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RESUMO

O cotidiano de uma escola publica de 12 grau em Uberlandia
{MG) foi estudado através de técnicas etnogréficas, para compre-
ender como se produz o fracasso escolar. A partir dos resultados
obtidos, revela-se uma dindmica intra-escofar marcada por confli-
tos e antagonismos, identificados nos trés niveis basicos que a
caracterizam: entre professores e “especialistas”, entre professo-
res e alunos e entre o conhecimento académico e o conhecimen-
to cotidiano. Estes conflitos sao considerados como constitutivos
da dialética do cotidiano da escola pdblica de periferia. Apresen-
tam-se sugestdes para uma atuagio do profissional escolar como
forca progressista no interior desta instituicio, buscando sua
transformagéo.

ABSTRACT

This ethnographic study of everyday life in a public elementary
school in the State of Minas Gerais, Brazil, aims at understanding
how school failure is produced. The results show an intra-school
dynamics featuring three basic levels of conflicts and antagonism:
between teachers and “specialists”, teachers and students and
between academic knowledge and everyday knowledge. These
conflicts are considered as constituents of everyday dialetics of
public schools in similar situations. Suggestions are put forward
regarding the participation of school professionals as progressive
actors within the institution, aiming at its transformation.
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As pesquisas sobre as causas da repeténcia e da evasao
na escola publica de 12 grau acumularam um grande volu-
me de dados, principaimente nas ultimas décadas. Apesar
disto, a situagéo da produtividade da escola publica conti-
nua a mesma. A literatura parece nao ter conseguido pro-
duzir resultados que levem a uma superagao deste proble-
ma fundamental da educagéo no Brasil.

Questdes colocadas no inicio, ou na metade deste
século, continuam vdlidas até hoje, conforme revela Patto
(1988). Para esta autora, o grande entrave destas pesqui-
sas reside sobretudo na incapacidade de se liviarem de
pressupostos preconceituosos em relagéo a crianga po-
bre, tipicos das publicagdes do inicio deste século. A utili-
zacao de uma fundamentagao tedrica marxista, muito fre-
qlente nas pesquisas das duas ultimas décadas, parece
néo ter sido suficiente para que superassem o positivismo
ou neopositivismo, que as tem levado a uma abordagem
segmentada da realidade educacional.

Rockwell e Ezpeletta (1983 e 1985; Ezpeletta e Rock-
well, 1983 e 1986; Rockwell, 1982; Ezpeletta, 1984) também
tém insistido na necessidade do desenvolvimento de no-
vas alternativas tedrico-metodolégicas para a pesquisa
educacional. Propdem solugdes semelhantes a de Patto
(1988), ao defenderem que a saida para a pesquisa educa-
cional se encontra no desenvolvimento de uma abordagem
tedrico-metodolégica inspirada pela sociologia da vida co-
tidiana de Agnes Heller (1972, 1977, 1978, 1982 e 1983).

Rockwell (1986) realizou uma revisao critica da literatu-
ra resultante da utilizagdo de técnicas etnogréaficas na pes-
quisa educacional, onde mostra a insuficiéncia das corren-
tes de pesquisa que ali se constituiram. Em seguida, pro-
pde uma alternativa tedrico-metodolégica onde defende a
realizagao de estudos etnogréficos que, contrastando com
as caracteristicas das correntes revisadas, busquem:
“complementar as informagdes de campo com informa-
¢Oes relativas a outras ordens sociais”; interpretar e expli-
car estes dados “a partir de elementos externos & situagao
particular”; “integrar a informagao histérica local (docu-
mental e oral) e geral com a andlise etnogréafica”; “construir
categorias que revelem tanto a interagdo como a distancia
entre a escola e sua ambiéncia social”; partir de uma “con-
cepgao de mundo e da prética como incoerentes e contra-
ditérias, coexistindo nelas sentidos divergentes, cujos mo-
tivos se encontram unicamente no rastreamento de sua
histéria”; conceber “os objetos de estudos significativos
para a pesquisa etnogréfica” sempre como “processos

“sociais”.

Neste artigo apresentamos os resultados de uma pes-
quisa na qual buscamos dar conseqiéncia a alternativa
teérico-metodolégica acima, em uma escola piblica da
periferia do municfpio de Uberlandia (MG), onde por trés
anos participamos de sua vida cotidiana, para compreen-
der como se produz o fracasso escolar, especialmente nas
duas primeiras séries do 12 grau.

A ESCOLA ESTUDADA

Na zona urbana da cidade de Uberlandia (MG), o ensino
publico de 12 grau ¢ da responsabilidade da rede estadual,
coordenada pela Delegacia Regional de Ensino, que conta-
va, em 1986, com 57 escolas de 12 grau. (A Secretaria
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Municipal de Educagao mantém 45 escolas de 12 grau na
zona rural, apenas duas escolas de 12 grau e 24 institui-
¢oes de ensino pré-escolar na zona urbana.)

A escola estudada pertence a rede estadual e situa-se
em um dos bairros periféricos da cidade. Inclui salas de
primeira 3 quarta séries do 12 grau, funcionando em dois
turnos, matutino e vespertino. A noite, funcionam apenas
algumas salas de alfabstizagao de adultos. O total de tur-
mas de primeira & quarta série no ano de 1982 era de 24,
tendo sido ampliado em duas turmas nos dois anos
seguintes.

O espago fisico da escola € muito pequeno para o
nimero de séries que funcionam em seus dois turnos.
Dispondo de apenas 11 salas de aula, a direcdo vé-se
obrigada a ocupar locais destinados a outros fins como
locais de reunido, biblioteca etc. A sala da diregao serve
também para vice-diregao. Ao lado da quadra de esportes
hé& um pétio coberto que acomoda em um canto algumas
mesas de alvenaria, onde se serve a merenda escolar para
as criangas, e que também & usado como sala de aula.
Este pétio de merenda era sempre ocupado pela “classe
especial” ou pelas classes de repetentes. Algumas peque-
nas ampliagOes, trés salas de aula e uma para reunides,
foram conseguidas pela diregao a partir de gestdes junto a
entidades filantrépicas e & prefeitura municipal, nos dois
Gitimos anos de nossa convivéncia com a escola.

O material escolar — carteiras, mesas, lousas — €
muito precério, velho e de péssima qualidade. A cada ano,
a escola recebe algumas carteiras, que substituem as mais
antigas, ja sem condigdes de uso. Ha muita falta de mate-
rial de consumo: papel suffite, matrizes para mimedégrafo,
l4pis, borrachas, cadernos e livros.

Os procedimentos utilizados

Os papéis assumidos pelo pesquisador dentro da escola
evoluiram, com o passar do tempo, no sentido de um
aumento em participagdo e envolvimento com o cotidiano
da escola.

No primeiro semestre da pesquisa, as observagoes, a
pedido da diregdo da escola, foram realizadas na “classe
especial”, turma constitufda inteiramente por alunos repe-
tentes da primeira série, alguns com grande nimero de
repeténcias.

Com a nossa presenga freqlente na escola, sentimos
que a maior familiaridade propiciava-nos o acesso'a novos
dados e novas informagdes. Mas as questbes mais cru-
ciais e mais conflitivas da escola s6 nos foram reveladas
quando passamos a coordenar grupos de professores,
também por solicitagdo da administragéo, principalmente
guando seus integrantes passaram a se beneficiar de nos-
SOSs encontros semanais.

A compreensdo permanecia ainda ao nivel da escola
como um todo. Sobre a relagao professor-aluno, tinhamos
muito pouca informagéo. Dal a opgéo, iniciada no terceiro
ano da pesquisa, de colocar estagiérios dentro da sala de
aula como observadores participantes, no papel de auxilia-
res do professor, presentes todos os dias da semana. Esta
op¢ao resuitou de um pedido dos préprios professores, no
encerramento das atividades dos grupos ao final do segun-




do ano de pesquisa, para os auxiliarem na implantagao das
conclusdes alcangadas nas discussoes.

