termos, como
desconsiderar que a teoria € o método cientifico, por exemplo, podem além de apresentar
significagdes, linguagens e perspectivas outras que rivalizam e confrontam com outras tantas
visdes de mundo, sejam elas cientificas ou ndo. Em suma, a ciéncia talvez seja a grande produtora

de imagens desestabilizadoras da propria ciéncia.

O que estamos chamando atengdo ¢ para ‘ndo jogarmos, junto com a agua do banho,
também a crianga’. Como ndo reclamar como um direito social o acesso ao saber cientifico, o
contato com livros, a oportunidade de freqiientar uma biblioteca, a experiéncia de manusear um
computador ou de navegar pela web, enfim, de conhecer e reconhecer outras culturas, outros
povos ou horizontes geograficos e historicos. Nao se trata, pois tdo somente de procurar
incompatibilidades do saber instrumental ou cientifico, com o desafio da construgdo indistinta da
dignidade humana. A questdo central ¢ como podemos de um lado, a partir do reconhecimento da
incompletude deste saber, valer-mo-nos do didlogo com outras formas de saber que possam nos
ajudar a conhecer melhor o saber sobre a realidade, sobre a qual imaginamos algo saber e, por
outro, anteciparmos, € porque nao construirmos, através de zonas de contato ou de fronteira
(SANTOS, 2006) com outros saberes e culturas, um outro ethos de vida. Alias, habitando esta, no

mundo das possibilidades, este outro ethos.
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Nossa preocupacdo recai em fazer com que este potencial ‘ndo-revelado’ do saber
cientifico venha a ganhar um outro espaco € um outro tempo na educagdo escolar. Ele deve ser
apreendido e compreendido, sendo problematizado e potencializado, pelos vérios sentidos que
assume, na formagdo humana, nossa dimensdo estético-expressiva. Isto ¢, a riqueza do
pensamento, porquanto da conduta social, ndo pode abdicar da complementaridade entre razao e
sensibilidade, entre emogao e consciéncia, entre cultura cientifica ¢ cultura humanistica, ou como
diria Piaget (1975), das reciprocidades infinitas construidas na relagdo interdependente entre
experiéncia e especulacdo. De outra parte, esta unidade teria como principio a busca de uma

formag¢ao humana tao integral quanto instavel, tanto policromatica quanto polifasica.

Estas duas dimensdes ndo devem ser pensadas como se fossem absolutas. O ser humano,
como vimos no inicio deste estudo, ¢ multidimensional e multireferencial. Em conseqiiéncia,
gostariamos de destacar a dimensao politica do ‘ser sujeito’ como uma dimensdo necessaria, por
mais que possa se mostrar insuficiente, para colocar na mesma trilha e na mesma direcao o saber,
o prazer e a agdo (ver p. 339). A articulacdo destas trés dimensdes demanda uma disposicdo e
uma vontade que precisam de uma motivacdo inspiradora. Se tomarmos de empréstimo a
expressao de Santos (2006), esta volicdo resultaria do contato do sujeito com ‘imagens

desestabilizadoras’ da educacao.

Estas seriam imagens que de situagdes, fatos e fendmenos que tem concorrido para que a
escola, mais do que uma agéncia reprodutora, tenha que conviver atualmente com uma crise em
relagdo a sua funcdo. Dentre estas imagens, gostaria de elencar as mudancgas sociais em curso, o
mal-estar docente, a ndo-aprendizagem e o insucesso dos alunos, a monocultura do cognitivo e a
pobreza politica da sociedade. O conjunto de pressdes que estas imagens lancam sobre a escola,
sobretudo sobre a escola publica, ja tem, de alguma forma, desencadeado sentimentos de
indignagcdo e de revolta em muitos sujeitos, sobretudo entre os professores. Todavia, esta
indignagdo deve ser transformada em inspiragdo. Este ¢ o proposito da formacdo socioldgica,
epistemologica, politica e estética a ser direcionada aos docentes. Por agora, € com a consciéncia
de que as imagens acima devem ser melhor exploradas, gostariamos de remeter o leitor aquilo

que entendemos ser o resultado de nossa reflexdo. Nesta perspectiva, passamos no espaco abaixo
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a destacar, a realidade estudada, aquelas manifestagdes e interagdes que revelam o potencial

emancipador da escola.

Uma das primeiras inquietacdes trazidas ao campo escolar sdo as manifestagdes de
irreveréncia e autonomia dos alunos. Nas escolas estudadas, uma das regras a serem cumpridas
pelos alunos € que estes tém que se organizar em fila para cumprirem o percurso até a sala de
aula. No entanto, muito raramente isto ¢ cumprido, principalmente pelos alunos e alunas dos anos
finais do ensino fundamental. Os mesmos, em que pese uma ou outra brincadeira ou incivilidade
ocasional, dirigem-se com tranqiiilidade aquele espaco educativo. Esta autonomia responsavel, no
entanto, ndo ¢ produto de uma intencionalidade expressa no curriculo formal. Com efeito, a
reacdo irreverente e auténtica dos alunos nesta questdo, ainda que ndo seja alvo de sansdo em
funcdo de uma regra ndo cumprida, ndo ¢ resultado de uma intencionalidade pedagdgica

coletivamente partilhada.

Esta autonomia apresentou também seu lado inverso. A ndo-presencga dos professores e/ou
funciondrios, em certos tempos e espacos do ambiente escolar, pode revelar alguns perigos. A
observacao dos banheiros ¢ a ‘decoragdo’ feita pelos alunos e alunas em suas paredes e portas €,
neste sentido, sintomatica. Porém, a importancia desta autonomia deve ser buscada em como
podemos transformar o conteido destas manifestagdes, em imagens desestabilizadoras da
organizacdo curricular ou mesmo da pratica docente. Ou seja, o desafio estd em ampliar as
possibilidades de autenticidade e de liberdade dos alunos, de tal forma que estes possam
reconhecer ndo s6 o banheiro como ‘seu’, mas a ‘escola inteira’. Ndo se trata, todavia, de
amplificar o que os alunos, por interdi¢des a sua autoria, fazem como forma de represalia a esta
falta. Inversamente, o que defendemos ¢ que se crie um ambiente de liberdade e autonomia, tao
permeado de proximidades entre adultos e jovens que o respeito pelo outro — e as relagdes
afetivas entre ambos atestam esta possibilidade — possa se traduzir em cuidado para com o

‘espaco publico’ que acolhe a ambos.

Nao muito distante dos corredores ou banheiros, as salas de aula sdo alinhavadas com um
ou outro ponto da dimensao estético-expressiva. As observacdes e entrevistas que realizamos nos

fizeram conhecer um conjunto de atividades que povoam o curriculo escolar para além das
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atividades de sala de aula, para além das atividades meramente instrucionais. Sao outras
linguagens que habitam o curriculo escolar e que acabam, ndo somente contribuindo para uma
imagem positiva em relagdo a escola e aos professores, como também potencializam, em boa
medida, a formagdo de certos valores nos estudantes, quando ndo ressignificam visdes e valores

nos adultos.

Assim, o estudo revelou que ao longo de um periodo escolar os alunos vivenciam
atividades como o desenho, o cinema e/ou o video, a danga, o desporto, a musica, slides,
brincadeiras, eventos, festas, entrevistas, passeios culturais ou de lazer (ver p. 224-225-234). No
entanto, a experiéncia destas e com estas atividades, com os respectivos impactos que suscitam
na formagdo de quem participa, qual seja, o desenvolvimento de lagos de amizade, de
companheirismo, de respeito, de autonomia responsavel, de solidariedade, de sociabilidade ou
mesmo de socialidade, ocupam uma posi¢do periférica no curriculo, portanto nos critérios
utilizados para definir o sucesso escolar. Basta recuperarmos aqui as lembrangas e imagens
positivas que o conjunto dos atores trazem consigo da experiéncia escolar e da compreensdo que
manifestam sobre a maior contribuicdo da escola na formagdo dos alunos onde a protecdo e a

socialidade ¢ conferido quase que o mesmo status que o conhecimento (Ver Tabela 20).

Estas sdo linguagens que, uma vez amplificado seu espago e tempo no curriculo escolar,
como de resto uma redugdo da distdncia em relacdo a dimensdo propriamente cognitiva, poderia
potencializar sobremaneira a relacdo dos sujeitos com o saber, mormente, com o saber cientifico.
De outra parte, a propriedade e freqiiéncia de tais atividades devem ser pensadas, também, a luz
do quadro das necessidades e oportunidades que perfazem o cotidiano das classes populares.
Invariavelmente, as atividades escolares sdo, ndo poucas vezes, as unicas possibilidades de
contato com a experiéncia comunitaria, com o ladico, com outras formas de saber ¢ de

sociabilidade ndo mediada, pelo menos absolutamente, pela cultura de massa.

A relutancia de didlogo entre professores e pais poderia, alids, ser minimizada por estas
atividades. Esta dificuldade poderia ser reduzida, para além destas atividades, pela edificagdo de
outros tempos de didlogo e de participacdo que envolvessem a partilha entre professores, pais ou

mesmo alunos. O didlogo so se da em sua oportunidade. E, por sua vez, so ¢ didlogo se emissor e
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receptor alternam, freqiientemente, sua posi¢ao em relacao ao contetido da mensagem que os esta
a aproximar. Neste sentido, algumas iniciativas puderam ser apreendidas no sentido de provocar
uma confluéncia entre o que pensa a comunidade escolar, em particular os pais, sobre os temas
que envolvem o curriculo escolar e o conjunto de concepgdes sobre as quais os professores
embasam seu ‘que fazer’ (ver p. 246). Esta possibilidade fez-se realidade em uma das escolas, na
escola Munduruku, através da discussao do projeto politico-pedagogico. As demais, escolas

Tykuna e Kaingang, esta discussdo praticamente ndo ganhou a esfera da comunidade.

A escola Munduruku, talvez pela estrutura e organizacdo diferenciada das demais, qual
seja por ‘ciclos de formagao’, colocou desde o inicio, seja pelo coletivo dos professores, seja pela
politica da secretaria municipal de educagdo, a necessidade de compartilhar com a comunidade o
conteudo de seu projeto politico-pedagogico. No entanto, esta discussdo, como vimos niao se
constitui como ‘pré-texto’, ndo s6 de uma troca de saberes, significados e praticas sociais, como
também nao foi assumido como ponto de partida para outras aprendizagens reciprocas
envolvendo docentes e comunidade escolar. Apesar de fazer parte do ‘estoque do disponivel’ ao
alcance das escolas, seu potencial educativo ainda encontra-se mais preso ao ‘estoque do
possivel’. Muito do que envolve o potencial desta organizagdo curricular, depende da
dinamizagao da autonomia e da autoria dos alunos e dos pais. Portanto, se esta escola procura dar
conta em seu projeto e em sua pratica curricular das aproximagdes epistemologicas possiveis,
muito acrescentaria ao €xito da mesma se ampliasse os espagos e tempos da ‘acdo de pensar’ para
outros atores na comunidade de modo que esta possa, em seu cotidiano, potenciar o seu ‘pensar a
acdo’.

A discussdo em torno do projeto politico-pedagdgico pode constituir-se em um campo
fértil a se confrontarem significagdes cotidianas, orientacdes sociais tomadas de forma
aproblematica, juizos provisorios ou preconceitos com outras formas de saber e perceber a
realidade. O tema da avaliacdo, por exemplo, poderia suscitar aprofundamentos tais que, como
vimos, poderia desembocar em corre¢cdo de rumos, sendo de praticas docentes, que poderiam
menos segregar alunos e mais potencializar aprendizagens. Ou seja, poderia ajudar a reconhecer
que a emancipag¢ao como um direito de todos passa pela igualdade de todos em relagdo ao direito
a aprendizagem, portanto, como diria Dubet (2003), de que aos diferentes temos que oferecer

oportunidades distintas de modo a garantir tal igualdade.
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Apropriar-se do projeto da escola seria uma primeira, ainda que jamais a Unica,
oportunidade de construir pontes de didlogo entre saberes e praticas distintas. Sua pertinéncia esta
em conferir oportunidade ao contraditorio num movimento espiral onde a apreensdo da
diversidade do mundo pudesse ser aproximada através do reconhecimento reciproco da
incompletude de cada saber. Tal relagdo dialdgica demanda, portanto, que cada saber e cada
ignorancia seja considerada em suas propriedades e em seus limites, quando ndo o direito de

quem os sustenta deva estar, sempre, assegurado.

