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RESUMO

O presente estudo busca apreender a constru¢do da comunidade escolar, desvelando
possibilidades e limites para a implantacdo de propostas pedagdgicas em escolas publicas,
com a andlise de duas Unidades de Ensino da rede municipal, especificamente, a Unidade
Integrada Luis Viana e a Unidade Integrada Major José Augusto Mochel, localizadas,
respectivamente, no P6lo Urbano e no Pélo Rural. No direcionamento dos capitulos,
buscou-se delimitar marcos de referéncias necessarios para uma melhor compreensio
tedrica das categorias e estabelecer indicadores que permitissem uma leitura adequada dos
casos estudados. Desse modo, procuramos sempre fazer articulagdes com a comunidade
escolar, buscando captar o nivel e as formas do seu compartilhamento nas discussdes,
construgdes e decisdes encaminhadas, no interior das escolas. O trabalho evidencia também
condi¢des e conducdes que se encaminham para a constru¢do de uma coletividade,
apontando que as possibilidades vao se ampliando a medida que a comunidade escolar vai
tendo consciéncia do seu papel politico na implantacdo de propostas educativas que

viabilizem maior qualidade de ensino e menor exclusao social.
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ABSTRACT

The study searches to apprehend the construction of the pertaining to school community,
watching possibilities and limits for the implantation of pedagogical proposals in public
schools, analyzing two Units of Teaching of the municipal net, specifically, the Unidade
Integrada Luis Viana and the Unidade Integrada Major José Augusto Mochel, located,
respectively, in the urban polar region and in the rural polar region. In the aiming of the
chapters, we looked for to delimit landmarks of references for one better theoretical
understanding of the reflected categories, establishing indicators that they allowed an
adequate reading of the studies cases. In this way, we always looked for make articulations
with the pertaining to school community, searching to understand level and the forms of its
sharing in the quarrel, constructions and directed decisions in the school. The work also
evidences conditions and conductions directed to the construction of collectivity, pointing
that the possibilities go extending to the measure that the pertaining to school community
goes having conscience of its political paper in the implantation of educative proposals that

make possible greater quality of education and smaller social exclusion.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, a sociedade brasileira modificou-se bastante, saindo de
um modelo agrario-exportador, passando pelo urbano-industrial, até atingir o pico
globalizado da comunica¢do e do conhecimento, embora vivendo, hoje, conflitos entre
uma sociedade aparentemente moderna e uma sociedade arcaica no tratamento da coisa
publica. Esta constatagdo suscita reacdes polémicas e contraditérias, ora de medo e

inseguranca, ora de inovacao e esperanca.

Esse quadro tem-nos exigido uma melhor compreensdo da realidade
subjacente e uma preocupacdo maior com a organiza¢cdo da escola. A nossa convivéncia
com o cotidiano das escolas - gerenciamentos, treinamentos, observacdes e debates -
aponta um certo descompasso entre as intencdes e as a¢des realmente praticadas . Diante
de tal situagdo, o que temos obtido € uma certa desproporcionalidade entre a definicdao

programatica e a eficdcia de suas realizagoes.

Nesse sentido, somos convidados a refletir melhor a educacdo escolar e,
num distanciamento estratégico, buscar possibilidades para um melhor direcionamento na
implantacdo das propostas pedagdgicas. Nessa reflexdo, nos remetemos aos
conhecimentos sistematizados pela ciéncia, como caminho para o entendimento e
explicacdo racional da realidade, além do uso de métodos e técnicas condicionados a uma
visdo de homem, de natureza, de conhecimento e aos interesses e necessidades

subjacentes, em um dado momento histérico. Como descreve Damasceno (1998, p.31):

[...] o que fazer do cientista social atravessa um momento de
reflex@o e critica que nao se restringe apenas ao método ou aos
procedimentos técnicos, mas atinge o cerne de seu trabalho, o
processo de producdo do conhecimento e as finalidades da prépria

ciéncia social.

2

E nessa visdo, que nos remetemos ao ponto central de nosso estudo para
indagar: Por que as acoes de melhoria da qualidade do ensino nao se consolidam no
cotidiano da escola? Que repercussoes na educaciao e na sociedade podem provocar

organizacoes escolares com espacos e tempos de aprendizagens pouco ligados aos
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interesses e necessidades dos alunos? E possivel encontrar uma trilha que permita
um melhor direcionamento na efetivacao das propostas? Que possibilidades podem

ser construidas pela comunidade escolar para uma maior eficacia pedagogica?

Posto o problema, buscou-se uma estruturagdo tedrico-metodoldgica capaz
de permitir uma compreensdo da realidade empirica que se pretende estudar. Adotou-se,
entdo, a visdo do materialismo histérico-dialético, enfatizando os conceitos de “relacdes
sociais de producio, classes sociais, consciéncia de classe e visao dialética da educagao”.
A perspectiva dialética possibilita desvelar as diferentes facetas de um fenomeno,
oportunizando, ao cientista, perceber as contradicdes, 0 movimento do objeto, além de

reconhecé-lo como parte de uma histéria que € dinamica e mutavel.

O trabalho procura, entdo, analisar a evolucao do ensino na singularidade
dos fatos e na multiplicidade dos processos, tentando compreendé-lo na totalidade que se
incorpora a sua realidade social. Assim, atuar na totalidade implica estabelecer “na sua

concreticidade,” um recorte desse todo e té-lo como um todo estruturado.

Segundo Kosik (1976), a categoria da totalidade atingiu, no século XX,
ampla ressonancia, tendo sido elaborada pela filosofia alemd como um dos conceitos
centrais que distinguem a dialética da metafisica. Na visao daquele autor, Marx purgou-a
das mistificacOes idealistas e, sob novos aspectos, dela fez um dos conceitos centrais da

dialética materialista.

Contudo, Kosik também assegura que compreender a totalidade concreta €&,
principalmente, responder a pergunta: o que € a realidade? Em resposta, ele afirma que a
totalidade € uma mistica, pois o conhecimento humano nio pode jamais abranger todos os
fatos, reconhecendo, assim, que um elemento adquire significagdo quando € inserido ao
conjunto que lhe da coeréncia, num movimento que vai do todo as partes e destas ao todo.

Para esse autor:

[...] se € um conjunto de fatos, de elementos simplissimos e até
mesmo inderivdveis, disto resulta, em primeiro lugar, que a

z

concreticidade, € a totalidade de todos os fatos; e em segundo
lugar, que a realidade na sua concreticidade, € essencialmente
incognoscivel, pois € possivel acrescentar, [...] ¢ mediante esse
infinito acrescentamento é possivel demonstrar a abstratividade e

a nao-concreticidade do conhecimento. (KOSIK, 1976, p.35).



15

Desse modo , ndo se pode compreender a pratica educativa escolar isolada,
sem um estudo a respeito do seu relacionamento com as demais instancias sociais, afinal,
mais do que as outras institui¢des, a educacdo parece estar ancorada entre pontos de
referéncias ideoldgicos. Tal fato nos convida a andlise dos diversos momentos da
formacdo do Estado para, na observancia de suas multiplas determina¢des, compreender

melhor a sua posicao e intervengdo na modernidade.

O Estado, embora relativizado, ndo é uma instancia autonoma, tendo por
func¢ao realizar os interesses gerais comuns. Para Marx, esse Estado tem funcao definida e
considera que ha uma relacdo dialética entre a estrutura econdmica e a superestrutura
juridico-politica. Nesse sentido, o Estado € produto histdrico resultante das relacdes sociais
entre as classes e ndo estd imune a luta politica que se verifica entre essas classes sociais

no nivel da estrutura e da superestrutura.

Marx esclarece que, na producio social de sua vida, o homem constréi
relacdes necessdrias e independentes de sua vontade, cujo conjunto forma a estrutura
econOmica da sociedade, que € a base real sobre a qual se levanta a superestrutura, a que
correspondem determinadas formas de consciéncia social. Assim, afirma ele, “ndo € a
consciéncia do homem que determina o seu ser, pelo contrdrio, é o seu ser social que

determina a sua consciéncia” (MARX, 1983, p.25).

A sua vez, Gramsci coloca o Estado em um sentido amplo: o que ele chama
de Estado integral. Esse ao lado ndo tem naturalmente nada de especial, posto que o
conceito de Estado integral é a verdadeira pedra de toque da justeza de qualquer analise
marxista: “Em politica o erro provém de uma compreensdo inexata do Estado em seu

sentido integral: ditadura + hegemonia”.(BUCI-GLUCKSMANN, 1980, p.128).

No pensamento gramsciano, a medida que qualquer Estado desenvolve,
paralelamente ao funcionamento da coercdo, um funcionamento ao nivel da ideologia e da
economia, o aprofundamento dos lacos entre a for¢a e o aparelho de produgdo passa pelo
campo complexo das superestruturas, através de um desdobramento metodoldgico de seu
funcionamento. Ele se empenhou em dar conta, teoricamente, da socializac¢do politica' que

resultou na criacdo de partidos politicos, sufrdgio universal e sindicatos de classe.

Sem uma clareza dessas concepgdes o sistema educativo, através dos

I'Sobre socializacdo politica ver COUTINHO, Carlos Nelson. Democracia e Socialismo. Siao Paulo: Cortez,
1993.
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profissionais que nele se insere, despolitiza o trabalho pedagdgico e fortalece a construgdao
de um cidaddo acritico, reduzindo as relagdes de poder as relagcdes de comunicagdes.
Nesse sentido, os sistemas simbdlicos cumprem a sua fun¢do politica de imposi¢ao ou de

legitimacdo da dominacdo. Para Bourdieu (1998, P.11),

E enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de
comunicagdo e de conhecimento que os sistemas simbdlicos
cumprem a sua funcao politica de imposi¢do ou de legitimagao da
dominagdo, que contribuem para assegurar a dominag¢do de uma
classe sobre outra (violéncia simboélica) dando o refor¢o da sua
propria forca as relagdes de forca que as fundamentam e
contribuindo assim, segundo a expressio de Weber, para a

domesticacdo dos dominados.

Nessa perspectiva, as propostas educativas invadem as escolas e se
incrustam numa pratica acritica e descontextualizada da comunidade escolar, causando um
grave problema de descrenga na sua constru¢do e uma desmotiva¢io na sua realizagido. O
que se observa sao esforcos empreendidos sem o efeito esperado, e, até certo ponto
criticados, pois a ado¢do de idéias novas € imposta pelo sistema hierarquizado e

burocratico, prevalecendo um discurso enfatico e incoerente de que a escola ndo funciona.

A nosso ver, o sistema de ensino encarrega-se de organizar o processo de
trabalho, definindo ac¢des, mediacdes e interacdes planificadoras: o qué, como, onde,
quanto e quanto planejar. O trabalho pedagdgico passa a obedecer a um ritual rotinizado,
cindindo-se entre aqueles que pensam e aqueles que executam, conduzindo a uma
fragmentacdo e conseqiiente desqualificacdo das propostas preconizadas. Assim, ao
enfrentar exigéncias modernizantes de construir novas competéncias, a comunidade

escolar € obrigada a se adaptar a um processo de mudanga imposto pelas novas

necessidades e velocidades do mundo globalizado.

Nio se pode prescrever a proposta pedagdgica da escola. E na sua
organizacdo, no seu contexto de trabalho, que a comunidade enfrenta e resolve problemas,
elabora e modifica procedimentos, cria e recria estratégias, € com isso, vai promovendo
mudangas pessoais e profissionais, o que significa uma tomada de consciéncia da

realidade, para se completar na ac¢do transformadora dessa realidade.
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Por muito tempo, acreditou-se nas idéias salvadoras dos problemas da
Escola, sem um esfor¢co daqueles que se constituem atores da construcdo pedagogica.
Assim, focava-se para os elementos estruturais, ou para as acdes da organizagao curricular,

sem encontrar respostas para a amplitude das distor¢des cotidianas.

Esta claro que a organizacdo escolar comprometida com a transformacgdo
social devera estar buscando conscientemente os objetivos que atendam aos interesses de
sua coletividade, ja que, na sua realidade concreta, a presenca de gestores, professores,
alunos e pais, imprimem o respeito de se distinguir interesses subjacentes. Por outro lado,
a concretizacdo desses objetivos ndo pode estar desvinculada dos conteddos
transformadores desses mesmos objetivos, nem alheios as condi¢des concretas presentes

em cada situacdo. Por isso, € necessario compreender que:

[...] uma consciéncia do sujeito (individual e coletivo) se faz
presente ndo apenas na forma de consciéncia pratica, representada
pela utilizacdo racional dos recursos, mas, sobretudo enquanto
consciéncia da praxis ou autoconsciéncia prdtica, representada
pela consciéncia que ele, sujeito, tem da racionalidade do
processo e da participacdo neste de sua consciéncia. (PARO,

1996, p.167).

Para Paulo Freire (1992) a conscientizagdo ndo para na tomada de
consciéncia. S6 a agdo efetiva para transformar pode completd-la. E exatamente neste
ponto que ele chama a aten¢do para a importancia fundamental da educacdo enquanto ato
de conhecimento, ndo s6 de conteddos, mas a razdo de ser dos fatos econOmicos, sociais,
politicos, ideoldgicos, histéricos, que explicam o maior ou menor grau de interdi¢do do

corpo consciente a que estamos submetidos.

Nas suas idéias, Freire evidencia que a consciéncia também se torna a base
da orientacdo do ser humano no mundo. Através dela o sujeito pode antecipar, de modo
ideal, uma realidade diferente da que existe em funcdo de modificacoes que forem

realizadas no presente.

Se ndo ha conscientizagdo sem desvelamento da realidade

objetiva, enquanto objeto do conhecimento dos sujeitos
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envolvidos em seu processo, tal desvelamento, mesmo que dele
decorra uma nova percepcdo da realidade desnudando-se, ndo
basta ainda para autenticar a conscientiza¢do. Assim como o ciclo
gnosioldgico ndo termina na etapa da aquisicdo do conhecimento
existente, pois que se prolonga até a fase da criacdo do novo
conhecimento, a conscientizacdo ndo pode parar na etapa do
desvelamento da realidade. A sua autenticidade se dd quando a
pratica do desvelamento da realidade constitui uma unidade
dindmica e dialética com a prética da transformacdo da realidade.

(FREIRE, 1992, p.103).

Na mesma linha, Saviani (1992, p.19) coloca a consciéncia critica como
essencial para a construcdo de homens independentes, capazes de decidir conjuntamente
suas acOes. Para ele, elevar a prética educativa ao nivel da consciéncia critica significa
[...] “passar de uma concep¢do fragmentdria, incoerente, desarticulada, implicita,
degradada, mecanica, passiva e simplista, a uma concepcao unitdria, coerente, articulada,

explicita, original, intencional, ativa e cultivada”.

Ao apontar a construcdo da comunidade escolar como possibilidade para a
implantacdo de propostas pedagdgicas, tentamos sublimar as “reformas do terceiro tipo”
Perrenoud, (1990), concordando que “€ preciso atingir as praticas, a relacdo pedagdgica, o
contrato didatico, as culturas profissionais, a colaborag@o entre professores”. Para Libaneo

(2001, p. 126),

[...] a escola que conseguir elaborar e executar, num plano
cooperativo, seu projeto pedagdgico-curricular, d4 mostras de
maturidade de sua equipe, de bom nivel de desenvolvimento
profissional de seus professores, de capacidade de lideranca da

direcdo e de envolvimento da comunidade escolar.

O significado da palavra comunidade, do latim comunitate, estd relacionado
aos conceitos de conjunto, comunhdo, espaco, participacdo e totalidade. No contexto
especifico deste estudo, o termo se combina aos construtos da escola, para dar origem a
nog¢ao de associac¢do de pessoas com comunhao de interesses, reunidas em ambientes reais

ou virtuais, envolvidas num esforco solidario e cooperativo, para processar informagdes e
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organizar conhecimentos, na direcdo da aprendizagem significativa.

Nosso pensamento ndo € impar e se aproxima dos pensamentos de outros
autores, que encontram na constru¢do da comunidade escolar o direcionamento eficaz para
o desenvolvimento de uma dinimica coletivamente discutida e socialmente distribuida.
Vasconcelos (1994, p.18), ao apresentar argumentos sobre a questdo da “disciplina” na
escola aponta para um enfrentamento do problema de forma que seja discutido e assumido

pelo “coletivo escolar”.

A sua vez, Guimardes (apud AQUINO, 1996, p.81) preocupada com o
equilibrio entre os interesses dos alunos e as exigéncias da institui¢do, responde com a
necessidade de “criagdo de uma comunidade de trabalho”, como atividade que rompa com
o isolamento das pessoas, inicie uma solidariedade interna - que recuse o coletivismo - e

engendre uma luta pelo coletivo.

As idéias deste estudo se ampliam e culminam com o pensamento de
Flecha e Tortajada (2000, p.34), para quem [...] “a transformacdo da escola em
comunidade de aprendizagem € a resposta utilitaria para a atual transformacao social”. E,

em seguida, sentenciam:

As comunidades de aprendizagem ndo sdo as idéias de alguns
tedricos. Muito pelo contrdrio, as comunidades de aprendizagem
sdo resultados do esfor¢o dialogante e igualitirio de muitas
pessoas; professores e professoras, assessores € assessoras,
autores e autoras, familiares e voluntdrios. Ndo se justificam com
o argumento de que quem deve levé-las a pratica ndo as entendem
bem, e por isso, fracassa sua aplicagdo. Todas as pessoas
oferecem suas capacidades e motiva¢des para um projeto coletivo.

(FLECHA e TORTAJADA, 2000, p. 35).

Esses autores referendam, ainda, uma constru¢io pedagdgica
compartilhada, de forma consentida, respondendo aos anseios por uma melhoria na
dindmica da escola. Exige, entdo, a presenca de educadores, cujo comprometimento,
supera o individualismo burocratizado, e constrdi, no coletivo de suas ag¢des, uma acao

educativa transformadora.