Os dados obtidos, a propésito do cotidiano da escola,
constituiram-se, em sua maior parte, de relatérios de obser-
vagao, os “didrios de campo”. Estes foram analisados se-
gundo as orientagbes tedrico-metodoldgicas propostas
por Ezpeletta e Rockwell (1986), e utilizando algumas das
categorias propostas por Rockwell (1982) em sua andlise
do cotidiano de escolas priméarias mexicanas.

As informagbes colhidas permitiram-nos identificar trés
niveis de conflitos, que caracterizam a dindmica do cotidia-
no escolar.

O primeiro, mais geral e abrangente, o da organizagao
escolar, inclui as disputas entre o segmento administrativo
(diregéo, vice-diregdo, supervisdo pedagégica e orienta-
céao educacional) e os professores. O segundo, da prética
docente, ocorre na interagéo professor-aluno. O terceiro se
da entre o conhecimento cientifico transmitido pela escola
€ 0 conhecimento cotidiano adquirido por alunos e profes-
sores, referindo-se ao conhecimento escolar.

A ORGANIZAGAO ESCOLAR
As relaces de poder na escola

A tarefa de buscar recursos junto as autoridades munici-
pais e 6rgéos filantrépicos afastava a diregéo do cotidiano
da escola. As atividades de diregdo passavam a ser realiza-
das pela vice-diregdo e pela supervisao pedagdgica.

Durante o tempo de nossa permanéncia na escola,
registramos vérias queixas dos professores e observamos
fatos que parecem apontar para um estilo peculiar de dire-
¢do. As professoras deviam manter atualizado um cader-
no-diério onde langavam todas as atividades didaticas, dia-
riamente. Este caderno era vistoriado constantemente pela
supervisao pedagdgica, em certos casos semanalmente e,
em outros, diariamente. Segundo o depoimento das
professoras, esta obrigacdo criava um clima aversivo no
relacionamento com a diregdo. As professoras novatas
eram as que mais sofriam, pois nao sabiam como conse-
guir tempo para prepararem suas aulas, sem material dida-
tico, e, ainda, manterem em dia seus cadernos para visto
da supervisdo. Estes deviam ser muito bem cuidados, pois
a supervisao conferia-os em seus menores detalhes. Até
mesmo os aspectos formais do caderno podiam servir de
pretexto para adverténcias as professoras; dentre eles,
a letra, o capricho e a limpeza eram detalhes julgados
importantes.

Era a supervisdo pedagdgica quem “tomava a leitura”
das criangas. Ao menor erro, a leitura era interrompida e a
crianga era devolvida a sala de aula, depois de ter seu
nome anotado como fraca em leitura. A situagdo parecia
ser muito constrangedora para as criangas, pois as vimos
chorando, em mais de uma ocasiao, além de observarmos
evidéncias de ansiedade como gaguejar, roer unhas, tre-
mer, realizar comportamentos repetitivos. Conforme pre-
senciamos em ouira ocasido em que estavamos na sala de
aula, a professora também ficava muito preocupada e, até
mesmo, ansiosa, quando seus alunos eram chamados pa-
ra avaliag&o de leitura. Ela nos declarava que nao conse-
guia entender porque as mesmas criangas que liam bem
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com ela, quando estavam na situagdo de avaliagao, nao
demonstravam dominio de leitura. A prépria supervisao,
ein certa ocasido, nos confirmou que, muitas vezes, a
professora lhe dizia que um determinado aluno estava mui-
to bem de leitura; mas quando chegava para ler com ela, o
aluno comegava a gaguejar e ndo conseguia completar a
leitura com éxito. Na oportunidade, chegamos a assinalar
se nao seria o caso de estarem em situagao constrangedo-
ra, mas respondeu-nos que, se as criangas dominassem
bem a leitura, ndo teriam porque se sentir constrangidas,
e que este sentimento era prova de que nao estavam bem
preparadas. O agravante nestas circunstancias é que
a deficiéncia era sempre atribuida & professora. Desta for-
ma, também o desempenho da professora estava sendo
avaliado.

O clima de relacionamento interpessoal na escola era
avaliado pelas professoras, nos contatos que tivemos com
elas, como muito ruim. Mesmo aquelas professoras que ja
haviam conquistado uma maior autonomia dentro da esco-
la relatavam como muito desagradével a luta do dia-a-dia
contra as influéncias e o autoritarismo presentes na escola.
As situagdes de conflito eram muito freqtientes, obrigando-
as a estarem sempre “em guarda”.

Algumas professoras néo se subordinavam facilmente
e tivemos a oportunidade de acompanhar a trajetéria de
uma delas. Professora muito jovem, recém-egressa do
curso de pedagogia, tinha apenas um ano de experiéncia

" no ensino, adquirida em outra instituigao. Havia desenvolvi-

do um trabalho com uma turma de pré-escola que era
considerada a pior daquela instituicao. No entanto, através
de um trabalho coin recursos alternativos a didética tradi-
cional, conseguira um resultado surpreendente com a tur-
ma. No final do ano, sua turma foi considerada como a de
melhor desempenho dentre todas. Esta experiéncia desen-
volveu na professora uma crenga em propostas desta natu-
reza. Ao assumir a turma de primeira série, desejou repetir
sua experiéncia bem sucedida. Mas as barreiras foram
muitas, pois, para a escola, suas sugestdes pareciam total-
mente fora de propésito. Desde 0 inicio, ela recusou-se a
utilizar a cartilha de alfabetizagao adotada. Raramente bus-
cava o auxilio da supervisdo. Nado mantinha atualizado o
caderno para visto. Como conseqtiéncia, sua passagem
pela escola foi muito breve: ndo permaneceu mais do que
um ano. Em certa ocasiao, em uma das reuniées do grupo
de professores, em que a supervisdo pedagdgica estava
presente, esta professora resolveu relatar algumas denun-
cias de “falta de liberdade para o exercicio de suas ativida-
des cotidianas”. O assunto se estendeu; a dirego, que
ocasionalmente estava na escola, foi convidada a patrtici-
par, tendo se mostrado muito constrangida com a situa-
cao, da qual demonstrou nao ter conhecimento. A profes-
sora colocou de forma clara e direta que a causa de todo o
insucesso naquela escola devia-se exclusivamente a falta
de liberdade das professoras para trabalharem. Estas colo-
cacdes chocaram a superviséo, que declarou nao entender
o motivo das mesmas. A dire¢ao solicitou maiores esclare-
cimentos, e a professora relatou exemplos de situagdes em
gue a supervisdo the constrangera a tomada de decisoes
em relagao a aula a ser dada. Passaram entao a considerar
isoladamente cada uma das situagbes citadas, perdendo
de vista a critica maior de cerceamento da liberdade das
professoras. Terminou-se a discussdo com a declaragao
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da diregao de que tomaria providéncias em relagado as
questdes particulares apontadas pela professora, e que se
colocava a inteira disposigdo de qualquer uma delas para
tratar com todo rigor possivel qualquer questao que pudes-
se dificultar seu desempenho frente aos alunos. As colegas
preferiram n&o realizar nenhuma dentincia com medo de
terem seu emprego ameagado. A reuniao se encerrou,
naqueles termos, nao tendo sido cogitada nenhuma adver-
téncia a supeirvisao ou a professora.

Posteriormente, a diregao justificou-se junto a nés, de-
nunciando o descaso a que sao relegadas as escolas de
periferia para as quais sao enviadas as professoras com
piores qualificagdes. Isto, segundo ela, justificaria um zelo
maior por parte da supervisdo com o intuito de prevenir
possiveis problemas que fatalmente ocorreriam, caso se
deixassem as professoras sem acompanhamento.

Conforme pudemos constatar, através de contatos
posteriores com a 26® Delegacia Regional de Ensino, de
fato ha um certo “descaso” em relagdo as escolas de
periferia. Estas escolas s&o consideradas como as de pior
qualidade, tanto do ponto de vista das condigdes fisicas,
quanto em relagao a seus alunos, que sao discriminados
como probleméticos, por originarem-se de bairros de po-
pulagéao extremamente pobre. Daf, no momento da opgéo,
as professoras melhor qualificadas evitarem tais escolas,
muitas delas por receio de serem estigmatizadas pelas
colegas.