Este reconhecimento reciproco do compromisso pela formagao e constituicao do outro, de
suas adversidades e dos direitos a serem conquistados e assegurados, ja estd presente no contexto
escolar na preocupacao dos professores e na organizagdo de sua intervengdo. Porém, ha variacdes
quanto ao desdobramento destas preocupagdes em acgdes. Numa perspectiva mais timida, as
preocupagdes transformam-se em conselhos, em orientagdes quanto a conduta ou carreira
profissional, em expectativas positivas lancadas sobre o potencial dos alunos, ou ainda, em acdes

de carater assistencial e social (ver p. 211-212).

De qualidade distinta e de alcance mais duradouro para o sentido da educagao sao aquelas
acodes cuja origem e consecucdo ndo estdo restritas a atuacdo individual, seja de um professor,
seja de um ou outro membro da direcdo da escola. A formagdo da unidade de uma ‘consciéncia
pratica’ com uma ‘pratica consciente’ em torno do alargamento das possibilidades do outro de
‘ser sujeito’, decorre da possibilidade de entretecer agdes em torno de preocupagdes comuns.
Neste sentido, aquelas escolas que, mais do que garantirem espacos e tempos de reflexdo e
formagdo para seus docentes — caso das escolas Tykuna e Munduruku — garantem que as
escolhas, op¢des e acdes pensadas ganhem, de forma qualificada e responsavel, o mundo da
realidade, realidade, concorrem para tal consecu¢do. Pelo que pudemos perceber em nosso
estudo, a constituicdo de nucleos e temas prioritarios comuns, ainda que seu centro irradiador ndo
deva ter somente o olhar docente, conspira para a diminui¢do da inseguranga e da ansiedade em
um contexto marcado por diferentes linguagens, valores distintos, diversas culturas, cenario

proprio, para retomarmos a expressao de Santos (2006), de uma ‘vida na fronteira’.
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Ademais, a reflexdo conjunta sobre desafios comuns ilumina o campo de contato entre as
disciplinas fazendo com que se possa avangar em outras areas do conhecimento bem como
ressignificar saberes que acreditdvamos ja apreendidos. O brilho que a transdisiplinaridade
confere a compreensdo da realidade traz um desafio maior, sobretudo, aos professores. A estes
estd colocado o desafio de, em contato com os saberes e as praticas sociais com 0s quais
dialogam, poder identificar o ‘que traduzir’, ‘entre que traduzir’, ‘quando traduzir’ e ‘como
traduzir’. Em suma, levar a efeito este desafio, pode significar a diferenca e a distancia entre um
professor e um educador, entre aquele que sabe e aquele que € sabio, entre o que ensina o que

sabe e 0 que ensina o que ndo sabe, entre o intelectual indolente e o intelectual cosmopolita.

As bases desta postura talvez possam ser buscadas na experiéncia dos docentes da escola
Munduruku. A proposta de organizagdo curricular desta escola apresentou, como vimos (ver p.
221-222), praticas curriculares entremeadas por um trabalho coletivo e alicercadas em
concepgdes teoricas e metodologicas que revelaram uma disposi¢do de conferir um outro
significado ao saber cientifico a partir do resgate, da pesquisa para conhecer e valorizar o saber
popular e a experiéncia cotidiana das classes populares. Por mais que o alcance desta proposta
demande uma analise mais aprofundada, portanto incompativel com o escopo deste estudo, ela
contrai o mérito de manifestar o que talvez seja o resultado de uma consciéncia antecipatoria, isto
¢, assumindo-se em uma ‘zona de fronteira’, dispde-se e ndo reluta diante do desafio de abrir,
paulatinamente, novas perspectivas. E, como sabemos que a vida na fronteira remete a exercicios
exploratorios, por vezes timidos, estes docentes vivenciam o novo e quase que simultaneamente
refletem sobre este que fazer. Assim, a acdo nao dista do pensar, nem a causa se isola do efeito.
Sua procura por conhecer a realidade de sua comunidade concorre para a desnaturalizagdo e

desocultamento dos processos, como de resto dos atores, envolvidos em sua determinagao.

Correlatamente, esta perspectiva encontra simetria na ampliagdo dos espagos de
participacdo da comunidade na gestdo e/ou na vida da escola. Nestes termos, vimos que a
organizacdo da participagdo democratica na e da gestdo das escolas estudadas estd, mais ou
menos, institucionalizada. Vimos que nas mesmas o acesso ao cargo de diretor/a das escolas da-
se através de processo eletivo. O mesmo se da em relagdo a constitui¢ao dos conselhos escolares,

ainda que uma delas, aquela situada no municipio de Canoas, ndo apresente este colegiado. A
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existéncia da elei¢do de diretores e dos conselhos escolares pode ser condi¢ao necessaria para a
gestao da escola, mas ndo €, seguramente, suficiente para que esta gestdo seja democratica ou

mesmo que contribua para a qualificagdo do processo de ensino.

A julgar pelos depoimentos dos atores, de forma particular do segmento ‘pais’ que
participam do conselho escolar, anota-se uma percepcao diferenciada, porquanto
compromissada, com as questdes pertinentes a escola. Entretanto, apesar desta participacdo ser
fortemente influenciada pelas opinides dos docentes ou a abordagem de temas distantes da
questdo pedagogica, € revelador que alguns temas pertinentes aos alunos estejam ganhando,
mesmo que embrionariamente, algum espago nestes conselhos. Outrossim, este espaco tem se
mostrado, como pudemos verificar, em oportunidades importantes de contato e abordagem de
temas de interesse publico que podem, se considerarmos o volume que as questdes de interesse

privado ocupam na vida cotidiana das camadas populares, um espago de informacao,

comunicacdo e de formagao substantivo (ver p. 205).

A construcdo de um processo de ensino que venha a colocar tais experiéncias, sendo no
centro, pelo menos em didlogo horizontal com o saber cientifico, requer uma primeira, € sempre
provisoria, aproximagdo com outras possibilidades, isto €, com alguns elementos que podem
emergir no cendrio da escola a partir de uma vontade e de uma imaginagdo que, ainda que
considerando a realidade, vai além dela, ainda que distante do local e do presente, ndo abdica de

poder aproxima-lo e antecipa-lo no espago e no tempo.

Nesta perspectiva, um conjunto de possibilidades poderiam ser, minimamente, elencadas.

Dentre elas gostariamos de destacar:

6.2.1. A escola como dinamizadora de saberes e praticas sociais: Nao ¢ possivel mais
pensarmos, considerando o contexto das classes populares, que a escola sé cabe o desafio
de formacao de criangas, jovens ou adultos, regularmente matriculados. Antes da escola
ser estatal, ela deve ser pensada como espago publico. Enquanto espago publico deve e
pode se constituir num espaco-tempo de didlogo, no qual processos epistemoldgicos

plurais possam ganhar a realidade. O potencial educativo da escola pode ser amplificado
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para o conjunto da comunidade. Ela pode compartilhar o desafio de pensar, em conjunto
com a comunidade, nao s6 as adversidades ou alternativas para que seus alunos construam
conhecimento, mas por meio de outras atividades de co-formag¢do que podem ser
organizadas ao longo do ano letivo. A partilha da responsabilidade para com a formagao
dos mais jovens, passa pela oportunidade dos mais experientes terem acesso a formacao,
para além, inclusive, da escolarizagao formal. Na esteira da ‘ecologia dos saberes’, seriam
atividades onde todos ensinam e todos aprendem. Todos nos, indistintamente, somos
afetados pelo que conhecemos e pelo que ignoramos. Neste sentido, a escola como espaco
educativo poderia abrir-se para praticas e formas de saber que desconhece. Da mesma
forma, poderia apresentar perspectivas que venham a problematizar e a desestabilizar
saberes que a vida cotidiana transformou em tacitos. Um exemplo possivel poderia ser
buscado nos temas mais simples, como o cuidado com o corpo. Neste tema, quica aqueles
que dominam o conhecimento cientifico possam ser os problematizadores. Ou ainda,
como desconsiderar que nas camadas populares possa haver estilos de vida e praticas
sociais que desconhecemos e que podem nos ajudar. O saber de uma lideranca
comunitaria pode em muito acrescentar qualidade a luta dos professores por dignidade
profissional. Trata-se da possibilidade de estabelecer o contraditoério, de promover o
alargamento das possibilidades de ‘ser sujeito’, de fazer da escola um espago comunitario
onde se experiencia a convivéncia e ndo uma simulagcdo que prepara para um trato diario e

para relagdes sociais futuras cujas condigdes e qualidades ndo nos ¢ dado conhecer.

6.2.2. A gestao da escola deve ser uma escola de gestdo: As diferentes culturas e saberes, relagdes
e interagdes, que se cruzam a partir da relacdo com o ambiente escolar devem conspirar
para o entendimento comum sobre a necessidade de acesso a um conjunto de saberes.
Isto significa saber que os processos de conhecer algo representam, ao mesmo tempo,
algo que deixardo de saber. Com efeito, a questao pedagogica, porque politica, deve ser o
centro das atengdes do conjunto dos segmentos na escola. As reunides dos Conselhos
Escolares ou mesmo as reunides pedagdgicas devem ser pensadas, em sua organizagdo e
dindmica de funcionamento, em fun¢do do contetido desta responsabilidade. O cuidado
com a aprendizagem, e, portanto, com as condigdes que interferem na mesma, sera uma

preocupacdo compartilhada, onde os obstaculos exigirdo o envolvimento organizado do
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coletivo da escola. Nosso erro ¢ continuar pensando somente a partir do que existe. A
realidade pode ser a matriz de imagens desestabilizadoras como pode ser a justificativa de
todo comportamento conservador ou indiferente. Aqui reside o valor desta proposta, qual
seja, de estender o desafio da luta contra toda a injusti¢a cognitiva para o conjunto da
comunidade escolar. O ‘ser sujeito’ demanda que o seu ‘fazer para saber’ seja
interdependente do seu ‘saber para fazer’. Em resumo, o ‘ser sujeito’ nasce de todo
processo de auto-producdo, de autoria, de autenticidade, de autonomia criativa e
inventiva. Este ‘ser sujeito’ ¢ tdo mais necessario quanto mais significar o conhecimento
da relagdo que os diferentes saberes tem com o contexto sobre o qual se ‘quer saber’ e
sobre o qual se ‘quer fazer’. Este fazer aqui cumpre um designio de representar a
potencializacdo de todos os processos de luta contra a opressdo e a exploragdo. Em
paralelo, ¢ também a afirmacao da vontade de construir as condi¢des tedricas e praticas da
e para a emergéncia de um outro ethos societario capaz de ensinar como primeiro critério
de valor a dignidade humana e ambiental. Concretamente, poderia representar a
consecucao de situacdes onde projetos pudessem ser pensados e redigidos na parceria de
alunos, pais e professores. Imaginemos que outra qualidade formativa, teriamos na
partilha do conceber e do fazer pecas de teatro, organizar o coral do bairro, as festas
juninas, a celebracdo da familia, da Pascoa ou do Natal, a organizacdo de oficinas de
brinquedos e/ou artesanato a partir da utiliza¢do de residuos sélidos, a realizagdo de jogos
cooperativos regionais ou municipais e tantos outros inimaginaveis projetos que a infinita
capacidade humana de criar pode trazer a realidade. Deste modo, a escola, e por
decorréncia a comunidade escolar, através deste movimento que podemos chamar de
aproximacao entre o publico e o popular, carrega consigo a dor e a satisfagdo, o sucesso e
o infortinio, a alegria e o dissabor, o dilema e a solucdo que estiveram e estdo presentes
em todo este movimento de constru¢ao de uma escola publica de qualidade identificada
com a comunidade, mas de modo irrecusavel, com a negacao da negagdao da humanidade
para os mais desfavorecidos. Estes sdo fendmenos que, antes de serem antagénicos e/ou
dicotomicos, potencializam o desafio da qualidade do pensamento e da agdo pois que,
colocados em relacdo dinamica e dialética pelo didlogo, pela transparéncia, pelo respeito
ao outro ¢ pela busca da compreensdo, tem semeado e alimentado o potencial de

intervencao social de cada um e de todos.
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Formacdao antropo-sociologica, epistemologica, estética e éEtico-politica para os
professores: Aqui estd, talvez, o tema mais importante quando se trata de qualidade da
educagdo: a formacdo docente. No entanto, esta ndo pode ser qualquer formagdo e nos
tempos em que se tem ocupado da mesma. Nado obstante, longe de apresentar estes
campos ou areas do conhecimento como distintos, € portanto com um valor diferenciado
dos demais, ndo podemos continuar a ver e a ter professores que nao conseguem
estabelecer vinculos entre o que ensinam e a realidade social daquele que pretende
ensinar. Portanto, aqui, ndo se trata de qualquer formagao, mas uma forma¢ao que tenha
por objetivo potencializar a pratica social docente no sentido de que as fileiras dos

‘tradutores cosmopolitas’, sejam quantitativamente e qualitativamente, ampliadas.