Acrescente-se que, quando se trata de mudancas na realidade, a acdo
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pretendida confronta-se com resisténcias ativas ou estratégias de fuga coletivas. Por isso,
No6voa compartilha da idéia de construcdo da cultura organizacional da escola como visao

reificada das organizagdes para “um olhar mais plural e dindmico”.

Para Noévoa (1999, p. 33), a cultura, enquanto elemento unificador e
diferenciador das préticas da organizacdo, comporta dimensdes de integracdo das vdrias

subculturas dos seus membros e de adaptacdo ao meio social envolvente. Na verdade,

[...] é util que a andlise dos diferentes atores sociais na instituicao
escolar e da avaliacdo institucional das escolas se faga tendo como
pano de fundo a elaboragdo de projetos educativos, que, sem
esquecer os interesses e valores de que os diversos grupos sao
portadores, “obriguem” a um esfor¢co de produgdo de consensos

dindmicos em torno de objetivos partilhados.

Nesse dominio, € importante a “deslocaliza¢ao” do espago de decisdo para
que se possam estabelecer mudancas radicais, no cotidiano das escolas. O presente estudo
pretende, entdo, refletir sobre a construcdo da Comunidade Escolar na elaboragcdo da
proposta pedagdgica da escola, procurando identificar possibilidades e limites nas relacoes
estabelecidas, na dire¢dao de subsidiar o processo de construcao de uma “agdo colegiada”
consciente, critica e transformadora. O seu direcionamento, a luz de uma abordagem
qualitativa, acompanhou os trabalhos de duas escolas da rede municipal, uma no centro da
cidade e outra em 4rea periférica, o que nos permitiu entendé-las, respectivamente, como

Escola do Pélo Urbano e Escola do Pélo Rural.

Na seqiiéncia, a pesquisa adentrou essas escolas ‘“em caso”, conforme
procedimentos metodolégicos, para identificar suas caracteristicas e suas préticas,
procurando compreender, no seu cotidiano, uma construcdo coletiva na implantacdo de
projetos pedagdgicos, nos marcos do objeto deste estudo. Apds a aplicacio de
questiondrios e observagdes na dindmica das referidas escolas, foi feita a apuracdo das
informacdes. Operacionalmente, foram consultados os gestores, todos os professores, 20%
dos alunos da &8 série e 10% das familias. Os dados foram condensados,
sequenciadamente, em percentuais, e a consolidacdo das respostas nos levou a um
cruzamento das informagdes, cujos numeros serviram para confirmar ou refutar o discurso

coletivo inserido na prética das escolas.
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No seu desenvolvimento, o trabalho estrutura-se em quatro capitulos, que
se transversalizam, tematicamente, 2 medida que se vai delineando o objeto pesquisado.
No Capitulo 2, procura-se analisar a funcio social da escola, objetivando compreender o
seu papel na luta histérica para formar um cidadao de pleno desenvolvimento, critico e
inserido no mercado de trabalho. Assim, a escola € descrita nos pdlos da disputa: ora como
reprodutora, para o que se oferece um apéndice do capitulo denominado “a escola nos
marcos da reprodugdo’”; ora como desconstrutora da ordem estabelecida, onde, munida de
sua “autonomia aparente” e da funcdo critica dos “intelectuais” inseridos, possa encontrar

elementos “para além de sua seletividade”.

Em continuidade, o Capitulo seguinte descreve a “realidade educacional do
Estado do Maranhao e do Municipio de Sdo Luis” para que se possa compreender, a partir
dos indicadores coletados, a situacdo das escolas publicas e sua posi¢cdo no contexto geral.
Nesse sentido, pretende-se fazer um exame critico da realidade dessas escolas, a luz de
suas produtividades, procurando fazer um comparativo entre as melhorias proclamadas e a

realidade instituida.

A seguir, o trabalho vai refletir sobre as concepg¢des de projeto pedagdgico,
para poder dialogar com o conjunto das idéias que permeam a dindmica escolar, bem como
conhecer as propostas curriculares definidas para os sistemas de ensino estadual e
municipal. Este capitulo com o titulo de “propostas pedagdgicas nas escolas”, busca,
ainda, compreender as construcdes tedrico-praticas presentes na dindmica da escola, e a

significacdo destas, para a constru¢ao compartilhada do projeto educativo.

Finalmente, o trabalho adentra as escolas para apreender a constru¢cdo da
comunidade escolar, na visdo de seus atores, procurando identificar, nos parametros de
desempenho, a evidéncia de mecanismos que possibilitem a implantacdo de propostas
pedagogicas, além de seu direcionamento para os interesses e necessidades do coletivo da

escola.
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2 A FUNCAO SOCIAL DA ESCOLA

Neste capitulo, vamos analisar a funcdo social da escola, procurando
esclarecer a razdo da sua existéncia na sociedade. A nossa preocupacdo € demonstrar que a
institui¢do escolar ndo pode ser compreendida fora de um contexto de relacionamento com
outras instancias da sociedade. Assim, concordamos com a necessidade de vé-la
interligada as concep¢des de formagdo da sociedade como um todo e do Estado, em

especifico.

De modo semelhante, vamos argumentar a necessidade da clareza dessas
concepgodes, como contribuicdo para um melhor trabalho dos profissionais da escola, de
forma que, conscientemente, possam inserir-se na pratica educativa. E assim, que vamos
discutir a escola em dois marcos de referéncia: um que nos conduz a reproducido e um
outro que nos permite superd-la, para possibilitar a garantia de sucesso, aos alunos da

escola publica.

2.1 Referéncias gerais

Apresentar a funcdo da escola e suas relagdes com o processo educativo, de
geracdo em geragdo, significa buscar a sua compreensdo socio-historica, procurando
contextualiza-la na trajetéria dos valores proclamados de sua institucionaliza¢do. Cumpre,
pois, percorrer a caminhada da Educacdo, enquanto segmento e enquanto processo, para
refletir retrocessos e avangos, num didlogo critico que permita clarear os problemas
qualitativos e quantitativos da sua realidade, cujos limites estdo fixados pela estrutura

material e simbdlica de uma sociedade determinada historicamente.

As nuances de uma sociedade atual e historicamente determinada devem
ser compreendidas na génese do Estado, cujo desconhecimento da complexidade de suas
determinacdes provoca, freqiientemente, polémicas estéreis ou falsos debates. E preciso,
entdo, “navegar” numa realidade de dominagdo “privilegiada”, percorrer as entranhas do

“Estado capitalista” para encontrar uma ampla reflexao da génese da sociedade atual.

Nao se deve inserir a estrutura do Estado nos marcos de formas politicas e

institucionais abstratas. Ao contrério, percebe-se, inicialmente, seu carater subjetivo tendo
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por eixo uma objetividade natural, para se distinguir a sua esséncia, da aparéncia, cujas
relagdes dinamicas se desenvolvem a partir da luta de classes, tendo por eixo a divisdo
capitalista do trabalho. Tal fato nos remete a analise dos diversos momentos da formacgao
do Estado e ao esclarecimento de suas multiplas determinagdes, para compreender melhor

a sua posicdo e interven¢do na modernidade.

Desse modo, o Estado surge onde as contradi¢des de classes objetivamente
ndo podem ser conciliadas. Lenine (1988, p.226), citando Engels, assim se pronuncia:
O Estado, fazendo um balanco de sua andlise histérica ndo é,
portanto, de modo nenhum um poder imposto de fora a sociedade;
tdo pouco € a realidade da idéia moral, a imagem e a idéia da
razdo, como Hegel afirma. E, isso sim, um produto da sociedade
em determinada etapa do desenvolvimento; é a admissdo de que
esta sociedade se envolveu numa contradi¢do insoldvel consigo
mesma, se cindiu em contrarios inconcilidveis que ela € impotente
para banir. Mas para que estes contrdrios, classes com interesses
econdmicos em conflitos, ndo se devorem e a sociedade numa luta
infrutifera, tornou-se necessario um poder, que aparentemente esta
acima da sociedade, que abafe o conflito e o mantenha dentro dos
limites da ordem; e este poder nascido da sociedade, mas que se

coloca acima dela, e que cada vez mais se aliena dela, é o Estado.

Por outro lado, Marx (1982) aponta ainda que, na producdo social de sua
vida, o homem constréi relacdes necessdrias e independentes de sua vontade, cujo
conjunto forma a estrutura econdmica da sociedade, que é a base real sobre a qual se
levanta a superestrutura, a que correspondem determinadas formas de consciéncia social.
Gramsci afirma que, para se manter no poder, a classe hegemonica detém o controle do
Estado no ambito da sociedade politica e da sociedade civil, através do conjunto de

organismos da superestrutura que compdem o aparelho repressivo ideolégico do Estado.

De novo a relacdo entre 0 momento econdmico € o0 momento politico se
recoloca, no interior mesmo do conceito de correlacio de forcas. E assim que Gramsci
analisa a passagem do momento econdOmico ao momento politico, relacionando-o com o
grau de homogeneidade, de autoconsciéncia e de organizagao das classes perante o Estado.
Desse modo, enfatiza: “A infra-estrutura e as superestruturas formam um bloco histérico,

isto €, o conjunto complexo e conflitivo (a variante diz: contraditério) das superestruturas
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€ o reflexo do conjunto das relagdes sociais de producdo” (GRAMSCI, Apud BUCI-
GLUCKSMANN, 1980, p.105).

Essa realidade dominantemente subjetivada® vai pautar a fala dos
movimentos constituidos e determinar os rumos de uma escola seletiva e elitista. Contudo,
o prestigio da educacdo no processo de civilizagdo humana, nunca foi negado, mesmo num

tempo onde as divergéncias ganham largos espectros de variacao.

Na verdade, a relevincia da escola, “dominantemente”, se reduz a uns
poucos escolhidos, num movimento oscilatério que vai da [...]“repressdao as inovacdes
pedagdgicas, a liberagdo dos sonhos e ilusdes dos educadores, empenhados em reformar a

educacgdo e a sociedade” (BUFFA e NOSELLA, 1991, p.9).

A luz desse raciocinio, o trabalho pedagdgico vai se moldando a formas que
se delineiam nas relacdes entre capital e trabalho. Assim, a escola vai trabalhar com um
“adulto em miniatura”, orientado para a sua autodeterminacdo racional, percorrer ‘“‘a
sociedade do trabalho”, na qual é obrigada a oportunizar “capacidades” para inser¢cdo no
mercado, até o limiar do século XXI, quando o capital vai buscar respostas a sua propria

crise, para encontrar saidas num neoliberalismo de construgdo globalizada.

Nesse contexto de transformacdes, a escola se defronta com novos desafios.
Comparados com as mudancas significativas de séculos passados, os avancos do
conhecimento que se observam neste século criam possibilidades de interven¢do em areas
inexploradas. Desse modo, a globalizagdo econdmica, ao promover o rompimento de
fronteiras, muda a geografia politica e provoca, de forma acelerada, a transferéncia de
conhecimentos, tecnologias e informacoes, além de recolocar as questdes da sociabilidade

humana em espacos cada vez mais amplos.

Contudo, necessario se faz captar a escola relacionalmente, vé-la construida

em uma articulacdo coletiva, na qual as conexdes estabelecidas permitam um
. . 1 13 . . .

fortalecimento do elo mais débil” para se inserir neste momento de tamanha complexidade

e perplexidade. Nosso pensamento se aproxima de Libaneo (2001, p. 44), para quem:

A escola tem o compromisso de reduzir a distancia entre a ciéncia

% Sobre a realidade subjetivada ver BERGER, P. ¢ LUCKMAN, T. A construcao social da realidade:
tratado de sociologia do conhecimento. Petrépolis, RJ: Vozes, 4.ed., 1973.

3 Sobre o “elo mais débil” ver ALTHUSSER, L. A favor de Marx. RJ: Zahar Editora, 2.ed., 1987.
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cada vez mais complexa e a formagao cultural basica a ser provida
pela escolarizacdo. O fortalecimento das lutas sociais e a
conquista da cidadania dependem de ampliar, cada vez mais, o
nimero de pessoas que possam participar das decisdes primordiais

que dizem respeito aos seus interesses.

Ressalte-se que esse “compromisso” pretendido ndo se consolida numa
pratica educativa acritica e descontextualizada, nem se reduz a uma vontade individual. Na
verdade, na passagem de um a outro idedrio, a compreensdo da fun¢do da escola sempre
fica atrelada a esta ou aquela referéncia do conhecimento abstraido, ou a este ou aquele

pensamento histdrico que a ela se remonta.

Nesse sentido, as dificuldades e complexidades se acentuam, ao se tentar
ampliar a sua funcao social “para além” da compreensao do ler e escrever, exigindo-se de
sua dindmica ‘“‘saberes e competéncials”4 que estdo vinculados a outros segmentos,
principalmente ao mercado de trabalho. Desse modo, assiste-se a uma invasdo de
conceitos ou nocdes, tanto em ‘“‘preferéncias” de palavras, como na passagem da
qualificagdo para o modelo de competéncias, provocando constantes debates sobre a sua

(in) prescindibilidade.

No inicio da década de 70, configurou-se uma corrente sociolégica que
colocou, no centro dos debates sobre a escola, a necessidade de adaptacdo desta ao
processo de reestruturacdo produtiva por que passava o Brasil. Nesse sentido, tenta-se
fazer uma aproximacdo entre o “mundo do trabalho e o mundo da educacdo”, numa
perspectiva que conjugue competéncia técnica a uma concepgdo de desenvolvimento de

novas geragdes que possam ter uma autonomia relativa face as imposicdes do mercado.

Os defensores das praticas do mercado em educacio apoiam suas propostas
em certas verdades que talvez possam funcionar em outros campos que nio sejam o da
educagdo, mas que ao transportd-las para esta ndo funcionam, por diversas razdes. Em
alguns casos, fazem referéncias convenientes que sdo simples declaragdes ideoldgicas,

sem funcionamento em nenhum tipo de mercado.

2

E assim que se desenvolve a trama da “escola produtiva”, e sobre ela sdao

lancadas expectativas e a ela sdo feitas encomendas, buscando transforma-la, bem como ao

4 Para melhor entendimento ver mais em ROPE, F. e TANGUY, L. Saberes e competéncias: o uso de tais
nocdes na escola e na empresa. Campinas: Papirus, 1997.
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produto que dela egressa, em uma instituicdo que possa atender ao “gosto e preferéncia”

do fregués.

Decorre, pois, como problema subjacente aos programas propostos, a
estreita vinculagdo da educacdo a ideologia do mercado, ao invés de [...] “desenvolvé-los
em favor de uma pluralidade prépria de uma sociedade democrética, ou como meio de
alcancgar a diferenciacdo de estilos educativos com o fim de tornar um sistema escolar mais

critico”. (SACRISTAN, 1999, p.243).

Em nossos dias, a configuracdo do Plano Nacional de Educagdo, as
Diretrizes Curriculares e os Parametros Curriculares Nacionais - PCN para o Ensino
Fundamental sdo implementados pelo MEC como mecanismos para o alcance da
qualidade, argumentando-se, também, a necessaria democratizacdo da escola publica, a
expansao de um modelo de gerenciamento eficaz e de atualizagao do sistema educacional,

face as necessidade do mercado.

Nesse contexto, novamente,

[...] a perspectiva pragmdtica e tecnicista define que se faca a
preparacdo dos jovens estudantes do ensino médio como se
existisse no mercado a garantia de uma ampla oferta de postos de
trabalho em todos os setores da economia, de forma mais ou
menos padronizada e, portanto, como se o sistema produtivo
estivesse funcionando com capacidade para absorver toda a

demanda de trabalho existente. (FELIX, 1998, p.157).

E na linha da prética econdmica que se vai inserir a escola, haja vista tal
prética deixar transparecer ser a “razdo” deste final de século, num materialismo histérico
que parece induzir a nossa compreensdo, numa crenga cartesiana de que, se a
macroeconomia vai bem, tudo parece funcionar corretamente. Dessa forma, como

questiona Sacristan, (1999, p. 239):

[...] se a economia estd acima da politica, se a politica monetdria
¢é fixada pelos bancos e nido pelos governos, se o mercado estd
acima da democracia, se a competitividade é condi¢do da criacdo

da riqueza para que parte dessa possa ser distribuida
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solidariamente (ainda que essa idéia ndo seja imprescindivel nesse
modelo social), como a educacfio poderia resistir e ficar como
projeto que se define em um marco de determinagdes éticas,

culturais ou pedagdgicas?

O conceito de capital humano’, que constitui o construtor bésico da
economia da educacdo, vai encontrar campo proprio para seu desenvolvimento no bojo das
discussdes sobre os fatores explicativos do desenvolvimento econdmico. Quando a
educagdo se insere nas regras do mercado, dd-se um processo malthusiano, em que os
setores mais adaptados e integrados sobrevivem a crise, abandonando os demais a sua
propria sorte. O Estado abandona sua funcdo educadora para assumir predominantemente

funcdes de controle sdcio-educacional.

A injusta distribui¢@o de bens materiais, culturais e de educacio é
justificada pelas “diferengas” — uns sdo mais capazes do que os
outros, uns se esforcam mais do que os outros, uns tem mais
méritos que os outros. Os outros sdo os que fracassam na escola e
no trabalho, condenados ao analfabetismo e a posicdes subalternas

na sociedade. (GARCIA, 2000, p. 167).

Os discursos dos governantes, dos empresarios e da midia enfatizam a todo
o tempo a importancia de uma escola de qualidade. Fala-se até em qualidade total, a
qualidade absoluta buscada pelos que dettm o poder. Em outras palavras, “o
neoliberalismo precisa — em primeiro lugar, ainda que ndo unicamente — despotilizar a
educagdo, dando-lhe novo significado como mercadoria para garantir, assim, o triunfo de
suas estratégias mercantilizantes e o necessdrio consenso em torno delas” (GENTILLI,

2000, p. 244).