Talvez devido a tudo isto, a rotatividade de professoras
na escola é muito grande. Nos trés anos que freqientamos
a escola, no infcio de cada ano, encontrdvamos uma nova
equipe de professoras de primeira série.

A seletividade social no interior da escola

Era habitual, na escola estudada, a diferenciacéo entre as
turmas, principalmente no caso das primeiras séries. Dife-
renciavam-se entre as turmas de “novatos” e de “repeten-
tes” e, dentre estas, ainda se distinguiam aquelas de repe-
tentes que, no julgamento da escola, caracterizavam casos
de excepcionalidade, originando as “classes especiais”.
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Muitas vezes estas distingbes eram marcadas pela diferen-
ciagao entre turmas “A”,.“B”, “C” ou “D”".

As observacgdes realizadas mostraram-nos 0 quanto
esta classificagao nao se referia & capacidade de aprender.
A aparéngcia, a idade, a timidez ou a desenvoltura excessi-
va, a maneira de falar, de dirigir-se a professora ou aos
superiores na escola, o zelo e a limpeza com o material
escolar serviam de pardmetros que, muitas vezes, chega-
vam a ocultar a presenga da capacidade de aprender. H&
casos de alunos que, apesar de demonstrarem, em nossa
avaliagao, capacidade de aprender ao ponto de dominar a
leitura ao nivel da primeira série, eram remanejados para
turmas de alunos considerados “fracos” em termos de
aprendizagem, por serem muito ativos, atrapalhando a aula
da professora, por ndo pararem quietos em suas carteiras.
Invocavam-se os antecedentes familiares de tais alunos
para justificar tais arbitrariedades. A escola supunha que as
origens “desajustadas” de tais criangas afetavam significa-
tivamente suas condutas, criando sérias dificuldades para
sua aprendizagem escolar. Estes alunos eram sempre 0s
“bodes expiatérios” da turma, eram os primeiros a serem
incriminados de qualquer falta grave para a qual ndo se
descobrissem os culpados. Eram vistos como os provoca-
dores de indisciplina dentro da sala de aula.

Outro grupo de criangas discriminadas na escola
constitufa-se daquelas que demonstravam retraimento e
timidez. Conforme pudemos verificar, nem sempre se trata-
va de criangas “menos capazes”. Quando ensinadas de
forma adequada, demonstravam uma surpreendente capa-
cidade de aprendizagem com o adulto'.

Observamos ainda um grupo de criangas que nos
pareciam discriminadas a partir de sua aparéncia. Eram
criangas que vestiam trajes velhos, rasgados ou remenda-
dos, usavam chinelos, descuidavam dos cabelos, da lim-
peza dos pés. Esta aparéncia descuidada era citada fre-
quentemente pelos integrantes da escola como prova da
falta de atengdo dos pais. Sobre esta falta de assisténcia
dos pais, suposta pela escola, construia-se o0 estigma da
deficiéncia nas criangas, incapacitando-as para uma apren-
dizagem eficiente. Estas criangas eram entdo deixadas sem
atengéo pelas professoras, que se dedicavam as outras,
consideradas mais capacitadas para a aprendizagem
escolar.

Por dltimo, encontramos um pequeno grupo de crian-
¢as que manifestavam comportamentos aparentemente
desajustados do ponto de vista emocional. Criangas que
denotavan) falta de concentragdo e atengéo, falta de con-
trole emocional quando em situagao de avaliagdo, mas que
nos pareceram apenas inexperientes em termos de adap-
tagao as condigoes sui generis de sala de aula. Nao cons-
tatamos, em nenhum dos casos estudados, qualquer difi-
culdade maior que lhes impossibilitasse o desempenho
nos meios académicos.

As concepgoes sobre o trabalho docente

A diregao, a equipe técnica (supervisdo e orientagéo) e as
professoras utilizavam com muita freqliéncia um discurso

1 Para esclarecimento dos processos utilizados para auferir o
potencial cognitivo das criangas ver Andrade (1986), cap.3,
p.81-112.




onde o “fracasso” dos alunos era explicado pela falta de
colaboragédo dos pais, pela desnutricdo, pela pobreza de
seu ambiente familiar ou, ainda, referia-se a inadequagao
dos programas e dos livros ao nivel das capacidades des-
tes alunos.

No entanto, em outro nivel, quando se reuniam com
colegas, em situagdes menos publicas, as professoras co-
municavam erros e fracassos de experiéncias passadas e
incidentes vividos por elas. Trocavam conselhos de como
proceder no trabalho docente e até mesmo reflexdes pes-
soais sobre este trabalho. Neste contexto, produziam-se
variadas tradigbes e se construfam concepgdes alternati-
vas aquelas propagadas no discurso oficial. Enquanto no
discurso oficial se professava a deficiéncia dos alunos, sua
incapacidade de aprender, nos encontros menos publicos
as professoras passavam a suas colegas as situagdes
diffceis, as perguntas “inteligentes” de seus alunos, suas
“tiradas” geniais. Enquanto, no discurso oficial, professa-
va-se a disciplina férrea como forma de “domar” o génio
“impossivel” dos alunos, nas anedotas, no contato com as
colegas, comentava-se as “diabruras” que eles “apronta-
vam” e que estas professoras tinham que fazer de conta
que nao viam.

E também no contato informal, menos publico, entre
colegas, que surgem as propostas de oposi¢ao aos mode-
los educacionais vigentes, de ensaiar alternativas nos
espagos que o modelo imposto oficialmente deixa. Quan-
do um grupo de professoras, com o qual trabalhdvamos,
conseguiu superar a fase do discurso oficial, vimos surgir,
em nossas reunides, conselhos para as colegas sobre
formas de lidar, naquela escola, com o controle exercido
pela superviséo. Algumas professoras apresentavam um
discurso menos carregado de estigmatizagao e marginali-
zagéao do aluno pobre. Até mesmo as concepgdes sobre
desnutric@o e déficit intelectual ou desnutricao e fracasso
escolar eram colocadas em questéo, por estes discursos
mais informais. A reflexao que se iniciou no grupo de pro-
fessoras levou a uma redefinigdo de seu papel, tanto em
seus relacionamentos com 0s superiores, como no relacio-
namento com os alunos. Infelizmente, chegamos a este
nivel préximo do término do ano letivo e as reunides tive-
ram de ser interrompidas. No ano seguinte, todas as pro-
fessoras da primeira série, exceto uma, foram substituidas,
ou haviam feito opgéo por outra escola e estavam apenas
aguardando transfer8ncia. Mesmo assim ouvimos referén-
cias, posteriormente, a professoras que haviam participado
do grupo e que comegavam a professar um discurso um
pouco diferente do oficial.

A PRATICA DOCENTE
As formas de interagao

Dentro da sala de aula, as professoras desenvolvem dife-
rentes estilos de tratar os alunos: formais, agressivos e
afetuosos. Tais estilos afternam-se durante o dia ou a se-
mana, mas, nas salas que observamos, o predominio sem-
pre foi do agressivo; as vezes empregavam o estilo formal
e s6 raramente o afetuoso. Presenciamos professoras gri-
tarem com os alunos, durante as aulas, dia ap6s dia. Pre-
senciamos cenas em que a professora batia nos bragos
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dos alunos usando a régua. Vimos alunos serem coloca-
dos de castigo, na frente da sala, de costas para os cole-
gas. Observamos alunos ficarem sem recreio, ou permane-
cerem depois do término do horério também como castigo.

Um outro nivel de interagao dé-se entre os alunos, em
geral, sob a forma de competigdo, auxilio mdtuo ou diver-
s80, Observamos alunos repetirem as interagdes agressi-
vas, depreciativas, ou ridicularizantes com colegas estig-
matizados pela professora. Quando o observador aproxi-
mava-se de tais alunos para ajudé-los em uma tarefa qual-
quer, seus colegas diziam: “nao adianta, ele é burro mes-
mo, nao faz nada certo, a professora j4 disse que ele vai
repetir o ano”.