Formagdo antropo-socioldgica: Em consonancia com a formagdo pedagogica,
ininterrupta, para sempre melhor saber como o outro aprende e como se pode melhor
ensinar, a formacao docente deve dirigir seu olhar para a sociedade. Nao podemos mais
pensar em educar sem reconhecer que os saberes e as praticas sociais ndo sdo objeto de
um devir natural. Conhecer os condicionantes, os interesses, as bases sociais e culturais
que constituem as razdes explicativas da realidade social, deve constituir-se numa
obrigagdo da profissdo docente. Nunca compreender a sociedade foi tdo importante.
Grande parte da crise da educagdo escolar decorre da incompatibilidade da conotacao que
assumem os processos pedagdgicos com o entorno que circunda a escola. Assim,
conhecer como chegamos até aqui, enquanto seres ‘antropo-sociais’, faz-se necessidade
para propor uma educacdo que se pretenda emancipatéria. Alids, se esta nos ¢ desejavel,
como pensar em construi-la, sem saber a realidade que a favorece ou a impede de emergir.
Pensar em um curriculo emancipatério ¢ reconhecer que ninguém muda aquilo que nao

conhece.

6.2.3.2. Formagdo epistemologica: Romper com a visdo instrumental e com a circularidade e

reciprocidade que a ciéncia moderna apresenta com o atual sistema capitalista,
socialmente injusto e ambientalmente devastador, sdo necessidades intrinsecas para

aqueles que sdo, potencialmente, os que podem se valer da critica da ciéncia, para
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desenvolver a ciéncia da critica, a comegar pela critica da pertinéncia do saber que sabem
em relacdo a realidade da comunidade escolar com a qual dialogam. Ademais, o
aprofundamento de como construimos nosso saber poderia reforcar a idéia do professor
problematizador, porque se vale mais da pergunta do que da resposta para ensinar. Em um
movimento espiral de didlogo dialético entre perguntas constantes que se retroalimentam
em respostas sempre provisorias e inacabadas. Em conseqiiéncia, a formacao dos
professores, da institucional a continuada, ndo pode mais abdicar de conhecer as relagdes
entre ciéncia e sociedade, entre o que e quem decide e a realidade social. Mais do que
isto, ndo pode desconhecer a existéncia de uma constelagdo de formas de construgdo de

conhecimento, tdo grande quanto diversas sdo as culturas.

6.2.3.3. Formacgdo estética: Esta diversidade cultural, porquanto estética, deve ser colocada a
disposi¢ao dos professores. Nao podemos aceitar que os principais cddigos de referéncia
cognitiva, moral e afetiva dos docentes sejam oferecidos tdo somente pelos meios de
comunicacdo de massa. As vivéncias com o mundo da arte, da danca, da musica, da
fotografia, do teatro, do artesanato, do folclore, da literatura sdo, em principio, recursos
que devem ser objetificados na formagdo profissional docente. Esta formacdo vai
requerer um tempo extraordindrio que hoje as escolas ndo possuem e nem a formagao
superior oferece. Numa, o tempo pode ser ampliado pela reducdo da carga horaria dos
professores em sala de aula; noutra, através da dilatacdo do tempo de discussdo de
algumas areas do conhecimento, sobretudo da area humanista, ou pela incursdo de novas

disciplinas no curriculo de formacao de professores.

6.2.3.4. Formacao ético-politica: Ao trabalho de educar com o conhecimento, deve ser adendado
o trabalho de saber de onde vem este conhecimento, para que necessidades e objetivos e
para quem este conhecimento estd a servico. Da mesma forma, a desfamiliarizagdo das
relagdes de poder passa pela problematizagdo do saber, ou mesmo do habitus, que reedita
o opressor no oprimido. A emancipacao ja se encontra na escola e depende das relagdes
de poder para se desenvolver. A necessidade da ‘acdo de pensar’ a partir de novas
perguntas para se fortalecer o saber necessario para ‘pensar a agao’ num outro ethos de

vida, num horizonte ndo-capitalista, ¢ sua justificativa. As qualidades deste horizonte
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devem, por mais que o mesmo pareca imponderavel, ser construidas por saberes cuja
credibilidade deve estar ancorada em juizos ético-politicos, distantes da ideologia do dom
e da primazia da performance e do lucro. A conotacdo destes juizos deve atentar para os
fundamentos do °‘ser sujeito’ que a idéia de °‘ser humano’ que preliminarmente
apresentamos nas paginas anteriores. Uma tentativa de tornar a toma-la recupera as
virtudes de um ‘ser’ autdnomo, auténtico, responsavel, politico, justo, sensato, prudente,
piedoso, disponivel, humilde, tolerante, curioso, democratico, verdadeiro, livre para
manifestar sua genialidade, iniciativa e presenga de espirito e profundamente preocupado
e solidario para com as infinitas dimensdes da vida. Se estas possibilidades podem
alcancar a realidade, o desafio de oportunizar uma formagdo profissional capaz de
permitir a compreensdo da dindmica societdria e suas transformacdes ndo pode,
inobstante, abdicar de apreender esta mesma sociedade como objeto de investigacdo. Por
decorréncia, esta formagao deve ser capaz de estabelecer as conexdes e relagdes entre as
necessidades e expectativas individuais com o contexto cultural o qual condiciona, mas
ndo determina, a qualidade desta mesma formagao. Este ¢ um dos elementos que fazem da
educacdo escolar uma das chaves para a emancipagdo do soberano, o povo (TAMARIT,
1996). O conhecer a realidade, por parte do educador ¢ do educando, é recurso
indispensavel a tarefa de constru¢ao da unidade entre fazer e pensar, entre pratica e teoria,
entre educagdo e politica. Esta foi a mensagem deixada por Paulo Freire no que diz
respeito ao compromisso ético-politico dos educadores. Com efeito, a consciéncia
sociologica e pedagdgica deve estar atenta aos processos de producdo e de reprodugao
social. Processos estes que, independentemente dos fendmenos de diferenciagdo social em
curso, abarcam a todos indistintamente. Por conseguinte, sua busca ndo dista muito da
tarefa de construir interpretagdes e compreensdes entre a realidade e o que dela se pensa.
Desta forma, a sociedade contemporanea tem apresentado uma dindmica de producao e de
reproducao que desafia a consciéncia social no sentido de encurtar a distancia entre o

objetivo e o subjetivo, talvez a principal marca da modernidade contemporanea.

A dignidade humana passa por uma escola digna: A todos indistintamente deve ser
oferecido condi¢des de aprendizagem. Como as classes populares possuem um saber

historicamente situado, a elas dever ser oferecida uma escola distinta, com uma qualidade



320

tal, que possa representar um duro golpe na desigualdade cognitiva e, porque nao, social.
Para tanto, a escola publica ndo pode continuar, como nos lembra Demo (2004; 2004a) a
ser escola pobre para pobre. O estado de ignorancia e miséria em que foram jogadas as
classes populares requer que a escola seja uma ferramenta a favor da inclusdo social. Por
conseguinte, ainda que necessario mas nao suficiente, ha que se exigir do poder publico
um investimento muito maior do que as cifras legais estabelecidas. Nao ha como falar em
superar a realidade de uma escola que certifica mas ndo oportuniza aprendizagem. A
sociedade espera da escola um diploma para legitimar a posi¢cdo social de alguns cuja
aprendizagem pouco devem ao ambiente escolar. Outros, deserdados e privados dos
caminhos que podem potencializar seu auto-conhecimento € o conhecimento da sua e de
outras realidades, ndo podem ficar a mercé de critérios de distingdo social, emanados na
esfera econdmica, nos ditames do mercado. Alids, como esperar melhorar a qualidade da
educacdo sem ter nas escolas o sindnimo de espagos amplos, arejados e bem organizados;
de salas de aula cujos equipamentos revelam a disponibilidade de um dialogo em
multiplas linguagens; de espagos para a arte, para o desporto, para o ludico, para a festa;
de professores e funcionarios que fazem de seu saldrio digno, um motivo a mais, em sua
disponibilidade irrefreavel de busca de qualificacdo e de disposicdo a aprendizagem e a
ensinagem. Neste sentido, qualquer comparagdo com outros paises torna-se intempestiva
diante da divida social que representa a exclusdo de milhdes de brasileiros do acesso aos

diversos mundos do conhecimento e do conhecimento de um mundo diverso.

6.3. A escola como espago emancipador.

O tema das relagdes sociais ¢ demasiado complexo. Ele abarca um leque variado de
possibilidades e de situagdes que envolvem principalmente professoras e alunos e que oscilam
entre conflito e o que poderiamos chamar de companheirismo. No entanto, o contato com a
realidade empirica ndo pode, em nosso juizo, apreender estas relacdes somente a partir de
situagOes atinentes ao contexto escolar. Muitas destas relagdes tem seu conteudo condicionado
pelo contexto externo a escola. Neste sentido, temos visdes de mundo que permeiam o senso

comum e um determinado ethos de vida, e nele uma variedade infinita de detalhes, que entram
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em conflito com imposi¢des de uma autoridade ética que a escola, e nela, em especial as

professoras, querem fazer valer (GEERTZ, 1989).

Contudo estes momentos de incompatibilidade entre objetivos e desejos de alunos e
professoras passam para um plano secundério se considerarmos de onde emergem as idéias e
sentimentos destes atores em relacdo. Ambos, em realidade tem seu conjunto de idéias, de valores
e de sentimentos configurados a partir de sua interacdo com o mundo da cultura. Ainda que cada
ator se relacione e tenha respostas distintas a realidades congruentes, temos que considerar que o
mal-estar na modernidade, sobretudo no que concerne a nossa capacidade de fazermos
julgamentos morais corretos, desafia-nos a encontrar respostas a perguntas que no passado
estavam ao alcance da mao e do olhar e que, ou j4 ndo sdo satisfatorias, ou sequer estdo a
disposi¢dao. E esta realidade pode ser um elemento unificador, ou melhor, potencializador da
escola na sua funcdo de socializacdo, isto ¢, como organizadora de um espago € um tempo que
procura, a partir das relagdes sociais ali construidas, aproximar individualidades e identidades
fragmentadas pela multiplicidade de prescrigdes morais e pela busca irrefreada por recompensas

materiais (GEERTZ, 1989).

Por decorréncia, a centralidade da escola, mediante o contexto de uma modernidade que
ndo oferece mapas que nos levem a portos ou pontos possiveis de felicidade, poderia ser pensada
para além de sua fung¢do mais evidente, qual seja, de oportunizar o acesso as vdrias e
diversificadas formas de conhecimentos. Em realidade, mesmo que involuntariamente ou mesmo
inconscientemente o que percebemos ¢ um movimento intra-escolar de vivenciar determinados
pressupostos de conduta e de comportamento ético que, a partir das relagdes e dos vinculos
construidos pelos atores constituem-se, sendo como antidoto, pelo menos como um porto seguro

em meio a turbuléncia social.