Nao sdo apenas as esferas econOmica, social e politica que precisam se
adequar ao modelo neoliberal, mas as proprias formas de representacdo social. O
imagindrio social e individual precisa ser construido/reconstruido a fim de internalizar uma
nova forma de pensar o mundo e de se pensar, consoante os valores e interesses liberais

globalizados.

3 Sobre essa Teoria, ver FRIGOTO, G. A produtividade da escola improdutiva. 3. ed., 1998.
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Nesse contexto, a escola ja ndo mais cumpre o seu papel. A critica
contundente, e até a propria idéia de que € possivel dela prescindir, refere-se a esta
institui¢do que ai estd e que, do ponto de vista dos empresarios, ndo estd respondendo as

suas demandas.

Contudo, mesmo diante de um cendrio de profundas transformacdes, a
educagdo continua desempenhando um papel estratégico, na sociedade. Assim, € preciso
olhar para a escola, ndo apenas descritivamente, mas como uma instancia democratica que
pressupde “acreditar que a educagdo é um direito de cada pessoa, um bem publico que
deve ser previsto para todos como servigo essencial, fundamentalmente pelo Estado, com a
aspiracio de caminhar para uma igualdade de oportunidades”. (SACRISTAN, 1999, p.
240).

Nessa concepg¢ao, a articulagdo entre aprendizagem escolar e trabalho ja
redefine a relacdo escola e mercado, numa leitura “para além” da simples circunscri¢do da
escola no mercado. Em resumo, o que se pretende é formar cidaddos que interfiram
criticamente na realidade para transforma-la e ndo apenas para que se integrem ao mercado

de trabalho.

As incursdes pelo campo da Historia da Educagdo Brasileira ajudaram a
elucidar dois pontos fundamentais: de um lado, que ndo se deve inserir a estrutura da
escola nos marcos de formas politicas e institucionais abstratas. De outro lado, que a
autonomia do pensamento pedagdgico brasileiro €, de fato, uma “autonomia aparente”,
que cumpre a fungdo de colocar a educacdo a servico dos interesses dominantes. Nesse

sentido, Xavier (1992, p. 18) sentencia:

A autonomia do pensamento pedagdgico ou é explicada como
conseqiiéncia de um complexo colonialista, ou € interpretada
como resultado de uma concep¢do idealista do fendomeno
educacional. Isolada do contexto histérico em que se insere, ou é
compreendida como um servilismo cultural responsdvel pela
maioria dos nossos problemas nacionais, ou como a manifestacdo
de um pensamento descompromissado, preocupado com as

verdades educacionais universais as quais a nossa realidade deve

se conformar.
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Dessa forma, passamos a entender a preocupacdo de fazer com que a escola
prepare para o trabalho, ndo em termos cognitivos, embora também, mas, sobretudo, em
termos de atitudes, disposi¢des, formagao de condutas e ndo aceitacdo das relacdes sociais

imperantes.

Em sentido politico, o que se espera é o uso da autonomia escolar, ainda
que relativa, para garantir ndo apenas “o acesso”, mas ‘“a permanéncia’ daqueles que
buscam a escola, contribuindo assim com movimentos em direcdo a possiveis avangos.
Cabe, entdo, uma (re) leitura do papel da escola e sua melhor definicdo para que se possa

efetivar uma “educacdo de qualidade para todos™.

2.2 A funciao da escola nos marcos da reproducao

As inovagdes do mundo da ciéncia, da técnica e do conhecimento tém
gerado um repensar da funcdo da escola e seu papel como fio condutor da histéria no
contexto da escolarizacdo e da relacio com o processo produtivo. Assim, as organizacoes
escolares sdo obrigadas a repensar o seu papel diante de tais transformacdes, pois esse
movimento acelerado, que ocorre em escala mundial, caracteriza-se por novas realidades

sociais, econdmicas, politicas e culturais.

A sua vez, o aparelho escolar s6 pode ser entendido como um produto
histérico, enquanto produto das relacdes capitalistas. Contudo, trabalhar por uma escola
diferente, ou de outro modo, "reinventd-la", consiste em construir uma instituicio de
qualidade, cuja mediacdo estabelecida permita uma caminhada “para além” da exclusao
dominante e possibilite o direcionamento de uma inclusdo econdmica, politica, social e

cultural, para a classe menos privilegiada.

Isso nao é tao simples, pois, contrariamente a essa inclusdo, hd uma “forca
simbolica” de base material evitando essa ultrapassagem, bem como mecanismos objetivos
da privacao cultural que determinam a ampliacdo das desigualdades sociais. Para Bourdieu
a acdo do privilégio cultural s6 é percebida sob formas ‘“grosseiras”, seja por relacoes,

recomendacdes, ou ajuda no trabalho escolar.

No pensamento desse autor, as oportunidades de acesso ndo se sustentam,

pois estdo envoltas a uma “selecdo direta e indireta”, originando uma desigualdade no
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ponto de partida, fruto de uma “heranca cultural” e responsédvel pelo sucesso ou insucesso
das criangas. A forca material, dissimulada e imposta, € a for¢a de que se utiliza o poder

dominante para a realizacdo de sua expropriacao.

Bourdieu e Passeron enfatizam essa dominagdo e sintetizam sua
perpetuacdo na trajetdria escolar. Analisados por Cunha (1970, p.82), partem do seguinte
pressuposto: “todo poder de violéncia simbdlica, acrescenta a sua forca simbdlica as
relacdes de forca material, que estdo na base de sua forca simbdlica”. Isso € feito a partir
de uma arbitrariedade da agdo pedagdgica que consiste na imposi¢do de conteidos, no

ambito da cultura arbitrdria, excluindo todas as alternativas possiveis.

O poder simbdlico tem a for¢a de “fazer ver e fazer crer”, constituindo o
“dado”, arbitrariamente. Arbitrario, mas dissimuladamente apresentado como universal,
esse “dado”, imposto a individuos de outros grupos que ndo aqueles no interior do qual ele
foi produzido, € o veiculo pelo qual a violéncia simbdlica se efetua. No pensamento de

Mello (1986, p. 17),

Essa dominagdo pode acontecer de modo ostensivo, pela
repressdo pura e simples, caso em que atua apenas a forca material
na forma de violéncia material. Mas ela se dd também pela
dissimula¢do da dominac¢do material, caso em que atua a forca

simbdlica, na forma de violéncia simbdlica cuja base € a forca

material.

O pensamento de Bourdieu e Passeron se explica a partir do sistema de
ensino, fortemente estabelecido, capaz de realizar um trabalho pedagdgico, apoiado em
uma autoridade pedagdgica, que se encarrega de promover a manuten¢do da ordem
estabelecida, dissimulada e silenciosamente. Em suas “notas para uma leitura da teoria da

violéncia simbdlica”, Cunha (1998, p. 97) ainda ressalta:

[...] a acdo pedagdgica é uma substituta da coacdo fisica e uma
substituta rendosa, fazendo interiorizar o habitus na subjetividade
dos destinatdrios dessa agdo, cujo trabalho pedagdgico concorre

para a reproducdo das estruturas objetivas das quais € produto.
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Isso significa dizer que agir dentro da escola é também agir na sociedade da
qual ela ndo pode ser separada, cujas acdes intencionalmente produzidas ndo podem ter

um caréter apenas contemplativo. Para Mello (1986, p.14),

O espago de acdo existente na escola, como em cada setor ou
parte da totalidade, é um espaco garantido, ndo pela
incompeténcia da classe que detém o poder econdmico nessa
sociedade (muito embora isso também ocorra algumas vezes),
mas pela existéncia objetiva de seu contrario, de sua negagdo, ou
seja, daqueles que sdo excluidos da escola ou que nem mesmo a

ela tem acesso.

A desvalorizagdo cultural passa a ser o reverso da exaltacdo da fungdo
intelectual que entra em sintonia com os grupos privilegiados. Aos educadores fica o
desafio de ir além das “aparéncias”, numa andlise mais profunda das perspectivas que se
apresentam, pois, em qualquer nivel de ensino, os pressupostos que presidem a relagao do
sistema educacional e do ocupacional sdo os do pragmatismo utilitarista que visa a

funcionalidade adaptativa da escola.

A dentncia do cardter seletivo e elitista da escola brasileira ndo € nova. A
escola publica, universal, gratuita e de direito de todos, constitui um legado do pensamento
liberal, entre os séculos XVIII e XIX, periodo em que a educa¢do ganha importancia como
promotora da igualdade social e se articula com o projeto politico de uma sociedade mais

justa e igualitaria.

Do mesmo modo, a luta pela ampliagao das oportunidades e pelo desejo de
saber popular vai se prolongar até os nossos dias, sem um resultado promissor para o lado
menos privilegiado. Embora ja se possa afirmar uma possivel garantia de acesso, a essa
camada, principalmente na faixa etdria dos 7 a 14 anos, o mesmo nao acontece com a sua
permanéncia, fortalecendo o grande fosso entre as camadas sociais, sempre beneficiando

as mais privilegiadas.

Segundo Bourdieu, se considerarmos seriamente as desigualdades,
socialmente condicionadas diante da escola e da cultura, somos obrigados a concordar que

a eqiiidade formal obedecida pelo sistema escolar € injusta. Nesse sentido,
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[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente
que a escola ignore, no ambito dos conteidos que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as
desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes
sociais. Em outras palavras tratando os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos e
deveres, o sistema escolar € levado a dar sua sancdo as
desigualdades iniciais diante da cultura. (NOGUEIRA e CATANI
(orgs). 1998 p. 53).

Bourdieu aponta, também, que as desigualdades nas oportunidades de
acesso se confirmam desde a origem, dependendo sempre do capital cultural herdado pelas
classes em disputa. Para ele o acesso ao nivel mais alto de ensino pesa desigual sobre os
sujeitos das diferentes classes sociais. Afirma ainda que as elites tém sempre mais chances
de entrar na Universidade, numa propor¢cao de quase 80 vezes mais que a classe

assalariada e 40 vezes mais que a classe média. E sentencia:

E provével por um efeito de inércia que continuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a
ideologia da “escola libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende
a mostrar que ele € um dos fatores mais eficazes de conservacao
social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades
sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como

dom natural. (BOURDIEU, 1998, p. 41).

Esse quadro permitiu a Zabala (1998, p. 27) descrever:

De maneira esquemdtica, [...] a funcdo fundamental que a
sociedade atribuiu a educacdo tem sido a de selecionar os
melhores em relacdo a sua capacidade para seguir uma carreira
universitdria ou para obter qualquer outro titulo de prestigio
reconhecido. O que tem justificado a maioria dos esforgos
educacionais e a valorizacdo de determinadas aprendizagens

acima de outras tem sido a potencialidade que lhes € atribuida

para alcancar certos objetivos proped€uticos, quer dizer
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determinados por seu valor a longo prazo e quanto a uma
capacitacdio profissional, subvalorizando, deste modo, o valor
formativo dos processos que 0s meninos € as meninas seguem ao

longo da escolarizacio.

Ao estabelecer os rumos da escola que se pretende, fecha-se questdo quanto
ao despontar de um segmento que se constréi como espago de leitura e compreensao dos

cddigos da sociedade moderna. De fato,

[...] o novo paradigma econdmico, os avangos cientificos e
tecnolégicos, a reestruturagdo do sistema de produgdo e as
mudangas no mundo do conhecimento, afetam a organizacido do
trabalho e o perfil dos trabalhadores, repercutindo na qualificagdao
profissional e, por conseqiiéncia nos sistemas de ensino e nas

escolas. (LIBANEO, 2001, p. 33).

7z

A escola necessaria para fazer frente a essas realidades € a que prové
formacao cultural e cientifica, que possibilita o contato dos alunos com a cultura, aquela
cultura provida pela ciéncia, pela linguagem, pela estética e pela ética. Ou seja, "a escola
precisa articular sua capacidade de receber e interpretar informagao, com a de produzi-la, a

partir do aluno como sujeito do seu préprio conhecimento” (LIBANEO, 2001, p.41).

Portanto, ndo se concebe mais a escola como local somente de transmissao
de contetidos, mas também como espaco onde se trabalha a constru¢do da subjetividade
dos alunos, de maneira que tenham estratégias e recursos para interpretar a linguagem

dominante e venham a ser sujeitos de sua prépria historia.

Destaque-se que a referéncia a escola “transmissora de conteidos” nado
nega a importancia destes. Ao contrério, é preciso entender que sem ‘“contetidos” niao ha
desenvolvimento da mente, ou mais precisamente, ndo existe ensino, nem processo de
ensino-aprendizagem sem “conteddos de cultura” (SACRISTAN, 1998; ZABALLA,

1998) e estes adotam uma forma determinada, em determinados curriculos.

Nessas linhas € que nos voltamos para a fun¢do social da escola como local
de aprendizagem, e como fonte de construcdio de um ambiente para hébitos de

concentracdo, de leitura e de escrita dos cddigos que se colocam na sociedade
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modernizante. Retorna-se, entdo, ao conhecimento escolar, ndo apenas como arbitrdrio
cultural, mas como saber verdadeiro, privatizado, indevidamente, pela classe dominante, e

devolvido aos que dele foram expropriados.

Na verdade, o que se apresenta € a distor¢do, a fragmentacdo e a
desvalorizacdo do saber que se transmite aos dominados, abrindo um “fosso” qualitativo,
pois a medida em que se amplia quantitativamente a escola mais ela perde em contetido e
em qualidade. Essa forma de privatizar o conhecimento se encontra estreitamente
associada a sele¢do e exclusdo, que se encarregam de fazer com que os graus mais

avancados do saber escolar sejam privilégios de poucos. Para Mello (1992, p. 23),

Assim transmitindo, o conhecimento deixa de ter um carater
transformador da realidade objetiva, e por isso a dominagdo pode
ser ou ndo negada apenas no plano das idéias, ou simplesmente

constatada como natural e inexoravel.

A politica de expansdo quantitativa e a extensdo da escolaridade
obrigatdria, adotada na década de 70 e 80, ampliaram o acesso a escola, com base no
legitimo principio da democratizagdo das oportunidades, mas ndo se empreenderam
esforcos para responder as questdes de qualidade do ensino que, ji naquela época,
emergiram em nosso pafs. Nesse ponto, € preciso verificar a que distdncia o ensino
oferecido se encontra dos objetivos estratégicos preconizados, para que se possa
redimensionar o esfor¢o e a vontade politica de reversdo do quadro atual, a ser analisado

no ambito do Estado do Maranh3o.

De outro modo, a pouca preocupacdo com a qualidade e o sucesso na
escolaridade das camadas populares, processados de forma desordenada, trouxeram graves
conseqiiéncias para o Ensino Fundamental. Nesse sentido, o fracasso escolar é
incorporado ao processo como ‘“‘causa natural” e ndo, perversamente, como causa da
destruicao ‘““simbdlica” de uma camada que reclama a necessidade de estar em compasso

com 0s novos padroes da modernidade.

E assim que Mello (1995, p. 47) sentencia:

Virias conseqiiéncias funestas resultaram desse crescimento
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quantitativo irresponsavel quanto a qualidade. Uma delas foi a
incorporacdo do fracasso escolar como algo “natural” que faz
parte da “ordem das coisas”, quando se trata da educacdo dos
setores populares. Disso, por sua vez, decorre a irresponsabilidade
generalizada pelo mau desempenho dos alunos e o emprego do
alibi facil segundo o qual “os alunos fracassam porque sdo pobres

e suas familias ndo valorizam a escola.

Para saber por onde comecar deve-se focalizar a fung¢do da escola no
ensino, o que significa fazer da gestdo pedagdgica o “eixo central da organizacdo do
processo educativo”. A educagdo obrigatéria do Brasil ndo deve continuar tendo sua
identidade diluida, ora como simples politica assistencialista (protecdo social); ora numa
perspectiva ideologizante (formagdo de consciéncia), ou como preparadora para o mercado

(sem a sua existéncia).

2.3 A funcio do ensino: para além da seletividade na escola

Pensar na seletividade da escola € compreender a sua trama para
desmistificar as “determinacdes” impostas na sua origem, negando a permanéncia
daqueles que a ela t€ém acesso. Com meios e recursos diferentes, poucos conseguem ser
aprovados em cada série, enquanto a grande maioria € retida ou excluida, nos primeiros
anos. Assim, a camada popular vai se comprimindo, ao longo do processo educativo, num
funil que se impde ‘“historicamente” e culmina com taxas de sucesso muito baixas no

Ensino Fundamental.

Embora os nimeros assustem, a realidade nido tem se modificado com o
passar dos tempos. Vdrias explicacdes sdo enfatizadas para essa evidéncia. De um lado, o
modelo de globalizac¢do, econdmica e social, que se delineia e se consolida, na atualidade,

ndo descarta o inerente processo de exclusao social, que penaliza a escola publica.

De outro modo, na medida em que a educagdo € vista como uma prioridade,
nas intencdes das campanhas partidarias, mas ndo assumida nas gestdes governamentais,
os seus recursos se reduzem e se distanciam do cumprimento das politicas preconizadas e
na diversificacdo das funcdes da escola. Os “dados observados” confirmam os “fatos

escolares”. Podemos dai depreender situagdes de ordem interna e externa as escolas que
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sdo responsdveis pela prevaléncia de fatores de ‘“‘cardter intra e extra-educacional” na

seletividade dos estudantes. Assim,

No primeiro caso, estdo aqueles fatores de ordem econdmica,
social e cultural, que atuam sobre o aluno, no sentido de fazé-lo
enfrentar, na escola, uma luta desigual, para assegurar sua
permanéncia. Esses fatores compreendem desde o estado geral de
pendria da familia, que n3o permite a aquisi¢do de material
escolar e alimenta¢do adequada, até a necessidade de a familia
transformar todos os seus membros ativos, inclusive os mais
jovens, através da maior quantidade de trabalho a venda, sua
sobrevivéncia. [...] No segundo caso, pesa fortemente no
rendimento escolar a estrutura arcaica da escola, que resiste a
qualquer tentativa de modernizacio. E esse aspecto que responde
pela presenca de um contetddo alienado da realidade presente em
cada época histdrica e que, por isso mesmo, torna a escola pouco

interessante para o aluno. (ROMANELLI, 2005, p. 93,94).