Havia alunos que se ajudavam mutuamente. A profes-
sora nao conseguia manter o controle da sala o tempo
todo, em fungéo da camaradagem entre os alunos, que se
uniam em artimanhas, visando ameagar sua autoridade,
realizando atividades que ela proibia. Quando se voltava de
costas para os alunos, a fim de escrever na lousa, os
alunos aproveitavam para realizar suas desobediéncias.
Em muitas situagdes, a professora via-se obrigada a ndo
demonstrar que percebera a desobediéncia, e esta parecia
passar desapercebida, ainda que tanto a professora quan-
to os alunos soubessem que isso ndo era verdade.

Para obter o controle da sala, a professora, algumas
vezes, recorria a um aliado entre os alunos, que lhe denun-
ciava e, as vezes, corrigia por ela 0s alunos que estavam
fazendo bagunga na aula. Em uma das salas, vimos um
desses alunos bater nos colegas que estavam, em seu
entendimento, fazendo bagunga, enquanto a professora
mantinha-se impassivel, consentindo que ele agredisse os
colegas. Se algum aluno vinha reclamar, ela dizia que era
bom para ele aprender a se comportar melhor.

Estes padr6es de interagao nao foram alterados signi-
ficativamente no decorrer do semestre, mesmo com nossa
presenga na sala, levando-nos a concluir que tais padroes
faziam parte da rotina diéria da escola. Em alguns casos, a
familiarizagéo conosco levava a professora a tornar-se
mais agressiva, a olhar-nos e dizer: “é... com estes meni-
nos aqui, nao tem psicologia, nao, é na base da psico-ré-
gua, mesmo”. Em outros casos, percebendo nossa desa-
provagéo, a professora nos procurava para discutir formas
de conseguir o controle da turma sem usar tanta violéncia.
Mas, mesmo nestes casos, permanecia o padrao de intera-
céo e, principaimente, o descaso em relagdo acs alunos
demonstrado pela professora em suas declaragoes, defi-
nindo-0s como problemas sem solugao.

O tempo na sala de aula

Em relagédo ao tempo, a preocupagao maior refere-se a
pontualidade com o inicio das aulas. Os portdes s&o tran-
cados apds o sinal, e as criangas que chegam atrasadas
sao submetidas a um ritual que leva necessariamente &
humilhagéo, com repreensdes da orientagdo, supervisao
ou direcéo, além das adverténcias da professora ao entrar
em sala, na frente de todos os coiegas, diante dos quais a
ridicularizagao se torna inevitavel,

Uma vez iniciada a aula, todo o:rigor excessivo no
controle do tempo é posto de lado. As professoras gastam
grande parte das aulas com atividades preparatérias, como
a oragao inicial obrigatdria, repeticdo em coro de expres-
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sGes como “vou ser um bom menino”, “devo pedir des-
culpas a quem ofendo”, “ol4, bom dia, boa tarde” e a cépia
do cabegalho. Neste se incluem, dependendo da professo-
ra, muitos dados, como o nome da escola, seu endereco,
0 nome completo, sem abreviagoes, do diretor, do profes-
sor e do aluno; além de, em certos casos, informagdes
sobre as condigbes atmosféricas, como “hoje estd um
lindo dia”. Os alunos copiam tudo o que se escreve na
lousa sem compreender o que estd escrito ou por que esté
escrito. Assim, em uma sala onde realizdvamos observa-
¢Oes, a professora escolhia, a cada dia, 0 nome de um dos
alunos para escrever no cabegalho, a titulo de exemplifica-
gao de como os alunos deveriam escrever seus proprios
nomes. No entanto, todos os alunos copiavam o nome
escrito por ela, em lugar de escreverem seus préprios
nomes. A professora néo corrigia a cépia do cabegalho;
quando questionada a respeito, respondeu que este nao
consistia numa atividade programada de ensino, por isso
nunca havia notado o erro cometido insistentemente por
seus alunos.

Outra arbitrariedade no controle do tempo reside na
forma como algumas professoras estendem certas ativida-
des que |hes séo prazerosas. Um exemplo disto é a ativi-
dade de contar estérias preferidas de algumas professoras,
que se entusiasmam por longos periodos. As vezes, as
préprias criangas demonstram-se entediadas com a exten-
s&o da atividade. Presenciamos também professoras que
se afastavam da sala para buscar material para desenvol-
ver atividades com seus alunos e que se demoravam por
longo tempo.

De modo geral, observamos que a distribuigdo do
tempo em sala de aula definia e comunicava certas priori-
dades. A organizagao do grupo, na forma de adverténcias,
imposi¢ao de ordem e disciplina, absorve a maior parte do
tempo e da energia da professora, Ao ensino propriamente
dito é reservado um tempo bem menor.

Na apresentagéo da matéria, do conhecimento progra-
mado para a aula, como quase sempre este é apresentado
na forma de exercicio, a professora demorava-se, algumas
vezes, mais do que o necessdario em sua explicagao. Em
outras ocasides, 0 tempo é muito curto e nao permite aos
alunos uma compreenséo do procedimento de resolugéao
dos exercicios apresentados. Nao ha um cuidado com o
controle do tempo em termos de um planejamento eficien-
te, de uma distribuigdo da matéria, durante toda a aula. O
inicio é quase sempre muito lento e o final rpido, em parte
por presséo dos alunos que, ao perceberem a proximidade
do final da aula, tornam-se impacientes, avisando repetida-
mente a professora.

O fato de se reservar um tempo maior para a disciplina
de Comunicagdo e Expresséao deve-se, em parte, a exten-
séo de suas atividades. Os alunos, para realizarem uma
copia, muitas vezes, gastam um tempo excessivo devido a
interrupgoes, como por exemplo, para apontar o lapis ou ir
ao banheiro. A realizagdo de um ditado é também uma
atividade que pode se estender muito, dependendo da
tolerancia da professora em relagéo as atividades disrupti-
vas de seus alunos. A leitura individual na lousa é ainda
mais extensa se for levada a sério, pois, como se tratam de
classes excessivamente numerosas, torna-se quase impra-
ticavel realiz4-la com todos. Em geral, a professora aumen-
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ta ou diminui arbitrariamente o tempo de qualquer uma
destas atividades.

A utilizagéo de rituais

D6 momento em que chegam ao portdo de entrada da
escola até a saida, o dia do escolar se converte numa
sequéncia de rotinas e rituais, que seus superiores se em-
penham em conservar, até mesmo através da utilizagdo da
forga, se necesséario. Enquanto isso, os alunos lutam por
burla-los ou, ao menos, torné-los menos rigidos e estereo-
tipados.

Jé descrevemos algumas rotinas de sala de aula, co-
mo a oragao vazia de expresséo pessoal, as repetigdes em
coro de regras de civilidade e as cOpias de cabegalhos.
Ap6s a leitura da ligdo com a classe, uma professora solici-
tou aos alunos que escrevessem, na frente de algumas
palavras que ela havia colocado na lousa, uma frase da
licio que respondesse corretamente a uma pergunta
de interpretagdo de texto por ela formulada. Assim, por
exemplo:

dado: A coca.

cubo: O bebé bebeu coca.

Para ser escrito na frente da palavra “cubo” a profes-
sora perguntava: “o que o bebé fez?” e Ihes dizia que
escrevessem a resposta na frente da palavra “cubo”. Para
nés nao fazia sentido escrever a frase da resposta de uma
pergunta na frente de uma palavra que nao faz qualquer
referéncia a pergunta. Perguntamos a professora o0 que
significava aquela atividade; obtivemos a explicagédo de
gue se tratava “de um exercicio de interpretagao escrita do
texto, que consistia em escrever uma palavra que néo tinha
no texto, mas que os alunos ja conheciam, e, na frente
desta palavra, a resposta a uma interrogagao que exigia
uma interpretagédo do texto”. Tal orientagao fora recebida
da supervisdo pedagégica, que a justificara afirmando que,
enquanto os alunos recordavam a palavra anterior, ja
aprendida, eles aprendiam a nova ligao através da interpre-
tagao do texto. Verificamos que as criangas copiavam me-
canicamente as palavras e, na frente, escreviam as respos-
tas; nao eram capazes de explicar o sentido do exercicio.
Para eles, trata-se de mais um dos vérios rituais, sem qual-
quer significado aparente, que tinham para cumprir, como
parte do dia escolar.