Com efeito o conceito de emancipacdo social assume novos contornos. Ndo se trata tao
somente de a escola poder ser um estimulo ou l6cus onde se constroem habilidades necessarias
para a ocupacao de espago no mercado. Tampouco pode ser resumida, por mais que isto seja algo
a ser perseguido, ao refor¢o ou a incitagdo a assumpgao de comportamentos contestatorios e que

poderiam alimentar, quantitativamente e qualitativamente, os movimentos sociais ou mesmo a
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atender o desafio de despertar e ou intensificar a participagdo das pessoas no cenario da vida
publica. Sem descartar que o trabalho escolar pode também desaguar e contribuir nestas esferas
de acdo social, o conceito de emancipagdo social deve ser considerado também no sentido de
‘protecdo da socializagdo’ diante de um quadro de uma socialidade, marcada pelo narcisismo

negativo e pela exacerbagdo da subjetividade.

Este narcisismo tem assumido dimensdes coletivas conformando uma sociabilidade cuja
orientacdo atende a emergéncia do paradigma estético. Temos hoje sociedades que se oferecem
como espetaculos a elas mesmas, através da hiper-difusdo de textos e imagens, de televisdo ou
computador, onde a auto-catdstrofe humanitaria e planetdria aparece como ‘objeto primeiro’ de
consumo concorrendo, paradoxalmente, para a fragilidade de nossas certezas racionais. Em outras
palavras, trata-se ndo mais de uma sociabilidade, baseada na busca de uma identidade a partir de
preceitos morais e €éticos, portanto com obrigacdes e sangdes, mas de uma socialidade onde
importa menos a identidade e mais a identificacdo, na maioria das vezes inconsciente, com um
modo de vida, um estilo, uma ideologia, um determinado gosto ou hobby, e cujo corpo realiza-se

como icone de uma cultura da forma e do efémero, em detrimento da esséncia e do permanente.

Nesta nova cultura a sociabilidade das relagdes sociais ¢ secundarizada pela
socialidade das relagdes sexuais cada vez mais flexiveis. Trata-se de perceber uma mudanga nos
fundamentos do e no cimento social. Uma sociedade que troca a moral e a politica, pelo
hedonismo e pela estética, expressdes que revelam toda a ansiedade pelo que ¢é presente,
imediato, pela imaginacdo desenfreada ou pela extroversao generalizada (MAFFESOLI, 2005). A
solugdo para o problema entdo ndo poderia desconsiderar a necessidade de confrontar esta
socialidade com experiéncias de sociabilidade, de modo que possamos vislumbrar um horizonte
distinto do que o modo de vida hegemdnico, sobretudo condicionado pela razao instrumental,

pode oferecer.

Mesmo que distante do reino do peremptodrio, poderiamos, a luz das realidades escolares
aqui sumariadas, expor alguns vestigios desta emancipacao como protecao ou como processos de
reconversdo de socialidades. Isto pode ser percebido no que concerne a funcdo da escola, ainda
que possamos censurar a distancia entre o que se tem por finalidade e o que realmente ocorre no

espago escolar.
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O fato ¢ que mesmo escolas onde o projeto de ensino ndo esta ainda minimamente
consensuado hd uma confronta¢do, uma preocupagdo bdsica para com a situacdo e com a
formagao dos filhos de uma comunidade, quando ndo de seu conjunto. De outra parte, as
propostas pedagogicas, por mais contraditorias em seus proprios termos ou distantes de qualquer
pretensdo de se contrapor a realidade exterior, sugerem desde um contato com o mundo do
conhecimento, por mais abstrato e intangivel que este possa se apresentar, até uma possibilidade
de perscrutar uma realidade mais imediata, o que inclui os saberes produzidos pela mesma e sua

posterior problematizagao.

Ainda que toscamente, poderiamos ver algum valor nas concep¢des e procedimentos
relativos a avaliacdo dos alunos. Estas apresentam-se como um movimento pendular que vai do
reforco a classificagdo até estimulo e aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem.
Assim, mesmo em sua utilizagdo menos adequada, a avaliacdo de rendimento escolar serve,
conquanto que indiretamente a servico da meritocracia € como instigadora e produtora de

desigualdades, para valorizar saberes ¢ modos de ser que sdo, muitas vezes, refratdrios a

socialidade em curso.

No mesmo sentido podemos, com maior seguranga, erigir a idéia de que as formas que
assumem a gestdo escolar, da mais participativa e democratica até a mais resistente em relagdo a
contribuicdo da comunidade escolar, podem significar oportunidade de experimentagdo de
relagdo com o espago publico que a sociedade como um todo ndo oferece. Em nosso juizo,
considerarmos a contribuicdo de uma gestdo escolar democratica, calcada na participacdo ativa
do conjunto dos atores que integram a comunidade escolar, ainda um universo inexplorado. No
entanto, mesmo as gestdes mais centralizadas, autoritirias e mais pessoalizadas, oportunizam

espagos e tempos onde circulam informagdes ou até mesmo a oportunidade de fazer escolhas.

Ademais, o contato com as escolas revelou vivéncias curriculares onde, mesmo as mais
conflituosas, resultam na conformagdo de equagdes e/ou solucdes distantes do que o senso
comum, dominado pela l6gica do mais forte e do que € mais facil, recomendaria. As relagdes

sociais na escola talvez possam ser, em meio a sociedade do risco, a quintesséncia da fun¢ao da
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escola. As relagdes de troca, as oportunidades de partilha do tempo da vida, as oportunidades de
aprender e apreender o outro, em seus defeitos e em suas virtudes, as ocasides para construir
amizades e lagos afetivos, a emergéncia e congruéncia de desejos e desafios que atravessam a
vida escolar pouco encontra paralelo no contexto social. Este conjunto de relagdes curriculares
alids ¢ que vao conferir maior ou menor tensionamento nas relagdes das escolas com os poderes
instituidos, principalmente no que diz respeito as obrigacdes do Estado para com a instituicao

escola.

Neste sentido, talvez se possa idealizar um novo curriculo escolar, que ndo se descuide do
conhecimento da realidade, baseado mais numa imaginacdo do que possa ser a convivéncia
social e menos preso ao roteiro ja socialmente prescrito e hegemonizado, como diria Milton
Santos (2005), pela ditadura do dinheiro, e mais na oportunidade de conhecer e experimentar
outros modos de vida. Ademais, a ‘prote¢ao’ escolar como expressdo de um caminho por onde
pessoas conformam identidades serd tdo mais emancipadora quanto mais for capaz de irradiar

esta protecdo para o conjunto da sociedade.

Neste novo curriculo, o didlogo com a sociedade e com o mundo da cultura sera intenso.
A qualidade da interacao entre escola e sociedade nao se dara a partir somente de uma dimensao.
A razdo continuard sendo um caminho particular para conhecermos os meandros da vida publica,
os fundamentos da natureza e as armadilhas do mundo cotidiano. Porém, nao ter-se-a mais uma
relacdo distante para com o prazer de aprender. Junto a razio teremos em conta a necessidade de
que a curiosidade e as diversas formas de expressao humana estejam presentes. Muito desta
dimensao habita a esfera da vida privada. Alias, muito da vida privada serd contetido das tarefas
escolares. A consciéncia sensivel ird ajudar-nos neste campo no momento do didlogo entre
posigdes, razdes e valores conflitantes. O bom senso estard baseado na construgdo coletiva de
pressupostos comuns de argumentacao. Esta construgdo estard sendo realizada a partir do mais
profundo espirito democratico, cujo critério de relevancia argumentativa deve ser apreendido no
significado da mensagem em relagdo a um contexto especifico, € ndo decorrente do autor da
mensagem ou das propriedades inerentes a mesma. Diante de uma sociedade dindmica, uma

escola também dindmica. Face a um contexto social complexo, porquanto excludente, um

curriculo que tem nos professores aqueles que buscardo na diversidade do mundo da cultura
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aquelas atividades que vao sensibilizar e desafiar em seus alunos a emergéncia de sua
imaginagao criadora. Mais do que provocar, os docentes instigarao a que os educandos formulem
perguntas e busquem construir respostas em relacdo aos dilemas cognitivos, sociais, econdmicos
e politicos que atravessam seu cotidiano. E quanto ndo enxergarem estes dilemas, mais ainda
sera imperiosa a presenga do professor ‘problematizador’. Enfim, os professores serdo ‘mestres
do conhecimento’ que, longe de preconceitos, langardo mao de todas as formas de saber, de
expressdo ¢ de comunicagdo, ao mesmo tempo em que reconhecerdo a poténcia destes
conhecimentos quando os mesmos sdo, mais do que compartilhados, transformados em saberes
praticos. E se nos perguntassem para que serve a escola, responderiamos que ¢ para que aquele
que vive o ‘tempo de escola’ possa ser mais do que uma vez imaginou que seria, isto €, para
desenvolver um conjunto de saberes, de habilidades, de sensibilidades e de competéncias que lhe

permita ‘ser sujeito’.

Talvez ai pudéssemos reforcar a importancia e relevancia do trabalho
transdisciplinar, da sincera participacdo democratica e soliddria na gestdo da escola, da busca
incansavel da relagdo entre texto e contexto, dos processos de avaliacdo de todos os processos
escolares, da real importancia das relagdes construidas no espago escolar, da proximidade, talvez

pouco explorada, entre sociologia e pedagogia, ou ainda, da real importancia da escola publica.
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7. A GUISA DE UMA POSSIVEL CONCLUSAO.

Embora se saiba que a mudanga social ndo constitui uma fungéo da
consciéncia alcangada, intelectualmente ou socialmente, sobre os
fatores, os efeitos e as possibilidades de controle dos problemas
sociais, tal consciéncia representa o primeiro passo a ser dado na
luta do homem pelo dominio de suas condigdes reais de existéncia
(FERNANDES, 1959, p. 208).

[...] parece evidente que o circuito da revolu¢do provocada pela
ciéncia se fechara, quando a escola for capaz de despertar, em
todos os individuos, os sentimentos de equidade, as atitudes de
tolerancia simpatica e os ideais de autonomia na solidariedade
requeridos pelo pensamento racional cientifico (IBIDEM, p. 176).

De tudo que até aqui assinalamos, gostariamos de fazer uma ressalva. Este ¢
somente um exercicio tedrico cujo objeto ndo tem a pretensdo de abarcar o infinito mundo das
possibilidades. Deste modo, reconhecemos que as pessoas participam, ao mesmo tempo, de
inimeras culturas, sendo produtos e produtoras de diferentes e infinitos arranjos humanos, de um
conjunto combinatério incontido de estilos de vida e de sociabilidade. Neste
sentido, compartilhamos a idéia de que agdes, posturas € comportamentos sdo muito mais
misturados e menos segmentados do que uma idealizagdo pode supor. Desta forma,
reconhecemos o carater limitado e parcial deste trabalho. Neste sentido, ele ndo pode ser objeto
de generalizagdes. Seu contetido e seu sentido devem ser apreendidos como um exercicio
teorico-pratico que buscou concretizar uma perspectiva etnometodoldgica de investigagdo
(COULON, 1995). Isto ¢, procuramos desvendar o que acontece no interior da escola publica.

Deste modo, buscamos adentrar a escola no sentido de apreender as condi¢gdes concretas de seu
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funcionamento, de sua rotina, os habitos dos atores, suas representagdes e interagdes, os modelos
de atividades, enfim, perseguimos tornar familiar como o curriculo escolar ganha vida no

cotidiano de trés escolas publicas.