Do mesmo modo, ao analisarmos a qualidade do ensino brasileiro,
constatamos que o principio da equidade ndo se mantém, quando o principio da eficiéncia
€ relegado a segundo plano. Em suma a vaga, embora exista, insere-se num contexto de

desorganizacdo da unidade escolar, num padrao de gestdo segmentado e descontinuo.

A desigualdade hoje ja ndo se d4 entre os totalmente excluidos e os que
ingressam no sistema. Ela se deslocou para dentro deste ultimo, entre uma minoria que,
por sua condicdo social e moradia, tem acesso a um atendimento escolar publico ou
privado de melhor qualidade e a grande maioria que tem simplesmente acesso a uma vaga

e nela permanece por varios anos.

Seguindo ainda o pensamento de Romanelli (2005, p. 66),

[...] estes ultimos concluem ou abandonam a escola com uma
formacdo que, do ponto de vista cognitivo, de dominio de
conhecimento e habilidades de compreensdo de idéias e valores
estd a séculos de distancia das necessidades que a revolugdo
tecnolégica e o exercicio da cidadania moderna estdo

apresentando a educacdo.
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Isto posto, trata-se de enfrentar o problema da relacdo entre a realidade
objetiva dos fatos e a sua expressdo consciente nos agentes envolvidos nesses fatos,
procurando encontrar alternativas para melhorar a produtividade da escola, tornando-a
mais eficaz’, o que exige uma ressignificacdo do seu cotidiano, para que seja mais justo e

minimize cada vez mais os problemas das camadas populares.

Necessdrio se faz, entdo, refletir as intencdes educacionais entre o que esté
posto ao alcance da escola popular e o trabalho pedagdgico que se define para atender as
expectativas das criancas que dela fazem parte. O ponto de partida é compreender que a
pratica educativa nao € autonoma, mas subordinada a uma teoria da sociedade, que lhe
fornece os critérios de sua acdo. Portanto, agir dentro da escola €, também, agir dentro da

sociedade da qual ela faz parte.

Assim, se o ‘“capital cultural” apontado por Bourdieu explica a
seletividade e o fracasso da classe popular na sua origem, nao se pode negar que, a luz de
uma “autonomia aparente”, a taxa de insucesso pode ser minimizada nas mediagdes que se

intercruzam na dindmica da escola.

Desse modo, as relagdes estabelecidas no cotidiano da escola devem
acentuar as trocas interpessoais, de forma que o ‘“estar com o outro” exija uma postura
para além da atitude natural, o que implica uma ac¢do consciente e intersubjetiva de tais
trocas. Significa um "saber conviver", sempre mais proximo do "saber fazer”, para que o
ensino escolar seja socialmente distribuido, garantindo a permanéncia de todos que a ele

tém acesso.

Desde o nascimento, o desenvolvimento organico do homem, e uma grande
parte do ser bioldgico, estd submetido a uma continua interferéncia socialmente
determinada. Assim € impossivel o homem se desenvolver sozinho, ou que isolado
produza um ambiente humano. Com efeito, “a humanidade especifica do homem e sua
sociabilidade estdo inextrincavelmente entrelacadas. O Homo sapiens é sempre e, na

mesma medida, o homo socius” (BERGER e LUCKMAN, 1973, p.75).

Na verdade, o homem nao é humano sendo porque vive em sociedade. A

% Para Mello, a eficdcia da escola, entendida como qualidade do ensino remete, por sua vez, as questdes de
organizagdo institucional e pedagédgica da unidade escolar. Ver mais em MELLO, G. N. Escolas eficazes:
um tema revisado. Brasilia: MEC/SEF, 1994.



38

propria ordem social é um produto humano, ou mais precisamente, uma progressiva
producdo humana. E produzida pelo homem no curso de sua continua exteriorizagdo. Por
esses motivos "se vé a que se reduziria o homem, se retirasse tudo quanto a sociedade lhe

empresta: retornaria a condi¢ao animal"(DURKHEIM, 1978, p.46).

A sociedade € uma realidade objetiva € o0 homem € um produto social.
Dessa relagdo, passa-se a interiorizagdo da atividade, onde o mundo social objetivado é
reintroduzido na consciéncia, no curso da socializagdo. Assim, estar em sociedade
significa participar de sua dialética. O ponto inicial deste processo € a interiorizacdo, como
apreensdo ou interpretacdo imediata de um acontecimento objetivo, como dotado de
sentido, ou seja, como manifestacdo de processos subjetivos de outro, que a mim se

tornam significativos.

Dito de outro modo, “a interiorizacdo neste sentido geral constitui a base
primeiramente da compreensao de nossos semelhantes e, em segundo lugar, da apreensao
do mundo como realidade social dotada de sentido” (BERGER e LUCKMAM, 1973, p
174). Somente depois de ter realizado este grau de interiorizacdo é que o individuo se

torna membro da sociedade.

z

A primeira socializagdo € entendida como primdria, a qual o individuo
experimenta na infiancia. A segunda, dita secunddria, € qualquer processo subseqiiente
experimentado pelo individuo em setores do mundo subjetivo, a partir do momento em
que recebe outros conhecimentos sem ser aqueles interiorizados na familia. Por isso, o
individuo também vai confrontar os valores da sua socializa¢do priméria na escola, numa
trama contraditdria e dentro de um sistema institucionalizado e burocratizado que, de certo

modo, lhe exige humanizagao.

Nesse sentido, as externalizagdes interativas e socialmente significativas
vao constituir uma rotina social, cuja ac¢do freqiientemente repetida torna-se moldada em
um padrdo, que pode ser aprendido e reproduzido pelo executante. Disto resulta que as
acoes se tornam habituais, conservam seu cardter plenamente significativo e se
institucionalizam. A institucionaliza¢do ocorre sempre que ha uma tipificagao reciproca de
acOes habituais, devendo haver reciprocidade entre as tipificacdes institucionais e o carater

tipico das acdes e dos atores nas institui¢des.

Toda atividade humana esta sujeita a habitos, que sdo mediatizados pelos

atores sociais. Portanto, é a mediacdo o elemento de reflexdo critica, podendo servir como
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equilibrio nos processos de acumulacdo do saber, principalmente, ao reproduzir idéias e
valores que contribuem para neutralizar a reproducao das relagdes sociais. H4 nesse caso,
uma necessidade de se refletir criticamente sobre as concep¢des de mundo que estdo

norteando os rumos da nossa educacdo e de nossas escolas.

Assim, € a concep¢do de mundo estabelecida nas politicas educacionais,
assimiladas e conduzidas na “mediacdo” do trabalho pedagdgico da escola, reproduzindo
ou transformando a ordem estabelecida, que vai influenciar, significativamente, no
desenvolvimento do processo educativo, o que se evidencia nas deficiéncias quantitativas

e qualitativas do ensino.

Ao compreendermos como Durkheim (1978) que a educacgdo se efetiva pela
transmissdo de valores da geragdo adulta as geragdes mais novas, estd claro, que o mundo
institucional transmitido pela maioria dos pais ja tem o cardter de realidade histérica e
objetiva. O processo de transmissdo simplesmente reforca o sentido que os pais tém da
realidade, em que o mundo experimentado, como realidade objetiva, tem uma histéria que

antecede o nascimento do individuo.

Assim, quando a crianga se direciona para a escola, ela carrega consigo um
conjunto de valores e crengas que compdem a sua realidade subjetivada, cujos elementos
construidos e constituidos ndo podem ser negados. Portanto, se dentro da escola, com a
emergéncia de contradi¢des, ocorrem processos € fendmenos objetivos, deve-se admitir
que os ideais de constru¢do de um cidadao de pleno desenvolvimento, exigem uma prética
intersubjetiva, "um saber conviver" fundamental para o fortalecimento de um ensino

significativo, de acdes coletivas, dialdgicas e decisdes compartilhadas.

Contudo, essa convic¢do ndo tem estado presente nas relacdes da escola,
principalmente na sala de aula. Via de regra, o aluno fica submisso as “profecias
autorealizdveis” dos professores. Ainda em nossos dias, estudos e pesquisas psico-sociais
vém demonstrando que o professor alimenta expectativas de fracasso diante de alunos,
cuja classe social ndo corresponde aquela do seu modelo de aluno ideal. “Por causa dessas
expectativas, o professor tenderia a se comportar com relacdo a esse aluno, de modo a

confirma-las e, portanto, induziria o seu fracasso na escola” (MELLO, 1982, p. 36)

De modo geral, essas evidéncias indicam que, quando o professor espera de
seus alunos um bom desempenho, ele aumenta a probabilidade de que esse desempenho

ocorra, do mesmo modo que quando o fracasso do aluno é por ele esperado, sua
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probabilidade de concretizacio torna-se maior.

E assim, que Mello (1982, p. 38) complementa:

[...] as dificuldades reais de aprendizagem que observei nos alunos
pobres me levavam a acreditar que, para evitar que eles fracassem,
o professor precisava de algo mais que expectativas positivas.
Precisava saber o que fazer, objetivamente, para ensinar a esses
alunos. E isso acabava por me sugerir inclusive a possibilidade de
inverter a relacdo, ou seja, se eles fossem capazes de planejar e
realizar um trabalho didético-pedagogico eficiente para a
aprendizagem dos alunos pobres, talvez mudassem as expectativas

diante desses ultimos.

Com essas referéncias, cabe-nos analisar melhor os resultados do fracasso
escolar e encontrar trilhas que possibilitem a garantia da permanéncia daqueles que
suplantaram a luta econdmica e atravessaram o “funil da seletividade”. A luz dessa
possibilidade, a préitica pedagdgica se opde a interferéncia espontanea do ambiente na
configuragdo do ser humano, por se constituir numa manipulagdo ou numa transformagao

intencional desse ambiente de interacdo. Assim:

A acgdo pedagdgica se constitui, portanto, numa substituicao das
interagdes espontdneas por interacdes planejadas, produzidas
intencionalmente, com a unica finalidade de dar ao processo

educacional rumos preestabelecidos. (XAVIER, 1992, p.14).

Necesséario se faz, entdo, ir além da simples transmissdo dos conhecimentos
produzidos e socializados, para, na reflexdo transformada e transformadora, vislumbrar
possibilidades de superar a caréncia “funcional” e encontrar, na democracia participativa, a
oportunidade de condi¢des, como garantia do usufruto dos meios colocados ao alcance de

todos.

Dessa forma, vislumbra-se a possibilidade do desenvolvimento da
capacidade intelectual e de uma estrutura cognitiva que permitam ao individuo a discussdo

corajosa dos problemas de seu tempo, bem como a insercdo critica dessa problemadtica,
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para suplantar a ordem de conservagdo social vigente e promover uma nova concepg¢do de

sociedade.

Nessa perspectiva, a comunidade escolar pode possibilitar a construcdo de
um processo pedagdgico que contribua para a efetivagdo da democratizacdo do ensino,
pelo real acesso de todos aos conhecimentos que oportunizem habilidades na constru¢do
de principios como cidadania, autonomia e participacdo, além dos direitos a diferenca e

valores de solidariedade e igualdade.
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3 A REALIDADE EDUCACIONAL DO MARANHAO E DO MUNICIPIO DE SAO
LUIS

Analisar a realidade educacional, no tempo presente, significa compreender
a importancia histérica da conjuntura global, e de suas implicagdes na evolugdo do ensino,
para que se possa fazer um exame mais detalhado do acentuado desencontro entre os

“valores proclamados” e a realidade instituida.

Dessa forma, ainda que os objetivos verbalizados pelas Legislacdes se
direcionem para a ‘“universalizacdo” da escola, visando contemplar os interesses da
sociedade como um todo, sua vigéncia sempre se direcionou (e se direciona) para uma

educagdo escolar que favorece muito mais as camadas detentoras de privilégios.

Conforme pode ser comprovado historicamente, a realidade educacional
perpassa um quadro de reproducdo de uma ordem estabelecida, cujas determinagdes,
“dissimuladamente”, contribuiram para uma escola dualista, dominante, e de exclusdo da
classe popular. Do mesmo modo, as politicas educacionais emanadas do poder publico,
embora proclamando oportunidades iguais, circunscritas num ideério de liberdade, respeito
e tolerancia, ndo possibilitam uma trajetéria de mudanga, ficando sempre marcadas por

compromissos de legisladores a servigco da dominagdo.

E 6bvio que ndo se pode afirmar uma linearidade l6gica nas situagdes
histérico-sociais, embora o caminho percorrido conduza a uma certa similitude nas etapas
seqiienciadas. Na verdade, € no interior desse caminho que a educagdo escolar se inscreve,
transversalizada por um “federalismo constitucional”. No contexto brasileiro, a questdo do

intervencionismo estatal ndo € recente, embora se proclame, na atualidade a

descentralizac@o administrativa e se coloque, na origem, a municipaliza¢ao do ensino.

Em uma breve inser¢ao nessa temadtica, cabe-nos apenas apontar que, nesse
conjunto de vertentes que se intercruzam e geram iniciativas de varios portes, sempre ficou
aberto a Unido cuidar do desenvolvimento da educacdo em geral, sem um impacto

eqiiitativo e proporcional aos seus beneficidrios.

Sob essa odtica, o “Relatério do Grupo de Trabalho sobre Financiamento da

s .

- 7 . e - .
Educagdo’, afirma que a parcela da Unido, nos gastos com educacdo, €é inferior a um

" O Relatério em referéncia estd analisado na Revista Brasileira de Estudo Pedagégicos (RBEP). Brasilia,
DF, v. 82, n° 200/201/202, p. 117 a 136, jan/dez 2001.
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quinto do total. O Relatério aponta, também, que € constatada uma certa divisdo de tarefas
entre os niveis de governo, ficando a Unido com atuagdo prioritdria no nivel superior, os
Estados no ensino médio, os Municipios na educagdo infantil e, juntamente com os

Estados, no ensino fundamental. E sentencia:

Alids, este € um fato que levanta uma certa preocupagdo, uma vez
que, com o Fundef e a municipaliza¢do do ensino fundamental por
ela induzida, associada a demanda pela educacdo infantil, estd
havendo uma progressiva sobrecarga sobre a esfera municipal que

¢ a mais pobre de recursos. (RBEP, 2001, p. 118).

Depreende-se, a necessidade de um esforco da Unido para diminuir essa
discrepancia entre as unidades federativas, de forma a evitar ou minimizar as
desigualdades regionais que se estabelecem. Some-se a isso as crises econdmico-
financeiras pelas quais passam os sistemas de ensino, restringindo suas capacidades

gestacionais, bem como os impactos dos discursos pela educacdo de qualidade.

Cumpre-nos acrescentar, entretanto, que a gravidade apontada ndo se
restringe a “bandeira da vinculagcdo orcamentdria constitucional”’, mas como esse
orcamento vem sendo produzido e reproduzido. E assim que os resultados apresentados
pelos sistemas de ensino, embora com alguns ganhos nos indicadores de produtividade,
ainda exigem uma maior atencdo governamental, posto que a sua leitura expressa um

processo seletivo e excludente entre os alunos de baixa renda.

De modo semelhante, espera-se uma “revolucdo” no interior da escola, a
luz do seu contexto histdrico, inspirada numa a¢do pedagdgica de compromisso, para que,
superando a sua neutralidade, assuma o carater intencional da educagdo na perspectiva das

mudancas que se fazem necessdria na nossa ordem social.

3.1 Indicadores educacionais do Maranhao

O Maranhao, hoje, € formado por 217 municipios, dentre os quais se
encontra a Capital Sdo Luis. Sua conjuntura educacional ndo lhe possibilita experimentar

melhores patamares, em relacio as Regides Nordeste, Sul e ao Pais, o que pode ser
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observado nas tabelas seguintes. Em termos gerais, pode-se salientar uma melhoria nos
indicadores escolares, embora o progresso incidente ndo tenha sido suficiente para reverter

o quadro de pobreza existente.

Tomando-se o analfabetismo como referéncia principal, para a andlise da
realidade educacional maranhense, observa-se, ainda, a existéncia de altas taxas, embora
venha apresentando um declinio temporal, passando de 35,2% em 92, para 22,9% em
2002. Contudo, estamos muito distante das taxas do Sul (6,7%), da regido Nordeste

(23,4%) e do Pais com um todo (11,8%), nesse mesmo periodo (Tabela 1).

Tabela 1 - Taxa de analfabetismo das pessoas com 15 anos ou mais, segundo sexo - Brasil,
Nordeste, Sul e Maranhdao — 1992, 2002

Total
Regioes e Unidade da Total Homens Mulheres
Federacio 1992 | 2002 | 1992 2002 1992 2002
Brasil (1) 172 | 118 16,5 12,0 17,8 11,7
Nordeste 32,7 | 234 34,8 25,5 30,9 21,4
Sul 102 | 67 8.8 6,0 11,5 74
Maranhio 35,2 22,9 36,6 24,9 34,0 21,0

Fonte: PNAD — Pesquisa Nacional por amostra de domicilios/IBGE — 2000 e 2003.
(1) Excluindo a populagdo rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.