As préaticas de repetigdo e memorizagao

Nas salas onde realizamos observagdes, 0 que se escrevia
era quase sempre cépia ou ditado. A leitura era minima e
quase sempre ritualizada. Nessas salas, a apresentagio de
uma ligéo iniciava pela sua transcrigdo na lousa. Em segui-
da, as criangas eram solicitadas a lerem o texto. Na maioria
dos casos, faziam as leituras em coro e em voz aita com
toda a sala. Nesta situagdo, os alunos que sabiam ler
funcionavam como “puxadores de cénticos”, nas antigas
novenas, expressivas da religiosidade catélica popular, ou
seja, iniciavam a leitura de uma palavra pelas suas primei-
ras sflabas, enquanto os colegas 0os acompanhavam logo
que descobriam a palavra. O padrdo de ligbes, repetitivo
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como era, facilitava a transposi¢do de trechos de outros
textos. Apés a primeira leitura, tudo nao passava entao de
uma questdo de meméria. Dessa forma, os alunos todos
da sala “liam” a ligdo, demonstrando seu aprendizado, mas
sem necessariamente terem aprendido como se |é.

Depois da leitura em voz alta, passava-se a cépia da
licho e posteriormente aos exercicios. Estes eram copiados
da lousa, mas seus enunciados escritos para leitores ha-
beis, incluindo palavras cujo significado néo estava ao
alcance dos alunos. Dai, estes ficarem na inteira dependén-
cia das explicagbes verbais da professora. Na maioria das
vezes, estas explicagbes eram insatisfatérias e os alunos
realizavam os exercicios aparentemente sem compreen-
sé&o, apenas de forma mecénica. Nestes casos, deixavam o
exercicio incompleto ou o faziam igual a outro ja aprendido
anteriormente.

Estes cadernos com exercicios incompletos ou erra-
dos eram utilizados para corroborarem profecias auto-reali-
zadoras, estigmas marginalizadores ou incompeténcia das
professoras.

A desconsideragao pelo nivel cognitivo do aluno

A forma como as professoras realizavam o ensino em sala
de aula, apresentavam os exercicios, passavam os deveres
de casa e ensinavam a leitura parecia basear-se na suposi-
Gcdo de uma capacidade de raciocinio a nivel adulto. A
seguir, apresentaremos alguns exemplos.

Uma professora passou na lousa uma matriz como a
seguinte:

Quadro |

Masculino

Nome Feminino Diminutivo  Plural

Laura
Pintinho
Casa

Ave
Cavalinho
Peixinhos

A seguir, explicou o exercicio, dizendo que os alunos
deveriam colocar um “x” na(s) coluna(s) que se aplicas-
se(m) & palavra. Os alunos nao conseguiram entender o
exercicio. A professora repetiu vérias vezes a explicagao,
realizando os dois primeiros exemplos para eles. Mas,
mesmo assim, eles ndo compreenderam.

Este exercicio torna-se complexo porque as criangas
s80 solicitadas a classificar o substantivo em relagao a trés
dimensoes simultaneamente: género, grau e nimero. Além
do qué, nos casos do grau e do nimero, apenas uma das
classificagbes possiveis foi incluida na tabela. Esperar que
as criangas fossem capazes de considerar as trés dimen-
sbes ao mesmo tempo, e ainda tendo duas delas apresen-
tadas de forma incompleta, pareceu-nos inapropriado.

Um outro exemplo é o exercicio que consiste em apre-
sentar aos alunos uma outra matriz como a seguinte:
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Quadro |

1 2 3
Ba e !
“ 4,6
1,3
4 5 6
be a bé

Instruem-se os alunos para “juntar os pedacinhos e
formar palavras”. Com esta explicagao simples a professo-
ra estava de fato solicitando aos alunos que analisassem a
matriz, & esquerda, verificando que cada casela estéa identi-
ficada por um ntimero e que cada uma delas tem uma letra
ou silaba em seu interior. Depois, deviam descobrir que
esta letra ou sflaba podia ser combinada para formar pala-
vras. Era necesséario entenderem que os dois nimeros
separados por virgula, a direita da matriz, referem-se as
caselas cujas silabas ou letras precisavam ser reunidas
para formarem a palavra a ser escrita nas linhas a direita
destes nimeros.

Uma variante do exercicio acima consiste em apresen-
tar uma flor no lugar da matriz, como na figura abaixo.

Quadro Il

bé

5,6
1,3

A instrugéo é a mesma do exercicio anterior.

Estes tipos de exercicio eram muito comuns. O que
parecia aumentar sua freqiiéncia era o fato de especialistas
da escola classificarem-nos como “criativos” ou “muito
criativos”, no momento do visto no caderno da professora.
Em reuniGes com os especialistas, ouvimos a defesa de
tais iniciativas “criativas”.

Diante desses exercicios, os alunos limitavam-se a
copiar e, depois, se dedicavam a outras atividades disrup-
tivas, como conversas com os colegas, brigas, passeios
pela sala. Por fim, apés algum tempo, a professora resolvia
os exercicios na lousa e os alunos copiavam as solugoes.
Observamos, nestes casos, que a professora ndo se
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preocupava em verificar -se algum deles resolvera o exer-
cicio sozinho.

O CONHECIMENTO ESCOLAR
A iniclagéo a leitura/escrita e 4 matematica

No primeiro ano destas observagbes, implantou-se na
escola estudada o qus foi chamado “Ciclo Basico”, no qual
0 precesso de alfabetizagéo se realiza no prazo de dois
anos. Apesar da adeséo ao Ciclo Bésico, a cartilha conti-
nuou sendo uma questéo crucial na organizagao temética.
A superviséo da escola considerava o método fénico como
o melhor e, mais de dois anos antes do inicio das observa-
¢Oes, recomendara a adogao da cartilha Miloca, Teleco e
Popoca (Vidigal, 1978). No entanto, dada a grande dificul-
dade das professoras em trabalharem com este método,
passaram a utilizar nos anos seguintes a cartilha Pipoca
(Almeida, 1985b), que seguia o método lidico de alfabeti-
zagao (Almeida, 1985a). No segundo ano de nossas obser-
vagbes, com a admisséo de uma professora com experién-
cia anterior com a tradicionai cartilha Caminho Suave (Lima,
1985), foi-lhe permitido continuar trabalhando com ela, ge-
neralizando-se a utilizagdo desta para as outras professo-
ras ingressantes que também iriam trabalhar com turmas
de alunos repetentes.

A adogéo de uma cartitha ndo era garantia de que as
orientagoes subentendidas na mesma seriam seguidas. Na
realidade, ela constitufa um aspecto mais formal e publico,
servindo mais aos propdsitos de se estabelecer uma se-
quéncia na alfabetizagdo. O que dava a organizagao mais
especifica ndo era a cartilha, mas os cadernos herdados de
colegas mais experientes. No caso da adogdo da cartiiha
Pipoca, no primeiro ano destas observagoes, em uma de-
terminada sala, a professora aproveitava @penas a seq(ién-
cia das palavras-chave a serem trabalhadas em cada ligéo,
a despeito das ricas sugestdes do autor da cartilha no
sentido de tornar a alfabetizagdo uma aprendizagem mais
significativa e até mesmo lidica. Em todos os outros
aspectos organizadores, continuava seguindo o caderno
de uma colega que se baseava na cartilha Caminho Suave.