Com efeito, as interpretagdes ¢ apontamentos apresentados até aqui possuem um carater
sumario e provisorio. Tendo presente esta ressalva, gostariamos de recuperar o tema central de
nosso estudo: a escola possui em sua organizagdo curricular um potencial emancipador. Ou seja,
a escola pode alargar seu raio de agdo sobre a sociedade. Este foi o eixo central de nossa tese.
Para dar conta da tarefa de desvelar as virtudes que permitem sustenta-la recorremos a alguns
fatores que, mais do que proprios a escola, sdo pecas de uma engrenagem cujo rotor principal
tem girado em torno da formagdo ‘cidadd’ dos alunos. Antes de transitar por estes fatores
reconhecemos de antemao que a escola continua ainda fortemente controladora e reprodutora.
Entre os mecanismos, inconscientes ou conscientes, que reificam a reprodugdo e os fatores,
espontaneos ou planejados, que pressionam por dela se libertar, instala-se uma tensao que ¢ tao

maior quanto mais sentidos sdo os fatores que caracterizam a crise social e a crise da educagao.

Nesta perspectiva, gostariamos agora de recuperar os aspectos em que este enfrentamento
se deu ao longo destas paginas. Ao reeditd-los, por ocasido deste epilogo, o faremos com o
intuito de verificar até que ponto nossas assertivas iniciais ndo passavam de pré-nogdes ou se,

inversamente, constituem-se em expressoes que podem sustentar o mérito cientifico.

Em principio, a bem de refrescarmos nossa memoria, gostariamos de recompor e
revigorar as lentes das quais nos valemos para investir sobre a realidade. O tema da escola como
instituicdo a servico da reproducdo, nos termos da teoria de Bourdieu, tem sido utilizado tanto
para assinalar suas propriedades para explicar a realidade escolar, quanto, ao contrario, como
objeto de seus criticos, para ser ponto de partida de refutagdes baseadas na imprevisibilidade do
sujeito. No entanto, para nods, a teoria da reproducdo nos ajudou a iluminar aqueles fatos,
processos e situagdes que obstaculizam o acesso ao conhecimento ou a democratizagdo das
relacdes de poder. Afinal de contas, ndo basta identificar que ha processos alternativos na escola
para eliminar seu carater reprodutor. De outra parte, o proprio Bourdieu, antes de qualquer outro,

ja havia, como esperamos ter demonstrado, chamado atengdo para o carater flexivel do habitus,
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porta de entrada para o desenvolvimento de outras funcdes a pratica pedagogica. Deste modo,
gostariamos de sublinhar o potencial explicativo de algumas categorias como ‘violéncia
simbolica’, ‘arbitrario cultural’, ‘autoridade pedagogica’ ¢ ‘habitus’. Estas sdo categorias que nos
fazem ver que o teor das expectativas e os critérios escolares de valor estdo longe de levar em

conta o arsenal cultural de onde provéem as classes populares.

Estas categorias andam de par com formas de interdicdo do ‘ser sujeito’. Muitos destes
obstaculos encontram-se nos meandros da vida cotidiana. Neste sentido, poder descer ao subsolo
dos modos de pensar e ser no cotidiano ajudou-nos a entender como certas referéncias, tanto da
comunidade escolar, quanto dos professores, estdo carregados de juizos provisorios que lhes
impede de aprender e apreender, com o outro e a partir de outras perspectivas. As diferentes
linguagens e simbolos, quando ndo, os interesses e expectativas da vida privada, vagueiam diante
do desafio de construir motivagdes ético-politicas capazes de edificar uma outra relacdo com o
espago publico. Nesta atmosfera, tomar para si a tarefa de problematizar o senso comum
cotidiano ou rechagar a consciéncia, esta empresa faz da escola, ou um espaco emancipador, ou

uma instituicdo indiferente ao interesse social.

Se a esséncia que sustenta o trabalho pedagogico ¢ dada pelo conhecimento, ndo
poderiamos cumprir este didlogo com a realidade sem deixar de nos imiscuir, minimamente, no
debate que envolve a produgdo e aplicagdo deste conhecimento na sociedade contemporanea.
Para tanto, buscamos em Boaventura de Souza Santos uma perspectiva que entendemos
substantiva para esta discussdo. Seu enfoque teodrico-epistemologico chamou a atengdo para a
necessidade de despertar nossa indignacao, inconformidade e rebeldia a partir do reconhecimento
de ‘interrogacdes poderosas’, de ‘imagens desestabilizadoras’, sobretudo do sofrimento humano
€ que insistimos em ndo querer ver. Nao esquegamos que somos, amiude, também vitimas da
‘banalizacao do horror’ ¢ do ‘horror da banalizagao’ dos meios de comunicacao de massa. Diante
disso, este autor sustenta que o olhar socioldgico contemporaneo deve ampliar seu raio de acao
sobre a realidade e sobre o mundo das possibilidades. De um lado, porque no mundo da
existéncia hd um infinito de experiéncias irreconhecidas socialmente e que podem qualificar
muito o campo do conhecimento. Por outro lado, porque o campo das opgdes apresenta-se aberto

para a construcdo das condi¢des de emergéncia ao real de suas possibilidades. Este ¢ o teor, em
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sintese, da ‘sociologia das auséncias’ e da ‘sociologia das emergéncias’. A consecucao de ambas,
no campo do conhecimento, depende muito de uma perspectiva nao preconceituosa, isto &,

adepta a ‘ecologia dos saberes’ e da ‘hermenéutica diatopica’.

A concepgdo destas categorias, por parte de Santos, ¢ produto de uma reflexdo em torno
do debate paradigmatico entre duas perspectivas de compreensao da realidade em que vivemos,
qual sejam, a racionalidade indolente e a racionalidade cosmopolita. Sem querer reviver aqui
todo seu pensamento, gostariamos de simplificar afirmando que a razdo indolente esta para a
reproducao assim como a emancipagdo estd para a razdo cosmopolita. Na esteira do contetido
desta ultima ¢ que vamos buscar os caminhos esquecidos ou possiveis da emancipagao, isto ¢, do

mapa que 1€ a formacao do ‘ser sujeito’.

A partir de agora, com a ante-sala da memoria recuperada, podemos verificar o grau de
correspondéncia de nossas impressdes primeiras com o que a realidade nos deu a conhecer. Uma
das questdes centrais na abordagem curricular das escolas em epigrafe foi o tema do
conhecimento que os alunos devem conhecer. Para as escolas Kaingang e Tykuna, o saber
cientifico € o saber sobre o qual se organiza o processo curricular. Com efeito, os critérios de
averiguacdo do rendimento escolar sdo considerados, portanto, a partir da maior ou menor
apropriacdo destes. Por decorréncia, as classes populares, na medida em que possuem uma
heranca cultural muito distante do contetido deste conhecimento, contraem uma probabilidade
maior de obter insucesso. Muito deste insucesso ndo decorre tdo somente da distadncia cultural
entre o ‘cddigo elaborado’ e o ‘codigo restrito’. Ele depende de outros fatores, tanto externos
como internos. Quanto aos fatores enddgenos a escola, gostariamos de destacar as metodologias
empregadas em sala de aula como um fator que, sendo prejudica, pelo menos ndo favorece uma
apropriagdo mais substantiva desta forma cientifica de conhecimento. Nao foram poucas as aulas
onde estavam sentadas, ao lado do saber cientifico, a figura professante do professor e o método
dirigido, que pouco ajudam a despertar no aluno seu potencial de ‘ser sujeito’. Bem, aqui uma
constata¢do que nos parece recorrente, isto €, de que a relacdo fria ou desprovida de atrativos ou
metodologias dialdgicas, ludicas e dindmicas, tornam mais penoso o ‘tempo de escola’ para as

classes populares.
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Todavia, apesar disto ocorrer em boa parte das aulas, as mesmas transcorrem num clima
harmonioso e agradavel, autorizando-nos a sustentar que o contato com este contexto curricular
pode representar possibilidades de autoria e de autonomia do sujeito. E ¢ sobremaneira a partir
da dificuldade de apreensdo do prontudrio curricular que desencadeou a necessidade, base para a
imaginacao criativa, de um grupo de alunos que se auto-organizaram para aprenderem a partir de
outras mediagdes com o conhecimento que nao a relagdo direta, via livro didatico, ou através da
didatica docente. Apesar das motivagdes ainda estarem distantes do que se quer para a relacdo
com o conhecimento, isto ¢, avancar nos estudos porque aprendeu a pensar e a conhecer, esta foi,
sem duvida, uma situacdo que revelou o potencial emancipador que a escola, por mais
instrucionista que seja, pode oferecer. Esta situacdo confirma uma outra premissa nossa, qual
seja, de que o potencial emancipador da escola estd menos no dominio do conhecimento e mais
nas formas de acessa-lo. Isto nos autoriza a sugerir que a escola precisa desenvolver outras
perspectivas, tanto em relagdo a modos de conhecer, como onde, com quem e quando conhecer.
Ademais, faz-nos admitir que a centralidade do trabalho pedagogico na dimensao cognitiva, ‘s

relativamente’ impede que a escola se distancie de sua fun¢do reprodutora.

As escolas, como tantas outras escolas que fazem parte dos sistemas de ensino,
organizam-se para que os alunos, apés um certo periodo e de posse de determinados saberes e
valores, passem para uma etapa seguinte, em sua formacdo escolar. O fato ¢ que muitos passam
por uma ou outra, ou por todas as etapas, como sabemos, pouco ou quase nada aprendendo. Isto,
no nosso entendimento, ¢ uma grande °‘imagem desestabilizadora’, mormente, para os
professores, visto a aprendizagem dos alunos estar no centro de seu ‘que fazer’ profissional.
Algumas escolas e/ou sistemas educacionais no Brasil ¢ no mundo, procurando dar conta de
reverter este cendrio, estdo experimentando outras formas de organizacdo curricular, outras
relagdes com o mundo do conhecimento, isto é, adotaram o sistema curricular de ‘ciclos de
formacao’. Este ¢ o caso da escola Munduruku. O que nos interessa aqui ¢ saber até que ponto a

organizagdo do curriculo, a partir de questdes e saberes do mundo da vida cotidiana, pode ajudar

a estabelecer uma outra relagdo com o mundo do conhecimento.

No transcorrer de nosso estudo pudemos constatar que hd uma grande identidade do

grupo docente com a proposta desta escola. Portanto, podemos sustentar que este ¢ um fator
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importante a favor desta escola. Esta ndo ¢ uma questdo menor. Se levarmos em conta que a
proposta requer considerar a incorporagao de outros saberes como validos na escola, ainda que
insuficientes, para um grupo de profissionais cuja formacao lhes inculcou que este saber, como
qualquer mercadoria em excesso no mercado, ndo tem valor, veremos o quanto isto se distancia
do habitus escolar hegemoénico. Ha que se reconhecer que alguns referenciais sistémicos tiveram
que ser deslocados para permitir que saberes praticos pudessem adentrar ao campo da pratica do
saber. Para verificar a pertinéncia desta proposta temos que verificar se contemplar temas e
saberes da vida cotidiana no curriculo escolar estimula e/ou mobiliza para a apreensdo de outros

saberes, no caso, cientificos.

Para tanto, ¢ importante retomarmos as aulas do professor Francisco e da professora Olga
(ver p. 224-225), ambos docentes da escola Munduruku. Pelas entrevistas e a correspondéncia
das mesmas com o que acontecia em suas aulas ¢ possivel afirmar que, em parte, favorece a
disposi¢do para outras aprendizagens. Em parte porque, afora o clima de suas aulas
transcorrerem de forma tranqiiila e com a utilizacdo de metodologias diversas, de um lado, as
questdes suscitadas pelos docentes sobre temas de seu dia-a-dia concorriam para a manifestacao
das opinides dos alunos. Aqui, como se tratam de juizos provisorios, portanto compartilhados
pelo coletivo das turmas, assinalar ‘o que pensa’ ndo tem, neste saber pensado, a marca da
ilegitimidade que o saber cientifico poderia lhe conferir. Isto €, ndo ter este ultimo como ponto
de partida e de chegada do trabalho pedagogico pode facilitar que as contradi¢cdes entre o saber
cotidiano e o saber cientifico possam se estabelecer com maior incidéncia. Ademais, o desafio de
saber o que o outro pensa torna necessario que o dialogo entre alunos e professores seja mais
intenso, portanto distanciando-se da centralidade do papel do professor, ainda que ele continue a

ser imprescindivel.