Tabela 2 - Taxa de analfabetismo funcional das pessoas com 15 anos ou mais por sexo -
Brasil, Nordeste, Sul e Maranhao — 1992, 2002

Total
Regioes e Unidade da Total s Mulheres
Federacao 1992 [ 2002 | 1992 2002 1992 2002
Brasil 36,9 26,0 37,1 26,6 36,8 25,5
Nordeste 55,2 40,8 58,4 44,4 52,3 37,5
Sul 28,9 19,7 279 18,8 29,8 20,5
Maranhio 61,8 45,2 64,5 49,2 59,3 41,3

Fonte: PNAD — Pesquisa Nacional por amostra de domicilios/IBGE — 2000 e 2003.
(1) Excluindo a populacio rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.

A situacdo agrava-se ainda mais quando o simples “ler e escrever” ndo supre
as exigéncias do mercado capitalista, 0 que na sua demanda “funcional” eleva o percentual

de exclusdo. Considerando a taxa de analfabetismo funcional, no Maranhao, que chegou a
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45,2%, em 2002, evidencia-se que, de cada 100 maranhenses, com 15 anos ou mais, 45

pessoas ainda ndo acompanhavam os c6digos da modernidade (Tabela 2).

Embora reconhecendo um declinio temporal, as taxas atuais nao sinalizam
mudancas significativas. Isso mostra que, mesmo com os investimentos feitos no combate
ao analfabetismo e a ampliacdo da rede educacional, este Estado ainda ndo se nivela aos
indicadores das Regides mais desenvolvidas e do Pais como um todo, o que confirma a
conseqiiéncia pratica de manutencdo de uma situagdo de interdependéncia entre o sistema

educacional e o sistema politico, econdmico e social.

Como resposta as politicas afirmativas de género, suscitadas nas dltimas
décadas, as tabelas apresentadas evidenciam, ainda, uma situagcdo privilegiada para as
mulheres, em relacdo aos homens. Assim, os nimeros indicam que, em 92, existiam 36,6%
de homens analfabetos, para apenas 34,0% mulheres. Em 2002, essa proporcionalidade
privilegia ainda mais as mulheres, ficando a sua taxa em 21,0%, inferior ao total do Estado
e do Nordeste. Esses nimeros incidem também na reducdo da taxa de analfabetismo

funcional.

Em relacdo a taxa de escolarizacdo, a tabela 3 mostra que na faixa etéria
correspondente ao Ensino Fundamental (7 a 14 anos) essa taxa € a mais elevada, crescendo
de 77,8%, em 92, para 95,2%, em 2002, evidenciando o esfor¢o das politicas publicas do
Estado. Nesse sentido, pode-se deduzir que esses resultados comecam a potencializar os
“Programas finalisticos”, como “Toda Crianca na Escola” ou “Escola de Qualidade para

todos”.

Tabela 3 - Taxa de escolarizacdo das pessoas de 5 a 24 anos, por grupos de idade - Brasil,
Nordeste e Maranhao — 1992, 2002

Idade Total
Regides e Unidade 526 7ald 15a17 18219 20224
da Federacdo 799> T 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002
Brasil (1) 539 | 772 | 866 | 969 | 59,7 | 81,5 | 36,1 | 559 | 169 | 339
Nordeste 56,7 | 804 | 797 | 958 | 563 | 799 | 353 | 568 | 165 | 37,0
Maranhio 56,5 | 78,0 | 77.8 | 952 | 510 | 774 | 296 | 46,1 | 89 | 362

Fonte: PNAD — Pesquisa Nacional por amostra de domicilios/IBGE — 2000 e 2003.
(1) Excluindo a populagdo rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.
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Ainda que se associe os dados anteriores ao rendimento familiar, segundo
ainda dados do PNAD, para 2002, a taxa de escolarizacdo, na faixa de 7 a 14 anos,
permaneceu praticamente inalterada. No caso do Maranhio, essa taxa atingiu 94,5%, no 1°
quinto e 96,0%, no 5° quinto de rendimento. Contudo, a média de anos de estudo da
populacdo ndo corresponde as elevacdes da escolarizacdo, haja vista que os dados da tabela
4 apontam uma permanéncia na faixa etaria de 7 a 10 ndo superior a um ano de estudo,
enquanto a faixa etdria de 11 a 14 ndo ultrapassa trés anos. Essa situacdo torna-se
preocupante, pois, comparando-se esses dados com as regides Nordeste, Sul e o Pais, o

nosso Estado levaria algumas décadas para acompanhé-los.

Tabela 4 - Média de anos de estudo da populac@o de 7 anos ou mais, por grupos de idade -
Brasil, Nordeste, Sul e Maranhao — 1992, 2002

Idade (%)
Regides e Unidade 7a10 11a14 15a17 17a19 20a24 25 e mais
da Federacdo 1992 | 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002 | 1992 | 2002
Brasil 0,5 1,3 32 43 5,0 6,7 59 79 6,3 8.2 5,0 6.1
Nordeste 0,3 1.1 22 3,6 3,8 55 4,5 6.4 5,0 6.7 3.5 4,6
Sul 0,6 1,5 4,1 5.0 5.8 7.5 6,6 8.8 6.9 8,9 5.3 6.5
Maranhdo 0,2 1.0 2,0 3.3 3,7 5.1 42 6.2 4,3 6.3 29 42

Fonte: PNAD - Pesquisa Nacional por amostra de domicilios/IBGE — 2000 e 2003.
(1) Excluindo a populagdo rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.

Em relacdo ao ndmero de alunos matriculados, os dados do Censo Escolar
apontam um certo declinio nas matriculas da escola maranhense, no ano de 2004. Segundo
o referido Censo, na faixa etaria dos 7 aos 14 anos (Ensino Fundamental) foram inscritos
1.562.374 alunos, nimero um pouco inferior aos 1.624.661, atendidos no ano de 2000

(Tabela 5).

Os ndmeros, portanto, ndo confirmam a preocupag¢do governamental em
definir politicas impactantes, capazes de reverter o agravante quadro de “marginalizacao
escolar” a que estd submetida a populacdo. Segundo Raposo, se, de um lado, constata-se a
garantia do acesso, no Ensino Fundamental, ao oportunizar um alcance da escola a quase
toda a populacdo de 7 a 14 anos, de outro, ndo tem apresentado resultados que sinalizem a
garantia de maior permanéncia dessa populacdo, na escola, principalmente, aquela

pertencente a camadas menos privilegiadas.

Conforme os estudos da referida autora:
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[...] para que se tenha melhor compreensdo do problema do Estado
do Maranhdo informa-se que a atual taxa de produtividade do
Ensino Fundamental é de 16,3%, significando que, de cada 1000
alunos que ingressaram nesse Ensino em 1996, apenas 163

conseguiram alcangar a 8* série em 2002. (RAPOSO, 2004, p. 14).

De outro modo, enquanto o nimero de matriculas, na rede do Estado, caiu
de 411.063 em 2000, para 307.104 em 2004, a rede municipal, nesse mesmo periodo, subiu
de 1.130.921, para 1.166.029, representando 35.108 novas matriculas. Justifica-se esse
aumento pela transferéncia do Ensino Fundamental da rede estadual, para a rede municipal,
e da absorcd de alunos de escolas comunitdrias, podendo ainda se expandir na medida em
que for sendo concluido o processo de transferéncia das redes, além da introducao do ciclo

de aprendizagem de nove anos, onde serdo incluidos alunos de 6 anos de idade.

Tabela 5 - Matricula inicial do Ensino Fundamental, por dependéncia administrativa e
situac@o - Maranhao — 2000 — 2004

Dependéncia Administrativa
Ano Situacao Federal Estadual Municipal Privado Total

2000 Rural 48 37.294 613.730 7.967

Urbana 947 373.769 517.191 73.715

Total 995 411.063 1.130.921 81.682 1.624.661
2001 Rural 88 36.337 607.124 7.255

Urbana 940 362.205 523.987 70.987

Total 1.028 398.542 1.131.111 78.242 1.608.923
2002 Rural 78 27.345 618.192 9.241

Urbana 890 340.889 540.309 72.914

Total 968 368.234 1.158.501 82.155 1.609.858
2003 Rural 108 28.547 632.099 11.489

Urbana 981 312.761 540.380 77.905

Total 1.089 341.308 1.172,479 89.394 1.604.270
2004 Rural 130 28. 101 616.072 9.543

Urbana 1.007 279.003 549.957 78.561

Total 1.137 307.104 1.166.029 88.104 1.562.374

Fonte: Censo Escolar/SINEST/GDH-INEP/MEC
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As escolas da rede privada apresentam grande variagdo, no que se refere as
suas condicdes gerais, sendo que, normalmente, as que cobram maiores mensalidades
apresentam melhor estrutura. Ente as escolas privadas, vale observar o fendmeno da

expansdo das escolas comunitdrias, embora funcionando precariamente.

Ainda na Tabela 5 podemos observar que as zonas urbana e rural
diferenciam-se por dependéncias administrativas. Assim, enquanto a rede estadual
concentra um maior ndmero de matriculados na zona urbana, absorvendo em torno de
90,0% da clientela, a matricula na rede municipal apresenta uma ligeira concentra¢do na
zona rural, chegando a mais de 50,0%. Um dos principais motivos para essa diferencia € o
de que as dreas rurais municipais cedem espacos, e até desaparecem, para o acelerado

processo de expansdo urbana, principalmente, nas sedes dos diferentes Municipios.

Em relagdo ao desempenho escolar (Tabela 6), as taxas, no ensino
fundamental, confirmam as preocupacdes sinalizadas. No caso da aprovagdo, no ano de
2003, por dependéncia administrativa, os nimeros indicam 83,5%, para a rede de ensino do
Estado, e 73,5%, para a rede de ensino do Municipio. Contudo, os dados nao apresentam
grandes oscilagdes, ao longo do periodo apresentado. Como ja € de nosso conhecimento, as

escolas privadas apresentam um quadro de melhor produtividade.

Tabela 6 - Taxa de desempenho escolar do Ensino Fundamental, por dependéncia
administrativa - Maranhdo — 2000 - 2003

Aprovacao Reprovacao Abandono Distorcao

Depend. Idade/Série

Administ.

2000 |2001 | 2002 | 2003 2000 |2001 | 2002 |2003 | 2000 | 2001 |2002 | 2003 | 2000 (2001 |2002 | 2003

Federal 83,5 |86,1 |883 91,3 |157 132 108 |82 (08 (07 |09 |05 [144 |154 |154 |134

Estadual 79,3 | 81,6 [825 |835 (11,6 [103 |98 8,7 9,1 8,2 7,7 7.8 53,7 | 47,8 |47.8 |42,0

Municipal |69,7 |73,0 |743 |73,5 [151 |139 |140 [143 [152 |13,1 |11,7 |122 |688 |61,7 |61,7 |575

Privada 92,3 1935 1939 [933 [49 4,3 4,2 3,6 2,8 2,2 2,5 3,1 19,2 | 16,5 | 16,5 | 16,2

Total 733 | 760 |77,1 |768 |13,7 |12,6 |12,6 |12,5 |13,0 |11,4 | 10,3 | 10,7 | 623 |59,6 |56,2 |519

Fonte: Censo Escolar/SINEST/GDH — INEP/MEC

Por outro lado, os indicadores de reprovagao apresentam algumas alteracoes
negativas, nas diferentes esferas publicas, com um ligeiro declinio, entre 2000 e 2003.
Ainda assim, as escolas da rede municipal apresentam uma maior taxa, em relacdo as

demais redes, saindo de 15,1 %, em 2000, para 14,3%, em 2003. A sua vez, as escolas da
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rede estadual ficaram com taxas mais baixas, passando de 11,6%, em 2000, para 8,7%, em

2003.

Em relacdo a taxa de abandono, os nimeros ainda se apresentam elevados
nas escolas do Estado e do Municipio. Referidos niimeros passam de 15,2%, em 2000, para
12,2%, em 2003, na rede municipal e de 9,1%, para 7,8%, nesse mesmo periodo, na rede
estadual. Apesar do declinio observado, os nimeros apresentados causam um certo
descompasso nos discursos de melhoria da qualidade das escolas publicas, agravados ainda
mais com o “afastamento dos mais pobres” do processo de inclusdo escolar. Raposo (2004,

p. 14) acentua ainda que:

Relacionando-se a exclusdo social com a escolar, observa-se que,
quando a garantia do acesso a escola se torna efetiva, mecanismos
de exclusdo se inserem nessa instituicdo, atingindo os que 14 se
encontram e responsabilizando-os pelo seu insucesso, num cendrio

neutro e técnico.

Da anélise dos indicadores, pode-se depreender pela necessidade de um
maior gerenciamento nas politicas educativas, bem como de uma atuacdo mais ampla e
coletiva nos sistemas de ensino, com inten¢des mais diretivas e julgamentos desprovidos de
“relativismos” e “preconceitos” para uma maior taxa de sucesso daqueles que

ultrapassaram as barreiras da seletividade.

A situacdo negativa se confirma com os dados sobre a distor¢ao idade/série.
Comparativamente a média do Pais e da Regido Sul, o Estado do Maranhdo ainda ndo

apresenta uma situagdo sequer razodavel, pois 51,9% se encontram em disfuncao.

Os dados evidenciados nos remetem as andlises iniciais sobre func¢ao social
da escola, para refletir um melhor direcionamento nas suas acdes, como necessidade para a
garantia de permanéncia dos alunos das camadas populares. A luz desse raciocinio ainda
podemos afirmar que a estrutura escolar ndo sofreu mudancas significativas, de modo a
assegurar qualitativamente o ensino transformados para esses alunos, principalmente, na

escolas publica.

A habilitacdo docente, por dependéncia administrativa e drea de atuagao,

pode ser visualizada na tabela 7, na qual sdo contabilizados os professores habilitados e ndo
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habilitados. Assim, em 2002, o total de docentes era 65.620, que quase ndo teve alteracdo

em 2004, quando esse total chegou apenas a 65.699.

Por nivel de ensino, o numero de docentes de 1? a 4* série, em 2002, era de
37.859, enquanto os de 5% a 8* somavam 27.771. Em 2004, o quadro apresenta ligeiras
diferengas. Embora praticamente ndo se altere no total de professores, entre os anos
analisados, apresenta uma queda de 7,3%, no ndmero de professores de 1* a 4* série € um

aumento de 11,1 %, no nimero de profissionais com atuacao de 5* a 8* série.

Tabela 7 - Habilitacio docente por dependéncia administrativa e nivel de atuacdo -
Maranhio — 2002, 2004

Nivel de atuacido docente
Ensino Fundamental
Dep. 2002 2004
Administ.
1"a 4" 5*a 8 1"a 4" 5*a 8

Hab. Nao Hab. | Total Hab. |Nido Hab. | Total | Hab. Nao Hab. | Total Hab. Nao Hab | Total
Federal 22 - 22 41 5 46 21 - 21 36 - 36
Estadual 4.090 506 | 4.596 | 2947 | 6560 | 9.507 | 3.384 268 | 3.652 | 9.261 28 | 9.289
Municipal 26.123 4.610 |30.733 | 2.510| 13.181 |15.691 |26.316 2.368 |28.684 | 17914 774 | 18.688
Privada 2.280 228 2.508 | 2.158 369 2.527 2.587 166 2.753 2.235 341 | 2.576
Total 32.515 5.344 |37.859 | 7.656 | 20.115 27.771 | 32.323 2.787 |[35.110 |29.446 1.143 | 30.589

Fonte: Censo Escolar — SINESP/GDH

Por rede de ensino, em relagdo ao ano de 2004, o quadro mostra um ndmero
total de professores de 65.699, entre habilitados e nao habilitados, com exercicio
profissional de 1* a 8 série. Desse total, 72,1% encontram-se no ensino da rede municipal,
contra apenas 19,7 % da rede estadual, ficando o restante distribuido entre a rede privada
(8,1%) e a federal (0,1%). Destaque-se, também, a redu¢do no nimero de professores ndo
habilitados, principalmente, de 5* a 8" série, cujo quantitativo cai de 20.115 em 2002, para
1.143, em 2004, atentando-se para o fato de que a matricula cai consideravelmente nessa

etapa do Ensino Fundamental.

Os dados em andlise nos permitem deduzir a valorizagdo do magistério, no
ambito de sua formacdo académica, como um dos principais objetivos da politica
educacional do Estado, acrescida das exigéncias da legislacdo, que tornam obrigatéria a
formagdo do profissional da educagdo. Assim, no texto da Lei n® 9.394/96, no seu Art. 67,

Titulo VI, encontramos:



51

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos;

II — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

III — piso salarial profissional;

IV — progressao funcional baseada na titulagdo ou habilita¢do, e na
avaliacdo do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo,
incluido na carga hordria de trabalho;

VI - condi¢des adequadas de trabalho.

Admite-se, entretanto, que a elevacdo no campo cognitivo, ndo tem sido
suficiente para superar as dificuldades no trato da escola publica. O que se tem observado
na dinamica das escolas €, muito mais, reclames de ordens trabalhistas, do que um efetivo
compromisso com as propostas pedagégicas preconizadas. De fato, a reclamagdo por
melhores condigdes salariais vem superando a preocupagdo com a qualidade do trabalho
realizado, causando, assim, uma desproporcionalidade entre o ensino que se produz, e a

aprendizagem que dele se espera.

Nao estamos aqui fazendo uma apologia a desvalorizacdo profissional, nem
retornando aos tempos do professor “leigo”, haja vista que professores despreparados ou
com uma elevada jornada de trabalho ndo vao promover grandes avangos, no processo
ensino aprendizagem. O que se pretende refletir, nestas linhas, € o resultado encontrado na
produtividade das escolas, para admitir que nem sempre as posi¢des tedricas assumidas
correspondem as praticas realizadas. Na verdade, o que se tem observado é que, algumas
vezes, muitos docentes, mesmo proclamando posi¢des progressistas, ndo as concretizam na

sua praxis.

Na avaliacdo geral das redes de ensino publico, o relatério do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagcdo Bésica - SAEB aponta que, nos ultimos anos, tem
havido uma importante elevacdo nos indices de desempenho em leitura e raciocinio dos

estudantes, no nivel do Ensino Fundamental.