Para a supervisao, e também para as professoras, era
inconcebivel admitir como capaz de escrever um aluno
cuja caligrafia ndo se enquadrasse dentro de certos pa-
drOes estéticos. Além disto, faziam-se muitas exigéncias
em relacao aos cuidados com o caderno. O uso de certos
recursos, como pular linhas ao término de seus exercicios,
ou separa-los uns dos outros com tragos horizontais de-
marcatérios de mudangas de exercicios, por exemplo,
eram praticas muito valorizadas. A limpeza era uma das
qualidades mais valorizadas. Em certa ocasido, foi-nos
mostrado o caderno de um aluno, a titulo de justificativa de
sua deficiéncia na aprendizagem. No entanto, observamos
que as contas e as tarefas estavam, em sua maior parte,
corretas, 0 que nos surpreendeu. Ao colocarmos nossa
surpresa, prontamente nos foram apontados os aspectos
formais: auséncia de cuidado, boa letra e limpeza — que,
de fato, n&o eram tao bons — como prova da incapacidade
do aluno em aprender.

Os algoritmos utilizados pelas professoras em seus
célculos aritméticos eram ensinados aos alunos como a
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Unica forma admissivel de resolvé-los. Uma professora im-
pedia seus alunos de utilizdrem os-dedos ou objetos para
realizarem seus célculos, pé\r considerar 0 uso da tabuada
crucial no ensino da aritmética. Dizia-nos ela que tais vicios
iriam inibir a memoriza¢ao. da tabuada.

A desvalorizagao do saber cotidiano

A utilizago de cadernos de colegas mais experientes na
organizagéo da alfabetizagéo de classes de alunos repe-
tentes levava a professora a uma negagéo do conhecimen-
to cotidiano do aluno. Tanto na alfabetizagdo como no
ensino da aritmética, partiam de um ponto zero, como se
os alunos jamais houvessem tido contato com a escrita e
com os célculos mentais. Fomos procurados por uma pro-
fessora encarregada da “classe especial” que apontava,
como evidéncia de algum disturbio psicolégico, o fato de
alguns de seus alunos serem capazes de realizar opera-
¢oes aritméticas “mentaimente” e com muita rapidez, mas
nao conseguirem acompanhar os mecanismos utilizados
pela professora ao resolvé-los “por escrito”. Neste caso, a
professora parecia considerar o saber cotidiano como um
obstéculo a aprendizagem escolar, em lugar de utilizd-lo
como ponto de partida.

No inicio de cada novo ano, as professoras insistiam
em apresentar o conteiido da mesma forma que a do ano
anterior, mesmo tendo conhecimento de que seus alunos
eram repetentes. A idéia de uma avaliagdo do nivel das
dificuldades de cada aluno individualmente, buscando
identificar os pontos de bloqueio a partir dos quais a apren-
dizagem do ano anterior se viu prejudicada era, quase
sempre, descartada como ineficiente e muito trabalhosa,
Os alunos eram obrigados a uma enfadonha repetigao de
contetido que, para aqueles que avangaram mais no ano
anterior, levava a desmotivagao ao ponto de, ao alcangar o
nfvel em que “pararam” no ano anterior, j4 estarem desinte-
ressados em continuar.

Este fendmeno estende-se a prética do ensino, invali-
dando, a partir da imposic¢&o do discurso e das orientagbes
formais, o conhecimento cotidiano acumulado pelas pré-
prias professoras. A situagao parecia agravar-se com as
propostas, em nimero crescente, de intervengbes na esco-
la, por parte de psicélogos e pedagogos, além de outros
cientistas sociais, com a resultante imposigéo do conheci-
mento dito “cientifico” em detrimento daquele acumulado
pelas professoras.
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A transmissao de ideologias

A transmisséo de ideologias pela escola d&-se em dois
niveis. Nas séries iniciais do 12 grau, o ensino religioso
cumpre este papel, complementado pelo ensino de “Inte-
gragéo Social”, incluido em “Comunicagéo e Expressao”.
As aulas de religido que observamos tratavam sempre de
ligbes de moral em que procuravam ensinar o temor a
Deus, a obediéncia aos pais, a fuga do pecado, mas princi-
palmente, licbes sobre o rico e o pobre, pregando-se o
conformismo e a obediéncia hierarquica civil, exaltando a
pobreza e a humildade como virtudes e condenando a
soberba, a riqueza e a opuléncia. )

O outro nivel compreende os contelidos nédo intencio-
nais implicitos na prética da escola. As professoras refe-
rem-se a eles pelo termo “socializag&do” ou “formagéo mo-
ral’. Entendem por isto o processo de obter controle sobre
o comportamento daqueles alunos mais rebeldes, disper-
sos, desatentos e agressivos. Ao fazé-lo, a escola transmite
as criangas valores tais como disciplina, ordem, obedién-
cia, autocontrole.

As famlilias dos alunos, predominantemente pobres,

s8o vistas pelas professoras como ineficientes e, as vezes,
até perniciosas, na transmissao de valores adequados a
vida em sociedade. Estes julgamentos baseiam-se nos
esteredtipos que identificam pobreza com degradagao de
valores morais, devido & suposta promiscuidade, alcoolis-
mo e desemprego.

A escola se propde a uma formagdo moral e civica
desses alunos pobres, marginalizados, mal-formados. A
suposta urgéncia desta formacdo pode colocar a tarefa
imediata de alfabetizacdo em segundo plano. Observamos
uma aluna que dormia a maior parte do tempo em sua
carteira no fundo da sala. Verificamos que a aluna tinha
grande interesse em aprender a ler, mas néo recebia qual-
quer instrugdo da professora, encontrando-se muito defa-
sada em relagdo & turma. Para a professora, a aluna chega-
ra a sua sala revelando urgéncia de uma “socializagao”,
antes de se iniciar a alfabetizag&o, por apresentar grandes
dificuldades de interagir com os colegas e com a prépria
professora. Com o intuito de lhe propiciar esta formagéao,
ela a isolou dos outros alunos, colocando-a no fundo da
sala e Ihe dizendo que enquantc ndo “aprendesse a se
comportar bem” nao iniciaria a alfabetizagéo. A aluna per-
maneceu nesta situagéo durante muito tempo, nao Ihe res-
tando outra alternativa senéo dormir, quando se cansava
de provocar atritos com 0s colegas, pelos quais era puni-
da. Para a professora, a necessidade de “socializagao”
impedia qualquer ensino. Deste ponto de vista, precisava-
se primeiro “socializar” e s6 depois a crianga poderia ini-
ciar-se na alfabetizagéo. A aluna era uma das mais velhas e
maiores da sala. Esta situagéo tornava-se muito constran-
gedora para ela, ao ver seus colegas menores e mais
novos aprendendo, enquanto ela permanecia isolada.

TRES NIiVEIS DE CONFLITO

A organizagdo da escola estudada, tipicamente de perife-
ria, pobre e com poucos recursos, é marcada pela vertica-
lidade e o autoritarismo, que séo justificados pelas supos-
tas deficiéncias dos professores — uma vez que 0s me-
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Ihores escolhem as melhores escolas — e pela grande
dificuldade atribuida a clientela, considerada como porta-
dbra de todos os estereétipos de marginalidade social.
Este autoritarismo manifesta-se na forma de controle do
trabalho docente, tanto em relagdo ao produto, o de-
sempenho dos alunos, quanto em relagao ao planeja-
mento, em que se incentiva e premia uma atitude extrema-
mente dependente do professor em relagao a supervisao
pedagégica.

Os professores desenvolvem estratégias de convivio
com esta situagao, que lhes oferecem ganhos secundérios
pois, ao se tornarem dependentes da supervisdo, acomo-
dam-se na atribuigio a ela das responsabilidades pelo
fracasso escolar. Esta atribui a responsabilidade aos alu-
nos, imputando-ihes deficiéncias psicolégicas, ou seja,
estigmatizando-os. Isto leva, muito freqiientemente, a préati-
ca de remanejamento, em que 0s alunos que nao apresen-
tam o rendimento esperado séc trocados de sala muitas
vezes durante o semestre, & procura de seus iguais.