Por outro lado, porque trabalhar com assuntos do cotidiano requer dos professores uma
outra perspectiva epistemologica e um conhecimento do contexto societario que sua formacao
inicial ndo lhes ofereceu e que sua formagdo em servi¢o se apresenta insuficiente. Além disso,
esta escola ainda coloca como critério central de valor, portanto de sele¢do, a apropriacao
conhecimento cientifico e ndo outras formas de saber. Em outras palavras, a abordagem de temas

da vida cotidiana ¢ um ponto de partida para o acesso a outros saberes, porém insuficiente.
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Quanto mais nao seja, lembremo-nos da experiéncia da professora Carina em sua aula (ver p.
260), sobre a ‘paz’. Muito se perde nesta tentativa de dar a conhecer o saber cientifico através do
saber popular, sem que se recorra a outras mediacdes, a outras formas de comunicagdo e de
expressdo. Nao tdo somente recursos didaticos, mas sobretudo outras formas de saber que podem
construir uma relacdo, mais duradoura e substantiva, com o desejo de querer conhecer.
Infelizmente, muito da dimensdo estético-expressiva ainda habita o mundo das possibilidades,
ainda ¢ ‘ainda-ndo’. Desta feita, construir um curriculo a partir do saber cotidiano encerra em si
um potencial emancipatdrio que, se nao for objeto de cuidado, a julgar pela cultura geral basica
de nossos professores, pode cair em reificagdes ou problematiza¢des cujo conteudo ético e
cientifico em nada ajuda na aprendizagem do e no valor disruptivo do conhecimento. Portanto,
estamos inclinados a considerar que incorporar o cotidiano ao curriculo ¢ uma alternativa
consideravel de exercicio da ‘ecologia dos saberes’ mas que ainda estd em sua fase germinal
podendo em muito, uma vez qualificando o saber docente e buscando outras dimensdes do saber,
ainda favorecer a emancipacao, a formagao de um outro ‘ser sujeito’. A auséncia destes fatores
pode conspirar a favor da escola reprodutiva.

De outra natureza ¢ a participagdo da dimensdo politica na apropriacdo dos saberes,
inclusive o cientifico. Muito do potencial cognitivo das escolas poderia ser alavancado se as
escolas garantissem uma disposicdo e uma organizacdo espaco-temporal que favorecesse o
didlogo democratico. O que as escolas, objeto de nosso estudo, revelaram foi que a participacao
dos pais e dos alunos ¢, ainda, uma participagdo muito timida ou inexistente. Por outro lado,
quando perguntamos aos mesmos sobre temas pertinentes a vida escolar, eles manifestaram um
saber que, se compartilhado, poderia ser fator de desestabilizacdo de conceitos de muitos
professores. Este foi o caso da senhora Camila, mae da escola Kaingang (ver p. 241-242) ao
sugerir que deveriam ter dois conselhos de classe, um com alunos e professores e outro somente
com os professores. Este ¢ um saber que, em nosso juizo, poderia qualificar algumas praticas
escolares e a possibilidade de se abrir outro espago na escola a fomentar a participagdo, o

dialogo, o ‘ser sujeito’.

Nossa expectativa inicial era de que, em relacdo a participagdo, aquelas escolas que

possuem o conselho escolar organizado apresentassem volume e qualidade de intervencdo mais
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densa nas questdes da escola. Porém, o que a realidade demonstrou ¢ que poucos sdo os
professores e pais que participam. A outra escola que nao tinha este conselho estruturado, a
participagdo dos pais, pelo que vimos, esteve circunscrita a algumas reunides gerais a cada ano,
muito em fun¢do do tema da violéncia. Acreditamos que a baixa intensidade de participacdo na
vida da escola se deve a confianga depositada no trabalho dos professore e da dire¢dao da escola,
na perspectiva de que o saber cotidiano pouco pode acrescer a escola, no que concerne as

respostas que esta precisa contrapor aos seus desafios.

Ademais, como pano de fundo temos uma perspectiva de delegacdo de poderes e
responsabilidades, proprios de uma cultura politica miseravel. Isto €, se existem esquemas
tipificadores da vida cotidiana que adentram a escola ¢ aquele que sugere deixar para o outro
‘aquilo-que-¢é-de-todos-nds’. Na sociedade delegamos para aqueles que vao ocupar os cargos
publicos a decidir como, inclusive, vamos lhes delegar poder. Na escola delegamos para aqueles
que vao decidir o que e de que forma vao nos ensinar aquilo que pode orientar nossas decisoes.
Assim, pais e alunos, sobretudo, decidem sempre indiretamente. A escola que poderia ensinar
como decidir, decide ndo oportunizar que todos vivam a experiéncia da decisdo. A autoria
significa que a autoridade ¢ partilhada. Portanto, o que poderia ser uma ‘boa escola’ de
‘autorias’, a favor da iniciativa e da experimentacdo do argumento proprio, porquanto original,

acaba sendo a reedi¢do da concentracdo de saber e de poder desigualmente distribuido na

sociedade.

O que vimos, todavia, ¢ que ao ‘ser sujeito’ somente parcas experiéncias sdo oferecidas.
Experiéncias cuja lembranga a memoria, a muito custo, poderd recuperar. Ao lado tragico do
resultado desta questdo, podemos acrescentar a forma, no minimo negligente, com que os
recursos publicos da educagdo deixam de ser colocados como objeto de discussdo e de
deliberacio. Muitos governos, mesmo que a atual legislacio®” exija, dissimulam e nio estimulam
o debate. Os resultados sdo escolas sucateadas, equipamentos depauperados e professores mal
pagos e mal formados, enfim, como tem nos alertado Pedro Demo (2003), ‘escola pobre para

pobre’.

%7 Ver Emenda Constitucional n° 19 — Lei de responsabilidade Fiscal.
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Quanto nao poderia ser ensinado e aprendido pela recuperacao dos saberes que transitam e
atravessam a escola. Aqui esta o vinculo entre educagao e politica, entre a ‘agdo de pensar’ € o
‘pensar a acdo’. Entretanto, ndo queremos sugerir que os conselhos escolares ou outras formas de
participagdo e envolvimento da comunidade ndo tenham suas virtudes. Pelo contrario, o que
estamos chamando a atengdo é para a descaracterizagdo deste ¢ de outros espagos. O que temos
na escola ¢ uma participagao fragmentada dos pais que vao a escola para saber do seu filho, € ndo
como a escola estd sendo qualificada e organizada para o seu filho saber. Nao h4, entrementes,
oportunidade para o contraditorio, para o confronto de idéias e de perspectivas. Minimiza-se,
assim, o potencial da escola como palco por onde a ‘ecologia dos saberes’ poderia florescer e,
mais do que isto, desfamiliarizar relagdes de poder e conferir uma outra conotagdo a palavra
‘politica’. Desta forma, podemos asseverar que ndo hd como a escola favorecer um projeto
emancipador do sujeito, se ndo ampliar seus espacos e tempos de didlogo e de
intertransformagdo. A tdo almejada ‘cidadania ativa’ requer a conformagdo de uma consciéncia
reveladora de uma indistingdo entre interesse imediato e responsabilidade coletiva, entre dilemas
da vida cotidiana e temas de amplitude social. Sua quintesséncia estaria, assim, na rejei¢ao do
desligamento entre vida publica e vida privada, onde a unidade e intersec¢do entre ambas deveria
ser buscada pela projecdo do comportamento desejado na primeira, sobre a vida na segunda. Sua
consecucao poderia materializar, por exemplo, a proposta de democracia radical apresentada por

Santos (2002a).

A autoridade dos professores ainda carrega uma forte conotacdo reprodutora. Neste
estudo ela pode ser apreendida na postura professoral e nas prescricdes em torno de uma unica
forma de saber. A titulo de exemplo, podemos invocar o depoimento do aluno Joaquim, da
escola Kaingang (ver p. 230), o da professora Mariana, também desta escola (ver p. 229), ¢ a
observacao da aula da professora Jurema, da escola Tykuna (ver p. 233). Todavia, quando
consideramos a realidade da escola Munduruku, podemos encontrar uma série de depoimentos e
de situagdes, onde os professores sdo os principais protagonistas da organizacdo curricular que
traz, como fundamento primeiro, a preocupagdo com a aprendizagem dos alunos, sobretudo no
tema da avaliagdo. Esta autoridade pedagogica revela-se fundamental para a sustentagdo desta
proposta, seja diante da comunidade, que muitas vezes traz um juizo provisorio em relacdo a

escola que em nada corresponde a esséncia de seu processo curricular, seja frente a instituicao
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mantenedora, que atualmente nao demonstra condi¢des técnicas e, pelo que percebemos, nem
disposi¢do politica, de apoiar a escola. Neste sentido, a autoridade pedagogica pode estar a
servigo da reprodugdo, quanto ser ferramenta nas maos daqueles que se dispdem, no minimo, a

problematizar o projeto e o processo de ensino que estd sendo compartilhado com a comunidade.

A postura dialogica envolvendo professores, pais e alunos, foi um registro singular nas
trés escolas que perscrutamos. Sem desconsiderar as incivilidades que ocasionalmente chamaram
nossa atencdo, o que ¢ do cotidiano escolar sdo relagdes sociais de respeito, cordialidade e de
afetividade. Nao foram poucos os depoimentos que encontramos nestas escolas que revelaram
situagdes de companheirismo e de amizade. Assim, podemos inferir que o contexto da escola,
quando caracterizado por um clima favoravel, pode concorrer para que a resolugdo de conflitos
de forma dialdgica seja uma boa experi€éncia, uma ‘boa escola’ de relagdes sociais, mais
tolerantes, mais cooperativas e ancoradas na co-responsabilidade. Alias, ingredientes estes,

proprios de um ‘ser sujeito’ emancipado.

O olhar que levamos a realidade ou as interpretagdes que fizemos desta e que foram
apresentadas logo acima nao abarca, nem de longe, a variedade e multiplicidade de situagdes que
envolvem a relagao da escola com a sociedade ou, em especial, a comunidade de seu entorno. No
entanto, o que estivemos exercitando até aqui foi procurar trazer para o dominio do racional as
condicdes, as experiéncias, as representacdes, 0s pressupostos e as relacdes sociais que conferem
um sentido reprodutor ao trabalho pedagdgico ou conferem azo para modos de pensar e proceder
alternativos. A escola possui um imenso potencial de iniciacdo ao ambiente de costumes, normas
e regras de convivio ou de edificacdo de valores. No entanto, a forma como vivenciamos e
socializamos este potencial ¢ que define a maior ou menor proximidade com a perspectiva de

uma formagdo emancipadora, isto é, cognitivamente democratica, politicamente auténtica e

esteticamente aberta.

Na atualidade, a equacdo entre reproducao e emancipagdo faz pender a balanca em favor
da primeira. O problema ¢é que a escola fundamenta sua fungdo a partir de sua relagdo com uma
s6 dimensao, a cognitiva, priorizando nela uma s6 forma de saber, o cientifico. Ou seja, quando

muito o projeto comum busca articular as acdes entorno da ciéncia, deixando de lado a arte e a
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politica. Em nossa formagao escolar s6 estimulamos o desenvolvimento do ‘si-mesmo’. Esquece-
se que somos ‘consciéncia-de-nos, que somos produto de relagdes e é, na qualidade destas, que
devemos centrar a educagdo. A emancipa¢do, como vimos, pode ser o resultado da
conscientizacdo e de muito esforco. Portanto a emancipagao € resultado das relagdes e lutas de
poder no interior da escola, tanto por mudar os critérios de credibilidade e de desenvolvimento
humano que a sustenta, quanto o proprio conceito de sua fun¢do, em relagao a sociedade. A
relacdo com o saber ndo pode mais distar dos juizos ético-politicos que os sustentam. Ensinar
quais sdo as ‘raizes’ destes juizos e quais as ‘opgdes’ que eles avizinham, deve ser fundamento

primeiro de uma educag¢do emancipatoria.