Nos critérios definidos por aquele Sistema de Avaliacdo, apés 8 anos de

escolariza¢cdo, o patamar minimo para um aluno de 8* série é de 300 pontos na escala de
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proficiéncia, resultado que assegura a esse aluno o desenvolvimento de requisitos minimos

para um ingresso € uma trajetoria bem sucedida no Ensino Médio.

Nessa perspectiva, o Nordeste cresceu de 146,9 para 152,3 e o Maranhao
cresceu 1,7 pontos na escala de proficiéncia adotada, passando de 146,7 para 148,4. A
problematica acirra-se quando destacamos o desempenho por rede. O desempenho das
redes municipais de ensino € bem inferior as demais redes, o que € preocupante, pois detém
a grande maioria de matricula dos alunos no Ensino Fundamental. Hd, entretanto,
expectativas de melhorias desse quadro considerando as politicas implementadas, entre os

anos de 2003 e 2004 (Tabela 8).

Tabela 8 - Percentual de desempenho dos alunos do Ensino Fundamental, por nivel de
proficiéncia, rede e disciplina — Maranhao — 2001

1"a 4* 5"a8"
Nivel Portugués Matematica Portugués Matematica
Total [Estad. Reg. | Munic. |Total |Estad. Reg. | Munic. |Total |Estad. Reg. | Munic. |Total |Estad. Reg. | Munic.
1 38,8 30,6 41,1 22,0 16,4 23,6 0,9 0,9 0,8 0,0 0,0 0,0
1 22,2 21,2 22,7 20,7 17,4 21,8 53 49 55 42 3.5 52
2 18,2 20,6 17,5 19,6 19,7 19,8 79 6,7 8,7 14,9 12,9 17,7
3 12,4 15,5 11,5 16,2 18,0 15,8 12,8 10,8 15,3 21,8 19,7 24,5
4 7.8 10,9 6,6 18,0 22,6 16,6 434 43,0 44,6 353 37,1 32,8
5 0,6 0,9 0,4 32 53 22 25,1 28,1 21,9 17,3 19,3 14,9
6 - - - 0,2 0.4 0,1 43 5,1 3.0 55 6,3 4,1
7 R - - - - - 0,1 0,2 0,1 0,7 1,0 0,3
3 N R B - - - - - - 0,2 0,3 0,3

Fonte: Avaliagdo SAEB-2001

O cendrio, no geral, para o Ensino Fundamental de 1* a 8" série é de
estabilidade nas diferentes redes, principalmente na disciplina matematica, cujos
indicadores reduzem-se a quase metade dos niveis obtidos na disciplina portugués. A tabela
8 confirma que a concentragdo maior vai acontecer nos niveis 3 e 4, ou seja, entre 200 e

250 pontos, na escala de proficiéncia, bem préximo da expectativa do SAEB.

Conforme relatério da GDH, o percentual de desempenho dos alunos, por
rede, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, no ano de 2001, permite destacar
um desempenho inferior para a rede municipal, em relacdo a rede estadual. Assim, na
escala de proficiéncia, para o Ensino Fundamental de 1* a 4* série, em lingua portuguesa,
hda um maior ndmero de alunos da rede municipal (41,1%) abaixo do nivel 1,
proporcionando uma relacdo onde, de cada dez alunos, dessa rede, cerca de quatro estio

abaixo do limite de 125 pontos.
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A gravidade se amplia ainda mais quando adicionamos aquele nivel (abaixo
de 1), o nivel 1 da escala de proficiéncia. Nesse sentido, o nimero, no seu total, é acrescido
de mais 22,7% e soma 63,8%. Se considerarmos que o teste aplicado mede apenas
habilidades de leitura, vamos encontrar alunos na 4* série que, na sua maioria, Iéem de

forma precdria ou ndo sabem ler.

Em Matemitica, de 1* a 4* série, a situacd@o ficou um pouco melhor, embora
a rede municipal continue apresentando um maior indice de alunos abaixo do nivel 1, com
cerca de 23,6%, que, acrescido do desempenho dos alunos no nivel 1, somam 45,4%. Esse
resultado sinaliza que os alunos tém muita dificuldade em realizar as operagdes

fundamentais, ficando aquém do desempenho adequado para esta fase.

Assim, esses indicadores ndo nos permitem apresentar um quadro de
desempenho satisfatério, na rede publica, pois os resultados se tornam muito timidos, em
relacdo ao proclame de politicas capazes de reverter as condi¢cdes em que se encontram 0S
sistemas de ensino. Contudo, na Capital, hd insisténcia na “fala governamental” em definir
“acOes estratégicas” para apoio e incentivo as escolas publicas, além da existéncia de
Universidades Publicas e Particulares e da proliferacio de Cursos de Ensino Superior
direcionados para melhorar a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem nessas

escolas.

De outro modo, os dados apresentados nos possibilitam confirmar que, na
evolucdo da escolarizacdo, o acesso ja ndo € o principal problema a ser enfrentado, mas que
a sua baixa produtividade ndo favorece a permanéncia dos alunos, nas diferentes redes de
ensino. Isto nos leva a concordar com Raposo (2004), para quem “a gravidade desse
problema ja ndo permite improvisos, dispersdo e voluntarismos, mas unidade de objetivos

para a sua solug@o”, o que exige acdes articuladas entre os poderes constituidos.

3.2 Indicadores educacionais do Municipio de Sao Luis

O Municipio de Sao Luis, capital do Estado do Maranhao possui uma éarea
de 905 Km?, com uma populagdo de 870.028 habitantes. Ainda que o Municipio conte com

um PIB equivalente a 3,63 bilhdes, o seu Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é
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baixo, em relacdo a outros Estados da Federacdo, chegando a atingir apenas 778 pontos, o

que o coloca em 1.112° lugar, entre os Municipios de maior desenvolvimento.

No ambito de sua realidade educacional, o Municipio conta com 1.328 salas
de aulas, sendo 1.008 permanentes e 320 provisorias, distribuidas em 150 Unidades de
Ensino, das quais 81 sdo escolas do Ensino Fundamental e o restante, de Educacdo Infantil.
Disso resulta uma taxa de analfabetismo considerada baixa (6,9%), quando comparada a do
Estado e das outras capitais, embora ainda conviva com um significativo nimero de

analfabetos funcionais.

Quanto ao nimero de matriculas, a tabela n° 9 nos mostra que o
atendimento a demanda escolar, no Ensino Fundamental, vem apresentando um ligeiro
crescimento. Entre 2000 e 2004, os nimeros sinalizam uma incorporacio de 4.419 novas
matriculas, subindo de 150.188 para 154.607, o que corresponde a um acréscimo de 2,9%.
Por dependéncia administrativa, o Estado e o Municipio absorvem um maior contingente
estudantil, chegando a totalizar 70,7 %, no conjunto, ficando o restante distribuido entre as

redes de ensino federais e particulares.

Tabela 9 - Matricula inicial do Ensino Fundamental, por dependéncia administrativa e
situacdo - Sao Luis/Maranhao — 2000- 2004

Dependéncia Administrativa
Ano Situacao Federal Estadual Municipal Privado Total

2000 Rural - 4.393 10.977 2.109

Urbana 794 59.616 36.442 35.858

Total 794 64.009 47.419 37.967 150.188
2001 Rural 4.731 11.187 1.615

Urbana 807 58.213 34.082 36.518

Total 807 62.944 45.269 38.133 147.453
2002 Rural - 4.702 12.303 1.661

Urbana 765 56.840 35.941 37.979

Total 765 61.542 48.244 39.640 150.191
2003 Rural - 4.126 12.858 2.238

Urbana 836 55.386 35.180 42.039

Total 836 59.512 48.038 44.277 152.683
2004 Rural - 3.848 12.463 2.590

Urbana 862 52.954 40.068 41.822

Total 862 56.802 52.531 44.412 154.607

Fonte: Censo Escolar/SINEST/GDH-INEP/MEC
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No periodo em andlise, enquanto a rede municipal de ensino cresceu, em
nimero absoluto, no quantitativo de suas matriculas, acolhendo mais 5.112 novos alunos,
ou seja, 10,8%, a rede estadual teve o nimero de suas matriculas subtraidas em 7.207,
representando 11,2%. O crescimento no nimero de matriculas na rede municipal pode ser
justificado pelo processo de transferéncia do Ensino Fundamental da rede estadual, para
municipal, bem como pela absor¢cdo de Escolas Comunitdrias, principalmente, aquelas

situadas no Pélo Rural, como ja foi dito.

Convém destacar que, nesse processo de absorcdo, as referidas Escolas sao
integradas as Unidades de Ensino da rede municipal, como Anexos. Desse modo, as
Unidades de Ensino absorvedoras utilizam a sua estrutura funcional para o gerenciamento

das Escolas anexadas.

Quanto a sua localizagdo, as escolas continuam sendo consideradas como
urbana e rural, terminologia acompanhada neste estudo, no qual sdo analisadas as escolas
nos poélos do mesmo nome. Alids, o sistema de ensino do Municipio mantém a
nomenclatura e, na sua supervisao, dispde de um nucleo rural, para atender as necessidades

e atividades dele advindas.

Cabe refletir que as escolas consideradas do nucleo rural, em geral, ndo
assumem essa ‘‘feicdo”, posto que tais dreas devessem ser identificadas pelas
caracteristicas de sua populacdo e pela forma de producdo praticada, sempre mais proxima
do tipo agricola. Acontece que a proximidade dessas areas com o centro da cidade, a
exigéncia comercial, para mudanga na organizacao da producdo e a inexisténcia de dreas
para cultivos, fortemente absorvidas no processo de urbaniza¢do, combinam-se nas metas
de modernizacdo da Capital, para desarticular e deslegitimar a posse e uso da terra pelo

ruricola.

Assim, desprovidos de suas dreas e destituidos das minimas condicdes
financeiras, o homem que deveria ser entendido como rural, agora simplesmente se coloca
na sombra da industrializacdo e perde a sua identidade. No caso de Sdo Luis, as escolas
rurais, longe das escolas de campo, apenas se localizam em 4reas um dia conhecidas como
“dareas de producgdo agricola”, situadas a margem da BR-135, que liga Sdo Luis a Teresina,
ou em bairros mais distantes do Centro. Numericamente, conforme os dados da tabela 9,
nao supera a 10,0% dos alunos da rede estadual, e 25,0 % do total da rede municipal,

chegando em 2004, respectivamente, a 3.848 e 12.463 do total.
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No que tange ao desempenho do Ensino Fundamental, os dados do Censo
Escolar, no periodo 2000 a 2003, mostram uma inversao nos resultados entre as redes
estadual e municipal (Tabela 10). Enquanto na primeira (estadual) as taxas de aprovagao,
ao longo dos anos, diminuem, na segunda (municipal) essas mesmas taxas tendem a
crescer, refletindo, consequentemente, nas taxas de reprovacdo e abandono, das redes de

ensino estudadas.

Tabela 10 - Taxa de desempenho escolar do Ensino Fundamental, por dependéncia
administrativa — Sao Luis/Maranhao — 2000 - 2003

Distorcao
Dep. Aprovacao Reprovacao Abandono Idade/Série

Administ.

2000 | 2001 | 2002 |2003 | 2000 | 2001 | 2002 |2003 | 2000 | 2001 (2002 | 2003 |2000 | 2001 |2002 | 2003

Federal 82,6 (86,1 |[875 |73,1 |185 |[132 (11,7 |20,3 |09 0,8 0,8 6,6 14,9 12,2 | 158 |[13,6

Estadual 80,6 |803 |81,7 |67,1 109 |99 89 20,7 |85 9,7 9,4 12,2 1459 44,7 (42,0 |35,0

Municipal | 72,3 | 746 |76,1 78,0 (13,0 |122 |112 |89 14,7 | 13,1 | 12,6 |13,0 |[514 |51,1 |46,8 |[409

Privada 93,2 1939 1939 (895 [43 43 38 15,7 |23 1,8 24 14,7 | 14,0 13,0 [140 | 15,0

Total 80,8 | 814 (825 |70,8 (4,5 9,5 8,6 147 |92 |91 8,9 14,5 | 40,8 (39,8 |37,3 |32,0

Fonte: Censo Escolar/SINEST/GDH — INEP/MEC

Assim, nas séries iniciais (1* a 4* série) desse nivel de ensino, nas duas
redes, os dados apresentam ganhos mais significativos nas taxas de desempenho escolar.
Via de regra, o ganho valorativo, principalmente econdmico, do lado docente e a
preocupacdo com a formagdo continuada desses docentes, especificamente na rede

municipal, provavelmente, viabilizam esses resultados.

As taxas de desempenho para a aprovagdo, nas escolas do Estado, caem de
80,6%, em 2000, para 67,1 %, em 2003, enquanto, nesse mesmo periodo, as escolas do
Municipio crescem o nimero de aprovados de 72,3 % para 78,0 %. Quanto as taxas de
reprovacdo escolar, as escolas do Municipio também apresentam melhores resultados,
diminuindo suas taxas de 13,0 %, para 8,9%, enquanto a rede estadual teve seus resultados

elevados de 10,9 %, para 20,7%.

As taxas de abandono escolar ainda podem ser consideradas elevadas, além
de apresentarem um surpreendente crescimento, no periodo analisado, em todas as redes.
Assim, na rede de ensino estadual essa taxa sobe de 8,5% para 12,2%, enquanto na rede
municipal, apesar de se manter, praticamente, estabilizada, passa de 14,7%, para 13,0%,

depois de atingir 12,6%, em 2002.
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Os dados apresentados para o abandono escolar causam surpresa maior,
considerando-se a “grande propaganda” de melhores atrativos para a permanéncia do aluno
nas escolas, agucada, nas diferentes redes, pelo oferecimento da “educacgdo
compensatdria”, através de programas médico-odontolégicos, de merenda escolar e bolsa
escola. Entretanto, cabe destacar a existéncia de um constante deslocamento das familias de
baixa renda em busca de sobrevivéncia, o que vem contribuindo, também, para a saida da

crianga da escola e sua peregrinacdo de periferia em periferia.

Para a funcdo docente, a Tabela 11 ndo evidencia grandes alteracdes, na
Capital, nos ultimos anos. De 2002 para 2004, numa variacdo muito pequena, 0S nimeros

saltaram de 8.119 para 8.363, representando uma elevacao nao superior a 3,0 %.

Tabela 11 - Habilitacdo docente do Ensino Fundamental, por dependéncia administrativa e
nivel de atuacdo — Sao Luis/Maranhao — 2002, 2004

Nivel de atuaciao docente

Ensino Fundamental

Dep. 2002 2004
Administ. — — — —
1"a 4 57a 8 1"a 4 5"a§

Hab. |Nao Hab. | Total Hab. |Nao Hab| Total | Hab. |Nao Hab.| Total Hab Nao Hab| Total

Federal 18 - 18 36 - 36 15 - 15 28 - 28

Estadual 971 60 1.031 1.915 114 2.029 | 1.021 10 1.031 1.749 27 1.776

Municipal 1.132 22 1.154 | 1.208 109 1317 | 1.177 10 1.187 1.549 15 1.564

Privada 1.147 102 1249 | 1052 | 233 | 1.285| 1369 | 77 1446 | 1072 | 246 | 1.318

Total 3.268 184 3452 | 4211 456 4.667 | 3.582 97 3.677 | 4.398 288 4.686

Fonte: Censo Escolar — SINESP/GDH

Um outro dado interessante que pode ser visualizado é o pequeno nimero de
profissionais ndo habilitados. O total de 640, em 2002, reduziu-se para quase a metade em
2004, ficando em 385 docentes, correspondendo a 60,1%, o que confirma a preocupagdo
governamental, inspirada na exigéncia da legislacdo, em atender o principio da valorizagao
profissional. Conforme anteriormente apresentado, a Lei n° 9.394/96, em seu Art. 67,
prescreve a formagdo profissional e enfatiza a obrigatoriedade da habilitacio nas

“Disposi¢cOes Transitorias”. Assim estabelece:



58

Art. 87 — E instituida a Década da Educagio, a iniciar-se um ano a

partir da data da publicagdo desta Lei.

§1°-[...]

§ 3° - Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido
devera:

IIT — realizar programas de capacitacdo para todos os professores
em exercicio, utilizando, também, para isto, os recursos da
educacdo a distancia; [...]

§ 4°. Até o final da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por

treinamento em servico.

Contudo, pode-se assegurar uma justaposicdo no quantitativo desses
profissionais, por rede de ensino, haja vista que um nimero significativo deles encontra-se
exercendo suas atividades em vdrias escolas. Isto posto, depreende-se a preocupacdo com
a fixacdo do professor em uma tnica escola e a dificuldade das escolas em conviver com
um profissional a servico dessas redes, comprometendo, também, a implantacdo de

propostas pedagdgicas e a qualidade do processo ensino-aprendizagem subjacente.

Diante de tal situacdo, com profissionais absorvidos por turnos diferentes e
em escolas diferentes, a construcdo coletiva se atrela as dificuldades de espago-tempo
desses profissionais, contraria dispositivos constitucionais, limita as metas perseguidas e

compromete o processo de constru¢do da comunidade escolar.

Na inspiracdo da Lei 9.394/96, em seu Art.13, encontra-se a incumbéncia
dos docentes, que devem estar envolvidos integralmente as tarefas da escola, participando
da elaboracdo da proposta pedagdgica e zelando pela aprendizagem dos alunos. Assim, se

expressa a Lei:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-io de:

I-(.)

V — ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a

avaliac@o e ao desenvolvimento profissional.
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Portanto, é no desempenho dos profissionais que as redes de ensino tém
enfrentado os maiores embates participativos. J4 deixamos claro, em capitulos anteriores,
que a conjuntura escolar nao pode ser analisada fora do contexto social, 0 que ndo nos
permite reduzir a gravidade dos problemas por ela enfrentados na simples “presenca
docente”. Contudo, a nd@o permanéncia do docente, em tempo integral, nas escolas das
diferentes redes de ensino tem contribuido para a melhoria das taxas de desempenho e
criado dificuldades para a construcdo da comunidade escolar, principalmente, nas escolas

publicas.
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4 A PROPOSTA PEDAGOGICA NAS ESCOLAS DE SAO LUIS

2

E nossa pretensdo, neste campo, refletir sobre as concepgdes de projeto
pedagdgico, bem como da necessidade de constru¢do da proposta curricular nas escolas
publicas, como elementos inseridos no trabalho coletivo da comunidade escolar. Nessa
perspectiva, pretende-se também identificar e analisar a esséncia do projeto educativo
construido e constituido, nas diferentes redes de ensino, concentrando-nos na rede

municipal.

Toda escola deve desenvolver uma proposta educativa®, haja vista que a
falta deste instrumento contribui para a ampliacao da seletividade reinante. Resulta, entao,
de grande importincia que cada escola, na sua realidade, construa a sua proposta

pedagodgica, como elemento norteador da organizagao do trabalho escolar.

Nosso estudo direciona-se, também, para apreender, na prética das escolas,
a presenca ou ndo de meios e modos capazes de fortalecer as relacdes democraticas, no
intuito da “desconstrucdo” de uma ordem seletiva, para reconstruir uma escola com direito

de permanéncia a todos.

Parte-se do pressuposto que as concep¢des de “contra-hegemonia” e
“cidadania participante” devem estar ao alcance da comunidade escolar e que a gestdo da
escola, na sua “autonomia aparente”, pode refletir intengdes e agdes, cuja concreticidade, a

N .. 9 . vy eqe - ~ .
luz da competéncia politica’do seu coletivo, possibilita a constru¢do de referéncias

pedagdgicas e praticas escolares na dire¢ao de uma nova ordem social.

Disto resulta uma atitude desafiadora e coerente com as exigéncias
estabelecidas para a educacgdo, alicercada em politicas educativas inovadoras capazes de
redimensionar o ensino, uma vez que estabelecem diretrizes para nortear a pratica

pedagodgica e fomentar um novo aprendizado nos seus atores.

A nosso ver, construindo sua prépria identidade e partilhando seus saberes
e poderes, a escola define trilhas eficientes para neutralizar a 16gica perversa do Estado

capitalista. Assim, a autonomia, ainda que relativa, e a descentralizacdo administrativa

¥ Neste estudo, os termos proposta educativa, proposta pedagégica, projeto educativo e projeto pedagégico, sdo
considerados semelhantes. A nova LDB utiliza nos art. 12 e 13 a expressio proposta pedagégica e no 14, projeto
pedagégico.

? Sobre Competéncia politica ver mais em SAVIANI, D. Pedagogia Histérico-critica: pimeiras aproximacdes.
2.ed., Sao Paulo:Cortez,1994.
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possibilitam novos rumos para a gestdo da escola publica, onde a participacdo efetiva e
intensa de todos os seus atores oportuniza a constru¢do de uma escola cidada, na direcao

de favorecer aos anseios da comunidade participante.

Apontar uma comunidade participante é antever-lhe os mecanismos para
essa participagdo. Concordando com Veiga, “é preciso desencadear um movimento no
sentido de organizar o trabalho pedagdgico com base na concepcdo de planejamento
participativo e emancipativo” (1998, p. 124). Exige-se um compartilhamento democratico
da comunidade escolar, com o envolvimento politico de todos que a compdem, para

facilitar o encaminhamento de propostas coletivas.

Nesse sentido, se faz necessario que o planejamento de todas as acdes seja
de forma coletiva e democrética, dando a todos que estdo direta ou indiretamente ligados,
a oportunidade de participarem da elaboragdo da proposta pedagégica da escola.
Vasconcellos da grande énfase ao planejamento coletivo afirmando que “cabe ao
planejamento a oportunidade de repensar todo o fazer escolar, como um caminho de
formacao dos educadores e dos educandos, bem como de humanizagdo, de desalienacio e

de libertag¢do.” (1995, p. 92).

Desse modo, o projeto politico pedagdgico passa a ser um instrumento
obrigatdrio, para que a comunidade escolar possa se organizar e construir, diante de suas
referéncias e preferéncias, um instrumento impulsionador de atitudes democriticas,

comunicativas e compartilhadas.

4.1 Projeto pedagogico

Conforme anteriormente apresentado, a escola ndo € um espaco inocente e
neutro do aparelho estatal, o que torna impossivel desligar as implicacdes econdmicas,
sociais e politicas de suas atividades pedagdgicas, fazendo-nos, definitivamente, concordar
que pedagogia e politica sdo partes constitutivas de um todo, tendo a escola uma fun¢do

politico—social.

Nesse sentido, as controvérsias se acentuam na pratica escolar, a cerca do
fazer politico na escola. De um lado estd a crenga no papel da escola enquanto campo de

atuacdo simplesmente pedagdgico, para a qual a escola simplesmente reproduz a ordem
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estabelecida. Do outro, a crengca num fazer politico, enquanto segmento de acdo
transformadora, possibilitada pela sua “aparente” autonomia e encaminhada por um

profissional que ocupa fungdo articulada, coerente e consciente.

Centraremos nossas concepcdes nas idéias do segundo grupo, por
entendermos que a agdo politica ocorre nas relacdes sociais, na direcdo de encontrar o
consentimento coletivo, exigindo, acdo e reflexdo continuada. De outro modo, a
comunidade escolar pode (deve) ter ao seu alcance importantes recursos materiais e
simbdlicos para inscrever os projetos educativos nas ag¢des de formacdo de cidaddos

capazes de intervir democraticamente na sociedade.

Nessa perspectiva, o projeto assume um sentido especifico no contexto da
sociedade industrial, onde tende a afirmar-se enquanto expressdao de uma razdo ‘“todo-
poderosa”. Contudo, com o declinio da miragem do progresso técnico e cientifico, acaba
por se transformar no instrumento privilegiado de uma estratégia de conciliagdo das
prerrogativas da razdo, com os seus proprios limites, quer da previsibilidade (pelo saber),

quer da imprevisibilidade (do real).

Projeto € um conceito polissémico, tanto numa andlise sincrénica, como
quando o olhamos no seu trajeto histérico. A palavra projeto provém do verbo projetar,
que quer dizer lancar-se para frente, dando sempre a idéia de movimento e de mudanca.
Essa origem etimoldgica, como explica Veiga (2001, p. 12), vem confirmar a forma de
entender o termo projeto que “vem do latim projectu, participio do verbo projicere, que
significa lancar para diante”, ou ainda, uma forma de antecipar as possibilidades de

concretiza¢do de um empreendimento.

No terreno muito concreto da educacdo, o projeto se institui como
estratégia pedagdgica, dado o seu potencial valor formativo. No pensamento de

Carvalho(1993, p. 16):

[...] se pensarmos que, saindo das légicas disciplinares estritas,
ainda poderemos distinguir, nomeadamente, o0s projectos
individuais dos coletivos, ou os projectos concebidos enquanto
estratégicas dos projectos colocados como fins a realizar — como
ideais a concretizar — verificamos que a no¢do em causa € quase

que infinitamente complexicével.

Boutinet (2002), em seu estudo sobre a antropologia do projeto, explica que
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o termo projeto teve seu reconhecimento no final XVII. Esse autor afirma ainda que a
primeira tentativa de formaliza¢do de um projeto foi através da criagdo arquitetdnica, com
o sentido semelhante ao que nele se reconhece atualmente, apesar da marca do pensamento
medieval “no qual o presente pretende ser reatualizacdo de um passado considerado como

jamais decorrido” (p. 34).

Para Fagundes (1999), o projeto é uma atividade natural e intencional que o
ser humano utiliza para procurar solucionar problemas e construir conhecimentos. Nesse
sentido, o projeto procura alcangar o futuro conforme o nosso desejo. Na defini¢do de
Alvarez (1998), o projeto representa o laco entre presente e futuro, sendo ele a marca da
passagem do presente para o futuro, se constituindo, no mundo contemporaneo, em um

instrumento indispensavel de acdo e transformacao.

Na tentativa de uma ampliagdo conceitual, pode-se dizer que a palavra
projeto faz referéncia a uma previsdo, a uma visdo prévia da acdo intencional e
sistemdtica. Assim, o projeto € também uma antecipacdo. Concordamos com Barbier

(1993, p. 49), quando afirma:

A utilizacdo do prefixo pro-, que significa antes, na terminologia
da planificacdo e nomeadamente nas ac¢des de pro-jecto e de pro-
grama, € neste ponto de vista significativo: o contedido de um
projeto ndo tem a ver com acontecimento ou objectos pertencendo
ao ambiente actual ou passado do actor que o elabora, mas com
acontecimentos ou objectos ainda nio verificados; ndo se debruga
sobre factos, mas sobre possiveis; relaciona-se com um tempo a
vir, com um futuro de que constitui uma antecipacdo, uma visao

prévia.

Portanto, é uma antecipacdo, a0 mesmo tempo em que sinaliza um
percurso, numa relacdo de movimento com o futuro, que procura estabelecer nao os fatos,
mas a possibilidade de antecipar-lhes. Assim, o projeto em acdo € uma imagem
antecipadora e finalizante, de seqiiéncia ordenada, para conduzir a um novo estado de
realidade da acdo. Admitir um projeto, portanto, significa definir “o possivel”, num ideal
mais proximo do que se quer, capaz de possibilitar a construcao de concepgdes do que se

pretende, em qualquer instancia.
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Apoiado em Gadotti (1997), podemos afirmar que o projeto ndo deve se
inserir de forma linear e sistemdtica, no contexto escolar, porque possui caracteristicas
predominantes ideoldgicas e politicas, mas rompendo com ‘“comodismos e

conformismos”, para encontrar uma melhor “sublima¢do” na promessa de realizacao.

Nesse sentido, esse projeto apresenta-se como uma “ruptura’ entre a vida
atual e aquilo que se pretende como vida futura melhor, numa busca interessada e

interessante, dependendo, sobretudo, do esfor¢o conjugado e da ousadia de seus agentes.

Todo projeto supde rupturas com o presente € promessas para o
futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortdvel
para arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar
uma estabilidade em fun¢@o de promessa que cada projeto contém
de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode
ser tomado como promessa frente determinadas rupturas. As
promessas tornam visiveis os campos de a¢dao ( GADOTTI, 1997,

p. 37).

Projetar, entdo, é entendido como a¢dao humana intencional e consciente,
para modificar determinada realidade, em suas condicdes histéricas concretas. Nessa
perspectiva, o projeto insere-se como um documento tedrico-pratico normativo e
deliberativo, a medida que permite a execu¢do, acompanhamento e a avaliacao do trabalho

escolar.

Nesse raciocinio, direcionado pela acao autdbnoma dos sujeitos envolvidos,
a proposta pedagdgica sistematiza-se num conjunto de idéias que busca fazer o futuro
acontecer na condicdo desejada, o que exige a definicdo de necessidades a atender,
objetivos a atingir, procedimentos e recursos a serem empregados, ainda que na

observancia de limites e possibilidades, tempo de execucdo e forma de avaliagdo.

Concretamente, a proposta pedagdgica se consolida num documento
formal, onde as intencdes sao especificadas em diretrizes e agdes, preferencialmente,
absorvidas pelas expectativas da comunidade escolar, 4 luz de concepcdes e valores

subjacentes.

A construgdo da proposta pedagdgica passa a ser mais discutida, na

comunidade escolar, com a vigoracao da Lei 9.394/96, que, no seu Art. 12, prescreve essa
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incumbeéncia aos estabelecimentos de Ensino. No caput desse Artigo retiramos:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas

comuns e as dos seus sistemas de ensino, terdo a incumbéncia de :

I — elaborar e executar a sua proposta pedagdgica; (...).

Na diretriz da legislacdo ndo se pressupde apenas uma incumbéncia, mas a
exigéncia de colocar, em pratica, no cotidiano das atividades escolares, uma proposta
educativa que seja fruto da vontade da comunidade escolar. Assim, o projeto pedagdgico
ndo é uma carta de inteng¢des, nem uma exigéncia de ordem administrativa, mas uma agao
com um sentido e compromisso coletivos, definindo-se para além de um simples
agrupamento de planos e atividades, num espago de discussdo e reflexdo dos problemas

que emergem no ambiente escolar.

A compreensdao dessas idéias nos direciona a conceber o projeto
pedagdgico como um instrumento tedrico-metodoldgico da escola, elaborado sob o olhar
da comunidade escolar, de forma participativa, no intuito de dar maior qualidade a sua

funcdo educativa e garantir a inclusdo de todos que a buscam.

Conforme André (2001, p. 188), esse projeto é resultado de uma agao
consciente que da identidade a escola e representa os sujeitos envolvidos na sua concepgao
e, apoiado no exercicio democrdtico, pressupde uma atuagdo autdbnoma frente aos
problemas apresentados. Na verdade, afirma ainda aquela autora, o projeto é “a
concretizagdo da identidade da escola e do oferecimento de garantias para um ensino de
qualidade”, devendo “expressar a reflexdo e o trabalho realizado em conjunto por todos os

profissionais da escola”.

A constru¢do do projeto pedagdgico se apresenta como um importante
instrumento ao alcance da comunidade escolar para a consolidacdo da gestdo democrética
e a insercdo da autonomia escolar de forma participativa e colegiada. Pensando como
Libaneo (2001, p. 125), o projeto pedagdgico “deve ser compreendido como instrumento e
processo de organizacdo da escola”, tendo em conta as caracteristicas do instituido e do

instituinte.

Enquanto elemento instituido, o projeto cumpre a ideologia oficial,

produzindo legitimagdes sist€micas; de outro modo, enquanto instituinte ele produz uma
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explicacdo para o que se encontra legitimado (institucional e instrucional), reconstruindo

principio de articulacdo com as relagdes sociais.

E por isso que Vasconcellos (1995, p. 143), o define como sendo:

[...] um instrumento tedrico-metodolégico que visa ajudar a
enfrentar os desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma
refletida, consciente, sistematizada, orgénica e, o que € essencial,
participativa. E uma metodologia de trabalho que possibilita

resignificar a ac@o de todos os agentes da institui¢do.

Nossas argumentacdes insistem no fortalecimento da dimensdo politica do
ato pedagdgico, na tentativa de evidenciar a exigéncia de uma intencionalidade nas acdes
da escola, de forma que essa intencionalidade possibilite um redirecionamento no
engajamento da comunidade escolar e oportunize maior inclusdo social das camadas
populares. Assim, reafirma-se que a proposta pedagdgica concretiza as intencdes
transformadoras da escola e é por ela que se podem refletir concepgdes e praticas

pedagdgicas na direcao de uma nova ordem social.

Concordando com André (2001) e Veiga (1998), o projeto pedagdgico tem

duas dimensdes: a politica e a pedagdgica. Nesse sentido, o projeto pedagdgico:

[...] é politico no sentido de compromisso com a formagdo do
cidaddo para um tipo de sociedade e € pedagdgico porque
possibilita a efetivacdo da intencionalidade da escola, que € a
formagdo do cidaddo participativo, responsavel, compromissado,
critico e criativo. Essa tltima é a dimensao que trata de definir as
acdes educativas da escola, visando a efetivacio de seus

propositos e sua intencionalidade. (VEIGA, 1998, p. 12).

Veiga (1998) ainda afirma que existe uma reciprocidade na vivéncia
democratica da escola, onde a dimensdo politica e a dimensdo pedagdgica coexistem
harmoniosamente, ou seja, para que exista uma vivéncia democrdtica € necessdria a

existéncia de uma acao politica e pedagdgica da escola.

E nesse sentido que todo projeto pedagdgico é também um projeto politico
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por estar, intimamente, articulado com os interesses reais e coletivos da comunidade e
comprometido com a formagdo do cidaddo para um tipo de sociedade mais justa € menos

excludente.

Do mesmo modo, ao integrar, na sua estrutura, trés fungdes badsicas:
identificacdo da politica educacional, avaliagcdo da pratica educativa e articulacdo das
acoes pedagdgicas, na instituicdo escolar, o projeto pedagdgico confirma-se numa fungao
politica que atribui a educacdo um papel integrante e participante do processo de
desenvolvimento social. Segundo Vasconcelos (1995, p. 145), “o projeto educativo,
quando baseado numa ética, ¢ um instrumento de transformagdo, na medida em que

expressa o compromisso do grupo com uma caminhada”.

Assim, o projeto politico-pedagdgico da escola deve ser compreendido
dentro de um processo permanente de discussdo e reflexdo dos problemas, na busca de
alternativas vidveis para a efetivacdo de sua intencionalidade, que nio descritiva, nem
contemplativa, mas constitutiva. Cabe, entdo, uma atitude pedagdgica que permita um

direcionamento intencional das praticas educativas efetivadas.

Concordando com Libaneo (2001, p. 127), pode-se inscrever essa atitude
numa agdo pedagdgica que permita um melhor direcionamento para a comunidade escolar,

ou seja:

A acdo pedagdgica, portanto, ndo se refere apenas ao “como se

29

faz”, mas, principalmente, ao “por que se faz”, orientando o

trabalho educativo para as finalidades sociais e politicas almejadas
pelo grupo de educadores. Uma visdo critica da Pedagogia assume
que ter uma atitude pedagogica é dar uma direcio de sentido, um

rumo, as praticas educativas, onde quer que elas sejam realizadas.