A nivel informal, os professores mantém uma compre-
ensdo alternativa da situagéo, quando admitem a capacida-
de e a “esperteza” dos alunos estigmatizados, reconhe-
cem seus préprios fracassos enquanto professores, pro-
testam contra as ingeréncias da supervisao e contra a falta
de liberdade para realizarem seus trabalhos.

Tais fatos revelam um primeiro nivel de conflito ou de
contradi¢ao da escola, em relagdo a sua organizagao ad-
ministrativa, envolvendo-professores e administragéo.

Este primeiro nivel de conflito coincide com os acha-
dos de Rockwell (1982) que identificou, no cotidiano de
escola mexicana, diveras formas de sua manifestagéo.
Kramer (1986) também considerou estes conflitos entre
professores e “especialistas”, fundamentalmente, como
conseqliéncia da “falta de um projeto pedagégico para a
escola”.

O segundo nivel de conflito por nds identificado situa-
se na pratica docente, mais especificamente na interagéo
professor-aluno. Os professores eram agressivos, violen-
tos, excessivamente autoritarios, apelando para todos os
meios a fim de impor sua autoridade. Todo o ensino se
dava neste clima de autoritarismo e arbftrio por parte do
professor.

Os alunos reagiam com comportamentos de fuga e
esquiva, levantando-se da carteira o tempo todo, pedindo
freqlentemente para ir ao banheiro, mesmo quando néo
tinham necessidade, apontando o lapis seguidas vezes
como forma de evitar o trabatho, convérsando e brigando
com os colegas, ou perambulando pela sala sempre que o
professor desviava o olhar deles. Muitos recusavam-se a
trabalhar, permanecendo a aula inteira de bragos cruzados,
dormindo.na carteira, quando nao saiam da sala. Os mais
ousados desafiavam o professor, enfrentando-o, gerando
um clima de luta aberta.

A utilizagao de rituais, as préticas de repeticao e me-
morizagao e a desconsideragao pelo nivel cognitivo dos
alunos parecem servir ao propdsito de garantir ao profes--
sor uma forma adicional de controle e imposi¢ao aos alu-
nos, inibindo qualquer solugéo inteligente ou criativa, pre-
miando a repeticao e a submissao.

A estigmatiza¢ao e o uso de profecias auto-realizado-
ras, neste contexto, também sao utilizados pelo professor
na luta contra os alunos que néo se submetem facilmente.

O cotidiano de uma escola...



Essa estigmatizag&o é aceita e referendada pela supervi-
s&o, através de remanejamentos constantes dos alunos
para classes mais fracas ou para a “classe especial”.

Esta questdo também aparece na apreciagdo de
Rockwell (1982) sobre uma escola mexicana, tendo a auto-
ra destacado as chamadas “estruturas de participagéo”
como fundamentais & sua compreensao. Soares (1986)
também se ocupou da comunicagido pedagégica, desta-
cando a “marca explicita da autoridade pedagégica do
professor”, onde apresenta uma descrigdo muito similar &
que aqui apresentamos.

O terceiro nivel de confiito tipico da escola ocorre em
relagéo ao conhecimento por ela transmitido, impde-se o
conhecimento académico como a Unica forma vélida, ne-
gando todo conhecimento cotidiano j& adquirido pelo alu-
no. Os programas, as aulas, a matéria ensinada sdo desen-
volvidos como se os alunos n&o possuissem nenhuma
experiéncia prévia, mesmo quando se abordam temas co-
muns, como habitagdo, maternidade e outros.

Mesmo os alunos repetentes véem-se obrigados a
repetir rituais e rotinas estereotipadas ano ap6s ano, sem
qualquer consideragao por seu conhecimento previamente
adquirido, na prépria escola e, s vezes, com o mesmo
professor.

Também os professores séo vitimas desta imposigao
do conhecimento técnico, pois ela justifica a autoridade da
superviséo pedagdgica, suposta detentora deste saber so-
bre alfabetizagao.

Ao nivel informal, os professores denunciam as falhas
do conhecimento técnico na forma como ele é imposto. Os
professores recorrem com freqiiéncia a experiéncias suas,
ou de colegas, quando decidem romper com as orien-
tagbes pedagdgicas impostas pela supervisio, mas de
forma a néo isentd-la da responsabilidade em caso de
fracasso.

Rockwell (1982) também identificou tais conflitos, lem-
brando que a desvalorizagdo do conhecimento cotidiano
adquirido pelo aluno apresenta como mal maior o fato de a
escola comunicar-le a invalidagéo da experiéncia propria,
ao ponto de leva-lo a perder a confianga em sua prépria
capacidade de anélise e construgéo de conhecimento; pa-
ra isso contribuem, ainda, as constantes reafirmagées das
formas de anélise e construgéo de conhecimento do pro-
fessor como as Unicas vdlidas e admissiveis. Kramer
(1986) defende a importancia de considerar a relevancia do
ensino, mas, a0 mesmo tempo, adverte-nos para os riscos
de mé compreensao e abusos desta &nfase.

A escola em sua totalidade

Os resultados apresentados anteriormente demonstram
que, por trés das trés diferenciagdes em niveis de conflitos,
hé algumas préticas que se repetem.

A primeira destas préticas refere-se a ideologia comu-
mente chamada de “privagao cultural”, segundo a qual as
criangas provenientes das classes baixas n&o tém éxito na
escola porque seus familiares nao Ihes proporcionaram
educagéo apropriada ou valores corretos. Esta ideologia
educacional leva & estigmatizagao e rotulagéo destes alu-
nos, conforme demonstrou Schneider (1974). A vivéncia de
longos anos, transmitida informaimente de professor para
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professor, através dos cadernos de colegas, parece ser a
responsével pela consolidagdo desta tradigédo ideoldgica.
Vérios projetos foram tentados na escola estudada: “Proje-
to Alfa”, “Educagéo Popular de Paulo Freire” e “O Ciclo
Bésico”, mas todos eles acabaram deformados e adapta-
dos por esta tradigéo.

A segunda prética presente nos trés niveis de conflitos
considerados é a do autoritarismo aliado a um pseudo-
formalismo burocrético. Os resultados apresentados ilus-
tram, de um lado, o regime autoritirio de administragao,
sua hierarquia excessiva; de outro lado, um formalismo
burocréatico, manifestado através do visto nos cadernos do
professor e através da verificagdo de leitura, mas que é
tendencioso e arbitrario. Nem todas as turmas estéo suijei-
tas ao controle e nem todos os professores sao vigiados.
Este formalismo burocrético apresenta-se mais como uma
“fachada”, uma maneira de demonstrar eficiéncia, organi-
zagéo, controle e supervisdo sobre professores suposta-
mente despreparados, ou menos qualificados. Ap6s algum
tempo na escola, os professores descobriam formas de
conviver com, @ mesmo ludibriar, tais controles. Esta préti-
ca parecia ser determinada fundamentalmente pelo papel
da supervisdo pedagégica. Esta, ex-professora priméria,
que apds concluir o curso de Pedagogia fora promovida a
um posto de supervis&o, apresentava-se como proprietaria
de um saber ndo possuido pelas demais professoras,
especialmente as de pouca experiéncia. Sua postura, mui-
tas vezes, mostrava-se ambivalente. Em certas situagdes
precisava recorrer a sua experiéncia de longos anos como
professora primaria para tomar decisbes pedagégicas
diante dos problemas que a prética lhe colocava. Em ou-
tras, negava toda a experiéncia de suas “ex-colegas”, a fim
de reafirmar seu novo status, supostamente devido a aqui-
sigdo de um “novo saber”, o saber do pedagogo. Esta
ambivaléncia gerava inseguranga nos professores e nos
préprios alunos, pois nunca sabiam como orientar suas
condutas, especialmente nos professores novatos, justa-
mente aqueles que assumiam as turmas de alunos repeten-
tes ou supostamente mais fracos. Os professores “vetera-
nos”, aqueles que ja haviam descoberto formas de convi-
vio com o clima organizacional, tinham “direito” de esco-
lher as “melhores” turmas, as mais faceis de se ensinar,
com os melhores alunos.