Por conseguinte, ainda que provisério, queremos asseverar que construir processos,
situacdes, fatos, relacdes ou interagdes de carater emancipatério no curriculo escolar ¢ uma
questdo de luta pelo aumento da capacidade de todos os atores, que dela se servem ou a ela
servem, de ‘ser sujeito’. A conquista do ‘ser sujeito’ significa a luta pelo aumento das liberdades
individuais, desde que socialmente e conscientemente compartilhadas, pela autonomia, pela
democracia, pelo desenvolvimento das potencialidades do outro, ndo s6 no campo da razdo, mas
do riso e¢ da autoria. Esperamos que tenhamos conseguido deixar transparente o que ¢
emancipatorio na escola, isto ¢, suas experiéncias de conhecimento; de re-reconhecimento; de
democracia; de experiéncias de informag¢do, comunicacdo e de didlogo; de auto-afirmacdo; de
uma fazer saber e um saber fazer; de poder constatar como os professores reflexionam com a
necessidade de abrir, elasticamente, sua consciéncia ao reconhecimento de sua incompletude e a
disposi¢ao de desaprender para re-aprender; ou ainda; de ver a possibilidade concreta com que os

professores se constituem em candidatos a intelectuais cosmopolitas, em ‘tradutores de cultura’.

De forma especifica, gostariamos de chamar atengdo para esta ultima questdo. Em
sintese, esta idéia de ter nos professores a figura do ‘tradutor de cultura’ remete-nos a perspectiva
gramsciana de ‘intelectuais organicos’ (GRAMSCI, 2000). Em realidade, a escola ¢ um
instrumento que pode fomentar a emergéncia de intelectuais de diversos niveis. A maior ou
menor probabilidade de assim se constituir vai depender de como ela partilha sugestoes,

conselhos, indicacdes e orientacdes metodoldgicas ou criticas, provenientes dos mais variados
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lados, sobre o trabalho pedagdgico. Por esta razdo que a dimensdao democratica € tdo importante

no contexto escolar e, nele, a figura do professor.

Ela ndo pode mais ser referéncia daquele que trabalha para que seus alunos sejam
somente pessoas instruidas que, quando muito, serdo expressao de uma consciéncia burocratica
e, a julgar pela crise societaria que vivemos, talvez de uma postura inescrupulosa. Inversamente,
professor deve ser capaz de desafiar e mobilizar o aluno talvez mais para o ‘querer conhecer’ do
que para o conhecimento. Deve desenvolver atividades que possibilitem a livre expressdo de
idéias, de curiosidades, quando ndo de insegurangas, proprias de quem ainda tem mais perguntas
a fazer do que respostas a oferecer. O cérebro ativo, questionador e problematizador deve ser
estimulado. Ele o ¢, em primeira monta, pela vida social. Porém, cabe a escola amplificar o
alcance desta problematizacdo a partir mesmo da participacao direta de quem esta em processo
de formagao, alids, de co-formagdo. Aproximar do sujeito da aprendizagem os diversos mundos

da cultura requer muito ‘cuidado’ e muita ‘sabedoria’.

Este desafio estd a exigir uma politica de valorizacdo, de formagdo e qualificagdo do
trabalho docente que corresponda a estas expectativas. Neste estudo tivemos a oportunidade de
destacar alguns elementos que caracterizam o ‘mal-estar’ e o ‘bem-estar’ docente. As paginas
destinadas ao primeiro revelam mais do que uma propensdo a uma idéia de ‘auto-piedade’ e mais
a constatacdo, irrefutavel, de uma tragédia pedagédgica. Com o intuito de contribuir para desfazer
este quadro apresentamos algumas propostas. Em sintese o que elas querem traduzir é a urgente
necessidade de desenvolvermos um processo de formagao e qualificagdo cultural e cientifico de
nossos docentes de modo que a emergéncia de uma escola emancipadora esteja mais para o
mundo da realidade do que para o mundo das possibilidades. Sua realizagdo ¢ uma opgao, mais

do que tedrica, epistemologica ou metodologica, politica.

O que este estudo revelou foi que ainda falta muito para que um curriculo emancipador
amplie suas possibilidades no processo de ensino das escolas. No momento em que percorremos
a realidade apreendemos que as escolas ndo conseguem lidar com as instabilidades e as
insegurancgas de situacdes que carregam, cada vez mais, a marca do inusitado, do ndo esperado,

do contingente. A escola, e nela principalmente os professores, tem dificuldade em aproveitar e
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incorporar a riqueza de saberes, das manifestacdes de rebeldia ou de alegria, as insinuagdes
irdnicas e as percepcoes singulares, mesmo que dispares, da comunidade escolar em seu
processo curricular. A emergéncia deste novo curriculo vai depender muito da capacidade de
desenvolver as capacidades necessarias para trazer, do mundo das possibilidades, a concepcao de

curriculo escolar que sustentamos e que esta, logo abaixo, apresentada.
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9.1. Tabedlas.

9. ANEXOS

Tabela 1: Evolucao temporal daindigéncia e da pobreza no Brasil

Ano Indigéncia Pobreza
% de Hiato Milhdes de Hiato Milhdes de
indigentes |médiode |indigentes |% pobres |médiode |pobres
renda renda
1977 17,0 6,1 174 39,6 17,2 40,7
1978 21,8 10,2 23,2 42,6 21,0 45,2
1979 23,9 11,6 26,0 38,8 16,9 42,0
1981 18,8 7,2 22,1 432 19,5 50,7
1982 194 7,4 234 432 19,8 52,0
1983 25,0 9,8 30,7 51,1 24,5 62,8
1984 23,6 8,8 29,8 50,5 23,5 63,6
1985 19,3 7,1 25,1 43,6 19,7 56,9
1986 9,8 3,4 13,1 28,2 11,3 37,6
1987 18,5 7,2 25,1 40,9 18,7 55,4
1988 22,1 91 30,6 45,3 21,8 62,6
1989 20,7 8,5 29,3 42,9 20,6 60,7
1990 21,4 8,8 30,8 43,8 21,1 63,2
1992 19,3 8,6 27,1 40,8 19,7 57,3
1993 19,5 8,5 27,8 41,7 19,8 59,4
1995 14,6 6,0 21,6 33,9 15,3 50,2
1996 15,0 6,6 224 33,5 15,6 50,1
1997 14,8 6,3 22,5 33,9 15,4 51,5
1998 14,1 6,0 21,7 32,8 14,7 50,3
1999 14,5 6,1 22,6 34,1 15,4 53,1

Fonte: Pnad de 1977 a 1999 apud DEMO, Pedro. Pobreza da pobreza. Petrépolis, RJ: Vozes, 2003, p. 215.



Tabela 2: Evolucéo temporal da desigualdade de renda

Ano | Razdo entre

rendamédiados |20 % mais |50 % 20 % mais |10% mais |1 % mais

20% mais ricos e | pobress mais ricos* ricos ricox

dos 20% mais pobres:

pobres
1977 27,5 2,4 11,7 66,6 51,6 18,5
1978 31,3 2,1 12,0 54,1 47,7 13,6
1979 32,9 19 119 64,2 47,6 13,4
1981 24,0 2,6 13,0 63,1 46,7 12,7
1982 25,6 2,5 12,6 63,7 47,3 13,1
1983 25,7 2,5 12,4 64,4 47,7 13,5
1984 23,6 2,7 12,8 63,8 47,6 13,2
1985 25,5 2,5 124 64,4 48,2 14,2
1986 24,0 2,6 12,9 63,4 47,2 13,8
1987 27,6 2,3 12,1 64,3 48,0 14,1
1988 30,9 2,1 11,3 66,0 49,7 14,4
1989 34,3 2,0 10,5 67,8 51,7 16,4
1990 31,2 2,1 11,3 65,6 49,1 14,2
1992 26,7 2,3 13,1 62,1 45,8 13,2
1993 28,8 2,2 12,3 64,5 48,6 15,0
1995 28,0 2,3 12,3 64,2 47,9 13,9
1996 29,8 2,1 12,1 64,1 47,6 13,5
1997 29,2 2,2 12,1 64,2 47,7 13,8
1998 28,6 2,2 12,2 64,2 47,9 13,9
1999 27,2 2,3 12,6 63,8 47,4 13,3

355

Fonte: Pnad de 1977 a 1999 apud DEMO, Pedro. Pobreza da pobreza. Petrépolis, RJ: Vozes, 2003, pp. 220-221.
* Percentagem de renda apropriada pelas pessoas.
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Evolucéo dos fatores determinantes da renda per capita entre 2001 e 2004

(Barros, 2006, p. 140)
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Tabela 4: Acesso a educacdo tercidria da populacdo
entre 18 e 24 anos de idade, segundo paises selecionados.

Pais Populacéo de Matriculas % Acesso
18 a 24 anos 18- 24 anos 18 - 24 anos
Alemanha 3.408.515 1.111.394 32,6
Argentina 2.237.796 1.187.416 53,1
Austrdlia 978.402 547.194 55,9
Belgica 449,567 293.995 65,4
Brasil * 24.072.318 2.557.735 10,6
Coréiado Sul 2.804.888 2.619.480 93,4
Estados Unidos 14.707.893 9.564.801 65,0
[tdia 2.289.217 1.163.524 50,8
México 7.128.556 1.770.951 24,8
Reino Unido 2.575.352 1.185.345 46,0
Suica 303.469 90.665 29,9

Fonte: OECDE. Nota: * dados da PNAD/2004.

Tabela 5: Taxa de atendimento escolar — Brasil (1991-1999).

Faixaetaria Anos

1991 1994 1998 1999
7 214 anos 89,9 92,7 95,8 97,0
15a17 anos 62,3 68,7 81,1 84,5

Fonte: MEC/INEP e IBGE.
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Tabela 6: Proporcdo de estudantes em estdgios de construcdo de competéncias em lingua

portuguesa e matemética— Brasil — 2001 e 2003.

Estagios Muito critico Critico 1 Intermedi Adequado
ario

ANos 2001 | 2003 | 2001 | 2003 | 2001 | 2003 | 2001 | 2003
4'sériedo EF L. P. 22,2 | 18,7 | 36,8 | 36,7 | 36,2 | 39,7 4,9 4,8
4*série do EF —Mat. 125 | 115 | 39,8 | 40,1 | 40,9 | 419 6,8 6,4
8'sériedo EF L. P. 4.9 4.8 20,1 | 220 | 648 | 63,8 | 10,3 9,3
8" série do EF —Mat. 6,7 7,3 51,7 | 49,8 | 38,8 | 39,7 2,8 3,3
3'sériedoEM — L. P. 4,9 3,9 372 | 34,7 | 52,5 | 55,2 53 6,2
3série do EM —Mat. 4.8 6,5 62,2 | 623 | 26,6 | 24,3 6,0 6,9

Fonte: INEP (2004, p. 33-39).