A terceira prética tipica da escola estudada é seu isola-
mento da comunidade na qual se insere. Fruto da visdo
“modernizante” do papel do Estado na educagao, a escola
foi construida a partir da associagdo entre uma entidade
filantropica e a prefeitura local. Como mostra a luta pela
expansao de seu espago fisico, as conquistas séo fruto de
iniciativas particulares de seus dirigentes junto s entida-
des filantrOpicas e & prefeitura. A escola apresenta uma
realidade cotidiana exclusivamente intramuros. A legisla-
¢ao vigente preveé a existéncia de um Colegiado, composto
por administradores, especialistas, professores e repre-
sentantes dos pais e dos alunos. No entanto, este 6rgéo
nunca funcionou efetivamente na escola. Nao se realizam
reuniées com os pais, exceto na Ultima semana letiva do
ano, apenas para comunicar o resultado final do desem-
penho dos alunos. As reclamagbes dos: pais, conforme
pudemos presenciar em varias ocasides, sd0 muito mal
recebidas. Suas afirmagdes, ou reivindicagoes, sdo des-
qualificadas a partir de seu baixo nivel educacional. Os pais
sdo chamados na escola apenas quando esta j4 nao
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consegue mais controlar seufilho. A “caixa escolar”, contri-
buigdo voluntéaria segundo a legislagao, tornou-se obriga-
téria, passando a ser utilizada como critério seletivo na
inscrigdo dos alunos, apesar dos protestos dos pais, com
o crescimento da comunidade e a insuficiéncia do nimero
de vagas.

A descrigao que até aqui apresentamos do cotidiano
da escola tem revelado uma realidade segmentada, seja
nos trés niveis de. conflitos ou contradigbes béasicos, seja
nas trés préaticas gerais, acima referidas. Mas hé uma I6gica
fundamental que integra toda esta realidade e da qual os
segmentos anteriormente expostos séo derivados. Segun-
do Ezpeletta e Rockwell (1986), estas contradigdes, confli-
tos e incongruéncias, que se encontram em toda sala de
aula, no interior do conhecimento escolar e na organizagao
desta instituicao, “adquirem sentido como resultado de
processos diferenciéveis de reproducéo e de apropriagéo,
entre outros, e mostram as diversas formas em que a
hist6ria esta presente na vida cotidiana da escola” (p.29). O
conceito de reprodugao refere-se a conceituacéo da escola
como aparelho ideolégico do Estado, proposto por Althus-
ser. O conceito de apropriagao foi proposto por A. Heller
como “um dos processos bésicos que articulam o sujeito
individual com seu mundo cotidiano e social {...). O encon-
tro de diversas apropriagdes, mantidas no dmbito escolar,
demonstra o sentido e a forga de propostas alternativas de
construgdo da escola, refletindo e antecipando sua histé-
ria” (Ezpeletta & Rockwell, 1986, p.28). A realidade cotidia-
na das escolas sugere que nao se trata de uma relagéo fixa,
natural, dada, onde invariavelmente os professores e as
criangas que nela convivem interiorizam valores e conteu-
dos que os tornaréo operarios e cidadaos submissos. Ao
contrério, trata-se de uma relagao em continua construgéo
e negociagdo, em circunstancias determinadas. Nestas,
entram em jogo interesses e histérias imediatas e mediatas
da escola, do povoado e dos sujeitos envolvidos (p.58).

No sentido das citagdes anteriores, podemos afirmar
que a prética do isolamento em relagdo & comunidade
funciona como elemento de defesa da organizagao interna
da escola estudada. A nosso ver, somente este isolamento
tem impedido que esta organizagdo, fundamentada na
ideologia da privagao cultural e caracterizada pelo autorita-
rismo e pseudoformalismo burocrético, se modifique por
pressdo dos moradores do bairro. A partir de dados que
nao puderam ser aqui considerados (Andrade, 1986,
cap.2), podemos afirmar que os pais t8m conhecimento
das arbitrariedades e violéncias praticadas contra seus fi-
Ihos, mas se sentem impotentes para mudar este estado de
coisas, pois nao conseguem sequer ser recebidos na
escola para tratarem deste assunto. A insisténcia no tema
poderia leva-los & perda de vagas para seus filhos, confor-
me lhes declararam funcionarios da escola.

CONCLUSOES

Este estudo permitiu-nos levantar alguns pontos conclusi-
vos sobre a instituigdo escolar e a prética dos profissionais
que nela atuam.

A riqueza de dados obtidos, a variedade de andlises
que eles permitem e as diversas conclusoes que deles se
pode tirar justificam e recomendam a utilizagéo das técni-
cas etnogréficas nas investigagdes da instituicéo escolar.
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Tal como previsto na abordagem teérico-metodol6gi-
ca que assumimos de infcio, a investigagéo do cotidiano de
uma escola ptblica revelou-nos umma estruturagéo a partir
de contradigbes e conflitos que, neste estudo, evidencia-
ram-se em trés niveis: da organiza¢do social, da prética
docente e do conhecimento transmitido. Eles evidenciam a
face dialética da instituigéo escolar.

A revelagao de tais niveis de conflitos parece indicar
que a evasao e a repeténcia na primeira série do 12 grau se
apresentam como uma questao de fracasso institucional
em relagdo a um segmento social especffico e que se
manifesta num padrdo de interagdo especffico. Ao mesmo
tempo, a presenca de tais contradicbes no interior da
instituigdo escolar revela possibilidades reais para sua
transformagéo.

Diante desta situagdo, os especialistas ou técnicos
que atuam na escola (administradores, psicélogos escola-
res, supervisores pedagégicos e orientadores educacio-
nais) nao podem negligenciar o desafio que ela lhes impoe:
levar a instituigao escolar as transformagoes necessérias a.
sua superagao. Mas nesta superagao néo pode haver lugar
para o ocultamento dos confiitos e antagonismos, nem
para concepgdes que assumam_como ponto de partida
que os conflitos s&o fruto de desvios ou que podem e
devem ser corrigidos através de atuagéo sobre os segmen-
tos da institui¢ao que mais se prejudicam com estes confli-
tos, como, por exemplo, restringir-se ao atendimento dos
alunos com “problemas de aprendizagem”.

O especialista ou técnico, como forga progressista no
interior da instituicdo escolar, necessita desenvolver, ur-
gentemente, instrumentais que lhe permitam uma atuagao
transformadora, buscando:

1. incentivar, ao nivel mais geral da relag&o entre pro-
fessores, especialistas e diregéo, um clima facilitador do
desenvolvimento de um projeto pedag6gico que direcione
a prética de professores e profissionais em geral, como
sugerido por Kramer (1986). Em particular, visando a me-
lhoria das relagbes entre a supervisdo pedagégica e os
professores;

2. recuperar o compromisso profissional dos profes-
sores, levando-os ao envolvimento com suas préticas con-
cretas de forma eficiente no sentido de beneficiar as clas-
ses populares. Levé-ios também ao desenvolvimento de
uma relagéo com os alunos favoraveis & manifestagéo de
suas potencialidades;

3. tornar o ensino funcional, em particular o da leitura e
da escrita, mas sem desviar da preocupag&o com o produ-
to final;

4. atuar junto aos alunos, propiciando-lhgs suporte
para as relagdes interpessoais inadequadas em que se
véem envolvidos no interior do cotidiano escolar. Ao mes-
mo tempo, desenvolver neles habilidades para relagbes
interpessoais saudaveis, que lhes possibilitem tornarem-se
agentes de um processo de superagao da situagéo atual,
aproveitando-se dos espagos que as contradigdes institu-
cionais criam; e

5. promover o desenvolvimento de espagos institucio-
nais que resultem na real democratizagéo da escola, com a
efetiva participa¢éo dos.alunos e de seus pais ou respon-
séveis que, através de agao coletiva (6rgéos colegiados na
escola e entidades comunitarias no bairro), possam desen-
cadear e garantir a continuidade de agdes transformadoras
do cotidiano da escola.

O cotidiano de uma escola...
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