Tabela 7: Taxas de rendimento no ensino fundamental de 1% a 4% série por rede — 1999/2002
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Regides e Taxas de aprovacdo — 1° a 4° séries do ensino fundamental
Redes 1999 2002
Redes Total Publica | Privada | Total Publica | Privada
Brasil 78,0 76,4 86,2 80,7 79,2 96,9
Norte 68,0 67,0 95,4 71,2 70,3 95,7
Nordeste 69,5 67,9 93,7 71,8 70,0 95,4
Sudeste 88,7 87,6 97,6 90,7 89,9 97,7
Sul 86,8 85,9 97,5 88,4 87,7 97,6
Centro-oeste 78,2 76,4 97,1 81,0 79,2 97,1

Fonte: INEP (2004, p.78)

Tabela 8: Taxas de rendimento no ensino fundamental de 5% a 8% série por rede — 1999/2002

Regidese Taxas de aprovacdo — 5 a 8° séries do ensino fundamental
Redes 1999 2002
Redes Total Publica | Privada | Total Publica | Privada
Brasil 78,6 76,9 94,0 78,3 76,5 94,7
Norte 74,1 72,8 93,3 77,1 76,1 94,9
Nordeste 72,8 70,7 91,0 70,4 68,6 92,7
Sudeste 84,4 83,0 95,3 85,5 84,1 95,5
Sul 79,0 77,4 96,0 81,3 79,8 96,4
Centro-oeste 71,7 69,5 95,3 72,3 70,1 94,2

Fonte: INEP (2004, p.79)



Tabela 9: Taxas de rendimento da 8% série do ensino fundamental por rede — 1999/2002
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Regidese Taxas de aprovacdo — 8% série do ensino fundamental
Redes 1999 2002
Redes Total | Puablica | Privada | Total | Publica | Privada
Brasil 81,6 79,9 94,6 82,3 80,8 94,6
Norte 80,3 79,1 93,7 78,1 76,9 94,9
Nordeste 82,0 80,3 92,0 79,2 77,8 92,4
Sudeste 81,9 80,1 95,8 84,7 83,3 95,4
Sul 82,2 80,8 96,1 85,9 84,7 96,2
Centro-oeste | 78,3 76,3 95,4 77,0 75,0 93,9
Fonte: INEP (2004, p.80)
Tabela 10: Taxas de distor¢do idade/série, por rede — 2003
Regifes| EF-4°série EF — 8% série EM — 3 rie
e Redes| Total | Publica|Privada|1.1.1.1.1.1 Total | Publica|Privada| Total | Publica| Privada
Brasl |33,3| 36,2 | 6,1 40,6 47 | 9,6 (459| 51,8 | 12,7
Norte |512| 532 | 7,8 58,2 615 | 13,0 |69,0f 735 | 17,3
Nordeste | 50,3| 54,3 | 9,7 60,7 66,4 | 151 |[62,3| 69,8 | 23,8
Sudeste |19,2| 21,2 | 4,5 29,2 324 | 76 |36,9| 41,8 | 10,3
sul 1176| 188 | 2,8 24,1 264 | 39 |292| 345 | 65
ng g 275 304 | 4.8 43,8 48,4 | 10,3 [46,0| 53,0 | 10,5

Fonte: INEP (2004, p.84)



Tabela 11: Idade mediana por Rede — 2003
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Regides e Total Pablica Privada

Red% 4a 8a 3a 4a 8a 3& 4a 8& 3a
Brasil 11,0 | 150 | 18,0 11,0 150 | 190 | 100 | 140 | 170
Norte 120 | 16,0 | 20,0 12,0 16,0 | 200 | 100 | 140 | 170
Nordeste 120 | 16,0 | 19,0 12,0 16,0 | 20,0 | 10,0 | 140 | 180
Sudeste 11,0 | 150 | 18,0 11,0 150 | 180 | 10,0 | 140 | 17,0
Sul 100 | 140 | 180 | 100 | 150 | 180 | 100 | 140 | 170
Centro-ceste | 110 | 150 | 18,0 11,0 150 | 190 | 10,0 | 140 | 1/,0

Fonte: INEP (2004, p.84). 4*e 8% série EM e 3% sériedo EM.

Tabela 12: Grau de frequiéncia por escola em relacdo ao que se deve ensinar para 0s alunos:

\l@ Vida|Valores| Futuro| Sujeito | Ciéncia| Espiritualidade| Novas | Profissionalizante
Escolas tecnologias
Kaingang [18,7| 250 | 125 | 125 | 187 6,2 6,2 0,0
Munduruku|21,4| 10,7 7,1 10,7 | 214 0,0 214 7,1
Tykuna |526] 53 10,5 5,3 5,3 0,0 10,5 10,5

Fonte: Virginio,

2006.

Tabela 13: Tabela 10: Grau de freguiéncia por ator em relacdo ao que se deve ensinar para 0s

alunos:

Ensinar | Vida| Valores| Futuro | Sujeito| Ciéncia | Espiritualidade| Novas |Profissionalizante
\ tecnologias
Atores
Professoreslas| 231| 23,1 | 115 | 231 | 192 0,0 0,0 0,0
PaissMaes | 20,0| 5,0 10,0 0,0 10,0 50 30,0 20,0
Alunogas |529| 59 59 0,0 17,6 0,0 17,6 0,0

Fonte: Virginio,

2006.
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Tabela 14: Grau de freguiéncia por escola de como se manifesta a preocupacdo com a educacéo e

avidaescolar:
\w Acompanhamento | Responsabilidade | Motivacdo | Futuro | Licenciosidade
Escolas
Kaingang 25,9 11,1 33,3 29,6 0,0
Mundur uku 18,7 12,5 37,5 31,2 0,0
Tykuna 12,5 0,0 41,6 37,5 8,3

Fonte: Virginio, 2006.

Tabela 15: Grau de freqtiéncia por ator de como se manifesta a preocupacdo com a educacéo e a

vida escolar:
Acompanhamento | Responsabilidade | Motivacdo Futuro Licenciosidade
Professor es/as 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Pais/M aes 18,2 27,3 454 9,1 0,0
Alunos/as 18,2 3,6 36,3 38,2 3,6

Fonte: Virginio, 2006.

Tabela 16: grau de frequéncia por ator em relacdo ao motivo de satisfagcéo na vida escolar::

tisfacdo | Sucesso | Identidade | Pesquisar | Solidariedade| Vencer | Socialidade | Competir
\ escolar
Atores >
Professores/as | 45,4 18,2 91 91 18,2 0,0 0,0
Pais/M aes 33,3 0,0 33,3 0,0 33,3 0,0 0,0
Alunos/as 16,6 33,3 0,0 0,0 0,0 16,6 33,3

Fonte: Virginio, 2006.
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w Profissional Indiferente | desqualificado | Instrucionista | Companheiro
Escolas
Kaingang 19,3 20,0 13,3 26,6 20,0
Mundur uku 37,5 6,2 31 40,6 125
Tykuna 26,6 16,6 6,6 46,6 3,3
Fonte: Virginio, 2006.
Tabela 18: grau de intensidade por ator em relagdo aimagem dos professores:
w Profissional Indiferente | Desqualificado | Instrucionista | Companheiro
Atores
Professor es/as 34,5 6,9 10,3 24,1 24,1
Pais/M ées 31,2 18,7 6,2 37,5 6,2
Alunos/as 23,9 17,4 6,5 45,7 6,5

Fonte: Virginio, 2006.

Tabela 19: Grau de fregtiéncia por escola sobre qual melhor coisa que a escola faz em beneficio

dos alunos:
Beneficio| Conhecimento | Valores | Protecdo | Socialidade | Autonomia | Disciplina | Outras
visdes
Escolas de
mundo
Kaingang 25,0 13,6 20,4 18,2 9,1 13,6 0,0
Munduruku 22,6 7,5 26,4 18,9 9,4 7,5 7,5
Tykuna 25,0 17,5 17,5 32,5 2,5 5,0 0,0

Fonte: Virginio, 2006.
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Tabela 20: Grau de fregtiéncia por escola sobre qual melhor coisa que a escola faz em beneficio

dos alunos:
Beneficio | Conhecimento | Valores |Protecdo | Socialidade | Autonomia | Disciplina | Outras
visdes
Atores de
mundo
Professor es/as 20,8 10,4 31,2 18,7 10,4 4,1 4,1
Pais/M aes 294 11,7 35,3 11,7 0,0 59 59
Alunos/as 25,0 13,8 12,5 27,7 6,9 12,5 14
Fonte: Virginio, 2006.
Tabela 21: Grau de fregtiéncia por escola em relacdo ao seu principa problema:
roblema | Profes | Financia- | Desorga- | Comuni- | Violén- | Licenci- | Ensino| Né&o Exclusdo | Despres-
sores | mento | nizacdo | cagdo cia osidade | fraco | aprendi- | social tigio
Atores familiar zagem social
Professores/ | 38,2 14,7 11,8 58 0,0 0,0 0,0 11,8 11,8 58
as
PaisMaes | 0,0 25,0 25,0 8,3 25,0 8,3 0,0 8,3 0,0 0,0
Alunos/as 0,0 42,8 3,6 0,0 39,3 7,1 3,6 3,6 0,0 0,0

Fonte: Virginio, 2006.

Tabela 22: Grau de freguéncia por escola sobre qual melhor coisa que a escola faz em beneficio

dos alunos:
Beneficio | Conhecimento | Valores| Protegdo | Socialidade | Autonomia | Disciplina| Outras

visoes

Atores de
mundo

Professores/as 20,8 10,4 31,2 18,7 10,4 4,1 4,1

Pais/M aes 29,4 11,7 35,3 11,7 0,0 59 59

Alunog/as 25,0 13,8 12,5 21,7 6,9 12,5 14

Fonte: Virginio, 2006.




9.2. Gréficos.

z . Rendimento medioc mensal real de todos os trabalhos
Gréfico 1: : "
uas pessuvas de 10 anos ou mais de idade, ocupadas na semana
de rafarancia, com rendimento de trabalho - Brasil - 1995/ 2005
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Fonte: PNAD/2005.
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Gréfico 2: Evolucdo da renda apropriada pelos centésimos da distribuicéo brasileira.
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Fonte: Estimativas produzidas com base na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 1976 a 2004,
porém nos anos 1980, 1991, 1994 e 2000 a PNAD ndo foi a campo.

Gréfico 3: Média de anos de estudo da Populacdo em Idade Ativa - PIA (10 ou mais anos

deidade) Brasil
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Fontes: Microdados — PNAD/IBGE. Indicadores - ASCAV/SEXEC —MCT, 2004.
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Gréfico 4. Salarios dos Professores em relacéo ao PIB per capita— 2003
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Fonte: Instituto de estatisticas da UNESCO (2006).



9.3. Quadros.

Quadro 1: Quadro resumido da posicdo do Brasil no PISA.
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MATEMATICA LEITURA CIENCIAS
Primeiros
Lugares |1° HONG KONG 1° FINLANDIA 1° FINLANDIA
2° FINLANDIA 2° COREIA 2° JAPAO
3° COREIA 3° CANADA 3° HONG KONG
4° HOLANDA 4° AUSTRALIA 4° COREIA
5° LIECHTENSTEIN 5° LIECHTENSTEIN 5° LIECHTENSTEIN
6° JAPAO 6° NOVA ZELANDIA | 6° AUSTRALIA
Ultimos |37° MEXICO 37° BRASIL 37° MEXICO
lugares |38° INDONESIA 38° MEXICO 38° INDONESIA
39° TUNISIA 39° INDONESIA 39° BRASIL
40° BRASIL 40° TUNISIA 40° TUNISIA
Posicdo do Brasil no PISA/2001.
Fonte: OCDE

Quadro 2: Proporc¢éo de professor es, segundo a faixa de renda familiar — 2002.

Faixa derenda familiar mensal Propor c¢ao (%)
Até dois salarios minimos 45
Maisde 2 a 5 salarios minimos 28,9
Maisde5 a 10 salarios minimos 36,6
Mais de 10 a 20 salarios minimos 23,8
Mais de 20 salarios minimos 6,1

Fonte: UNESCO, Pesquisa de Professores, 2004.



Quadro 3: Proporc¢éo de professores, por renda familiar mensal, segundo identificagcao de

classe social —2002.

Renda familiar mensal

Classe |Até2 Maisde?2 |[Maisde5 |[Maisdel0 |Maisde20
social salarios ab alo a20 salarios Total
minimos |salérios salarios salarios minimos
minimos | minimos | minimos

Alta 1,0 0,1 0,2 04 0,7 0,3
Média 10 13 0,8 1,3 5,2 1,3

ata
Média 17.6 228 29,1 477 67,2 33,6
Média

baixa 48,6 58,0 60,2 459 25,1 53,4
Baixa 31,9 17,9 9,8 4,7 1,7 11,4

Fonte: UNESCO, Pesquisa de Professores, 2004.
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Quadro 4: Proporc¢ao de Professores primarios que preenchem a qualificacdo minima para a

docéncia — 2006.

Pais Ensino Médio 1 ou 2 anos mais 3°grau

o 60
Rep. Dominicana
Nicar agua 74
Panama 75
Brasil 92
Guiana 53
Barbados 77
Bolivia 88
Argentina 67
Equador 70
Peru 78
El Salvador 80
CostaRica 88
Chile 92
Bermuda 100
Suriname 100
Aruba 100
Cuba 100

Fonte: Instituto de estatisticas da UNESCO (2006).
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