Em outras palavras, ndo se trata de conceber previamente um tipo de
organizag¢do escolar ideal, mas de construir sistematicas de fortalecimento da finalidade de
colocar a escola como instancia socializadora do saber para as camadas populares. Dessa
forma, € necessdario que o planejamento das acdes seja feito de forma coletiva e
democratica, dando a todos a oportunidade de participarem da elaboracdo de um projeto de
vida, de um projeto que ird afetar de forma positiva ou ndo os destinos de todos que por ele

serao influenciados.
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De certa forma, o novo direcionamento dado a organizacdo escolar, que
rompe com O autoritarismo e incita a participacdo, vem sendo apontado como
possibilidade para aglutinar pessoas e recursos na concretizacdo de um novo projeto de
sociedade, pela consecugdo do objetivo de emancipacdo das camadas populares. E nessa
perspectiva que se insere o planejamento participativo, nas agdes da escola, e € na adesdo e
incorporacdo de suas idéias que a escola publica se instrumentaliza para assegurar a

idealizacdo e execucdo de seu projeto pedagdgico.

De modo semelhante, é nesse contexto que se coloca a importancia de
considerar a expressiva contribuicdo que o Projeto Politico Pedagdgico oferece para a
efetivacao dessa nova gestdo, entendida, aqui, como consultiva, negociada e coletiva. Sua
constru¢do €, sem duvida, uma atitude desafiadora e coerente, visto que se caracteriza

como sendo um instrumento de carater democrético e de ressignificacao do espago escolar.

Assim, a escola que se pretenda democratica precisa definir, a principio,
uma organizagdo escolar que modifique a realidade futura, a partir da anélise e reflexdo da
realidade presente. O ponto de partida, entdo, para o projeto real € a explicitacdo do que é
democracia, para a construcao de uma verdadeira Escola Publica democrética, na dire¢ao

do pleno desenvolvimento do educando e exercicio de sua cidadania.

4.2 Proposta curricular

Toda politica curricular pode ser constituida, mas, também, pode constituir
propostas e praticas curriculares. Tais politicas podem ou ndo ser registradas em
documentos escritos, mas sempre devem ser planejadas, vivenciadas e reconstruidas em
multiplos espagos e por miltiplos sujeitos no corpo social da educacdo. E também um
processo que institui formas de organizar o que é selecionado, “tornando-o ensindvel”
(LOPES, 1999), para estabelecer uma socializacdo do conhecimento sistematizado na

comunidade escolar.

Articuladas ao projeto educativo, as concepcdes curriculares nao podem “‘se
preocupar apenas com a forma de organiza¢do do conhecimento, nem encarado de forma
ingénua e ndo problemadtica desse conhecimento, mas como constru¢do histdrica e
socialmente contingente” (SILVA, 1996). Nessa perspectiva, o curriculo, também, ndo é

um elemento de transmissdo desinteressada do conhecimento social, o que supera a idéia
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de entendé-lo como um tratado disciplinar, organizado para ser transmitido nas instituicoes

escolares em sentido ingénuo, a-histérico e despolitizado.

Portanto, quando definimos o curriculo estamos, também, definindo a
concretizagdo das funcgdes da propria escola e a forma particular de enfocd-las num
momento histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo, numa
trama institucional. Pensando como Sacristdn, podemos dizer que “os curriculos sdo a
expressao do equilibrio de interesses e for¢as que gravitam sobre o sistema educativo num
dado momento, enquanto que através deles se realizam os fins da educa¢do no ensino

escolarizado” (1998, p. 17).

Assim, ao idealizar o ‘“desenho curricular” (COLL, 1996), é preciso
considerar que tipo de escola estd sendo proposta, que inten¢des educacionais estdo sendo
oportunizadas e o que estd sendo garantido para seus pretendentes, o que significa
considerar em que contexto estdo sendo concebidas e materializadas as funcdes da escola,
Em outras palavras, “a reflexdo sobre o curriculo precisa incidir tanto sobre as propostas,
sobre as intencdes nelas contidas, como sobre as praticas e 0s sujeitos que as concretizam

e as renovam nas escolas e nas salas de aulas” (BARBOSA MOREIRA, 2001, p. 94).

O curriculo, tal como o conhecemos, ndo foi estabelecido em algum ponto
privilegiado do passado. Ele estd em constante fluxo e transformac¢do. De outro modo, é
preciso ndo interpretd-lo como resultado de um processo evolutivo, de continuo
aperfeicoamento em direcdo a formas melhores e mais adequadas, mas com uma trama

historicamente socializada.

Por isso, seu processo de constru¢do tem passado por constantes debates,
ainda que reprimidos, na tentativa de conquistar delimitacdes espaciais, prestigios e
dominacdes de édreas particulares do conhecimento. Assim, o que é levado para os
curriculos escolares € socialmente determinado desde o inicio, por uma complexa politica

moldada pela distribui¢do mais ampla do poder social.

Como pode ser percebido, aquilo que se considera como curriculo, num
determinado momento ¢ numa determinada sociedade, é o resultado de um complexo
processo no qual as consideracdes epistemoldgicas puras ou deliberagdes sociais racionais
e calculadas sobre o conhecimento talvez ndo sejam nem mesmo as mais centrais e
importantes. A questdo do acesso diferencial a escola amplia-se para a questdo do acesso

diferencial ao curriculo ou talvez, melhor dizendo, aos curriculos.
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A relagdo de determinac¢do sociedade-cultura-curriculo-prética explica que
a atualizagdo do curriculo deve ser estimulada nos momentos de mudangas nos sistemas
educativos, como reflexo da pressdo que a institui¢ao escolar sofre desde diversas frentes,
para que adapte seus contetidos 2 prépria evolucdo cultural e econdmica da sociedade. E
necessdria uma certa prudéncia inicial frente a qualquer colocacdo ingenuamente
pedagdgica que se apresente como capaz de reger a prética curricular ou, simplesmente,

de racionaliza-la. Segundo Sacristdn (1988, p. 15):

A partir desta primeira constatagdo, nao serd dificil explicarmos as
razdes pelas quais a teorizag@o sobre o curriculo ndo se encontra
adequadamente sistematizada e apareca em muitos casos sob as
vestes da linguagem e dos conceitos técnicos como uma
legitimag@o a posteriori das préticas vigentes e também porque,
em outros casos, em menor numero, aparece como um discurso
critico que trata de esclarecer os pressupostos e o significado de

ditas préticas. (1998,p. 15).

A teorizacdo sobre curriculo deve ocupar-se das condi¢des de sua
realizacdo e das reflexdes sobre a acdo educativa. Portanto, o curriculo € a expressdao do
equilibrio de interesses e forcas que giram em torno do sistema de ensino, num
determinado momento histdrico, através do qual se realizam os fins da educagdo. Como ja
apontado, em capitulos anteriores, essa concepcdo exige que se compreenda a fungao

social da escola e suas implica¢des no emergir do paradigma da inclusao.

De outro modo, € preciso, também, um olhar reflexivo sobre aquilo que
ndo estd colocado, explicitamente, no projeto educativo, ou seja, “a cultura como
experiéncia vivida”’(APPLE, 1989). Desse modo, Apple quer se referir ao curriculo oculto

como instrumento que pode ir “além da simples reproducdo”.

Apple afirma ainda que as “coisas tdcitas”, ensinadas por nossas
institui¢des educacionais reproduzem, de forma aproximada, “as disposi¢des e os tragos de

personalidade” necessarios ao mercado de trabalho. Contudo, sentencia:

O fato de que os estudantes sdo estratificados com base nas

categorias de desajustamento produzidas, em parte, pela funcio
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produtiva do sistema educacional, ndo significa que precisamos
aceitar a idéia de que “as camadas inferiores” desses estudantes
recebam necessariamente um curriculo oculto que os prepara para
simplesmente ocupar e aceitar seu lugar nos degraus mais baixos

da escala ocupacional. (APPLE. 1989, p.82).

Curriculo algum € estético. Isto nos remete ao ponto de visualizarmos
propostas para melhor estabelecer uma “sele¢do cultural” e organizi-la como projeto de
trabalho para as instituicdes docentes. Reafirma-se, entdo, a necessidade de uma maior
participacao da comunidade escolar na constru¢do da proposta pedagdgica da escola, para
que o projeto e as concepgcdes curriculares se constituam em agdes inovadoras,
possibilitando uma melhor organizacdo do trabalho e a garantia de um maior tempo de

permanéncia aqueles que buscam o espaco escolar.

A partir da sua origem latina, decorrente do verbo Scurrere, que se refere a
“curso”, a palavra curriculo vai emergindo, como conceito, em escolarizagdo. De fato, a
partir de sua etimologia o curriculo € definido como o curso a ser seguido, ou mesmo

apresentado, como afirma Goodson (1998, p. 31):

Nesta visdo, contexto e construcdo sociais nao constituem
problema, porquanto, por implicacdo etimoldgica, o poder de
“definicdo da realidade” é posto firmemente nas maos daqueles
que “esbogam” e definem o curso. O vinculo entre curriculo e
prescricdo foi, pois, forjado desde muito cedo, e, com o passar do
tempo, sobreviveu e fortaleceu-se. Em parte, o fortalecimento
deste vinculo deveu-se ao emergir de padrdes seqiienciais de
aprendizado para definir e operacionalizar o curriculo segundo

modo j4 fixado.

Goodson aproveita a citacio de Hamilton (1980) para “apresentar provas
adicionais proveniente de Glasgow”, na qual, através do Oxford English Dictionary, é
confirmada a fonte mais antiga de curriculo como “pista de corrida”. Afirma ainda que o
“senso de disciplina absorvido no curriculo” procedeu das idéias de Jonh Calvino e nao

tanto de fontes cldssicas. Sintetiza, em particular, que:
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O conceito de curriculo como seqiiéncia estruturada ou disciplina
provém, em grande parte, da ascendéncia politica do Calvinismo.
Desde esses primérdios houve uma relacdo homdloga entre
curriculo e disciplina. O curriculo como disciplina aliava-se a uma
ordem social onde os eleitos recebiam um prospecto de
escolarizacdo avangada, e os demais recebiam um curriculo mais

conservador. (GOODSON, 1998, p. 43).

Analisando a trajetéria do curriculo, dos anos 20 até os nossos dias,
Barbosa Moreira (2001) identifica entraves nos didlogos entre especialistas e professores,
apontando falta de compreensao, equivocos e desinteresses, causando um distanciamento

entre idéias e acdes subjacentes. Segundo ele,

[...] ao emergir na transicdo do século XIX para o século XX, nos
Estados Unidos, o campo do curriculo vai-se conformando a partir
de necessidades fundamentalmente administrativas e do propdsito
de estruturar os sistemas escolares americanos para bem
socializarem os estudantes, oriundos dos diferentes grupos sociais,
em consonancia com os valores e as crencas que se desejava
preservar e difundir na sociedade americana. Associado a
intengdes explicitas de controle social, o campo se desenvolve
segundo os padrdes supostamente cientificos que se procura
empregar, no momento em pauta, tanto nas atividades
administrativas, como no planejamento da educacdo. Adota-se
uma visdo positivista de ciéncia, cujas limitacdes ja foram

exaustivamente apontadas. (BARBOSA MOREIRA, 2001, p.95).

2

E nessa perspectiva que as idéias de Tyler, sobre curriculo, vao ser
difundidas nas décadas de sessenta e setenta. Conforme ainda Barbosa Moreira, elas
parecem ilustrar o primeiro dos tipos de relacdes entre pesquisa € mudan¢a no mundo
social, ao que afirma: “nesse enfoque, a pesquisa, fortemente pautada no positivismo,
descreve o mundo partindo do pressuposto de que tais descri¢gdes podem ser empregadas
em um planejamento voltado para promover o progresso, o aperfeicoamento social” (2001,

p.95/96).

Entretanto, para Kliebard (1980) e Lopes (2001), Tyler buscou associar
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principios dos eficienticistas sociais, tais como a centralidade nos objetivos, nos métodos e
nos modelos de planejamento de curriculos, numa aproximacdo a Dewey, como

centralidade no aluno e defesa do ensino por atividades. Para Lopes (2001, P. 44),

[...] na tradicdo tedrica (...) de Tyler, em linhas gerais, havia em
comum a estreita associacdo entre curriculo e mundo produtivo,
visando a eficiéncia do processo educacional, a adequacdo da
educagdo aos interesses da sociedade e, consequentemente, ao
controle do trabalho docente e a administracio do trabalho
escolar. Tais teorias interpretavam a escola a partir de principios
derivados do modelo de organizacio do mundo fabril. A idéia
dominante é de que a escola poderia educar de maneira mais
eficiente se reproduzisse os procedimentos da administragdo
cientifica das fabricas ( na época o modelo taylorista-fordista) e se

executasse um planejamento muito preciso dos objetivos a serem

alcancgados.

Nessa trajetoria, o conceito de curriculo estabelece uma relacdo entre
“conhecimento e controle”, evidenciando, assim, uma passagem de um contexto
socialmente concebido a outro intencional ou nao intencionalmente determinado,
culminando no espaco escolar, em diferentes usos e em seletivas classes. Goodson (1998)
pressupde que as disciplinas sdo sistematicamente definidas em departamentos
universitdrios e “transferidas” como disciplinas escolares. A questao, como frisa Santomé

(1998, p. 96),

[...] € como selecionar e organizar a cultura e a ciéncia da
humanidade para que possa ser assimilada e para que também
sejam construidas as destrezas, habilidades, procedimentos,
atitudes e valores que ajudario esses alunos e alunas a incorporar-

se a sociedade, como membros de pleno direito.

Uma historia do curriculo que se pretenda ser uma historia social do
curriculo ndo pode esquecer que o curriculo estd construido para ter efeitos (e tem efeitos)

sobre pessoas. Assim,
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O curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressio ou a
representacdo ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas
também como produzindo identidades e subjetividades sociais
determinadas. O curriculo ndo apenas representa, ele faz. E
preciso reconhecer que a inclusdo ou exclusdo no curriculo tem
conexdes com a inclusdo ou exclusdo na sociedade” (SILVA,

1996, p. 81).

Portanto, o curriculo produz efeitos sociais, pela sua propria organizacao.

No dizer de Connell (1995, p. 16),

Se um curriculo é organizado como a apropriacdo individual de
porcdes de conhecimento abstrato, hierarquicamente organizado,
medido por uma avaliacdo competitiva, entdo aquele curriculo
produzird, de forma garantida, divisdes educacionais, de acordo

com caracteristicas de classe social.

Desta forma, o curriculo, em qualquer periodo, pode ser uma reliquia de
grande valor das formas de conhecimento, valores sociais e crengas que alcangaram

posicao especial no tempo e no espago. Nesse sentido,

[...] tanto o curriculo escrito em forma de propostas ou guias
curriculares, constitui um importante documento de andlise, como
também os programas de cursos, didrios de classes, os cadernos de
planejamento dos professores, os cadernos de exercicios dos
alunos e todo material que permita o estudo da pratica de uma
determinada matéria ou disciplina escolar. (SANTOS, 1995,
p-64).

De volta a Tyler (1976), seus principios giram em torno de quatro perguntas
necessdrias e imprescindiveis para que o processo de elaboragdo do curriculo se
desenvolva: enunciar objetivos, selecionar experiéncias, organizar experiéncias e avaliar.

Seus principios, em esséncia sao uma elaboragdo e explicagao dessas fases, contudo, “a
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fase mais critica, nessa doutrina, é, obviamente, a primeira, j4 que todas as demais

decorrem e se fundamentam no enunciado dos objetivos” (KLIEBARD, 1980, p. 40).

Na sua obra, Tyler procura evidenciar que os objetivos educacionais
decorrem de trés fontes: “estudos sobre o aluno, estudos sobre a vida contemporanea e
sugestoes oferecidas pelos especialistas no conteido”. De outro modo, pressupde que 0s
dados provenientes dessas trés “fontes” devem ser “depurados” através dos ‘“‘crivos”
filoséfico e psicolégico. Nesse sentido, “as trés fontes dos objetivos educacionais
incorporam diversas doutrinas tradicionais sobre o curriculo a respeito das quais muito

sangue ideoldgico foi derramado nas ultimas décadas” (KLIEBARD, 1980, p.41) .

Portanto, ndo hd uma tnica trilha proposta para a integracdo de contetidos
curriculares, sendo as experiéncias da comunidade escolar nas suas relagcdes do e no
cotidiano da escola que engendram iniciativas de ensino integrado, com significados
pedagégicos diversos. E preciso compreender que hd muito o curriculo deixou de ser um
assunto técnico, para se constituir em questdes epistemoldgicas, sociais e politicas. Na
verdade, passa a significar um “artefato social” (SANTOS, 1995; SILVA, 1996), colocado

numa moldura mais ampla de sua producao contextual.

2

E, por isso, que ideologia, cultura e poder sdo, principalmente, conceitos
centrais que refletem as preocupacdes das teorias criticas de educacido. Desse modo, ler os
projetos curriculares, em qualquer esfera, nivel ou drea, requer um olhar menos
contemplativo e muito mais critico e totalizador, “para evitar certa ingenuidade perigosa

na andlise”. Nisso Suaréz (1995, p. 110) € contundente, quando afirma:

O que me interessa ressaltar é que, contrariamente ao que ditam o
senso comum e as perspectivas tecnicistas, a formulacdo e
implementa¢do das politicas curriculares ndo sdo neutras, nem
muito menos sdao o produto de um asséptico processo de
elaboracdo e instrumentagdo técnicas. No fundamental, sd@o o
resultado de um ( muitas vezes silenciado e oculto) processo de
debate ou de luta entre posicionamentos, interesses € projetos
sociais, politicos culturais e pedagdgicos opostos e sobretudo
antagbnicos. O processo de determinagdo dessas politicas nio é,
de forma alguma, univoco, nem tampouco estd isento de

contradi¢cdes e de tensoes.
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No inicio da década de 70, o campo do curriculo passa por mudanca
profunda, por um processo de reconceptualizacdo, no qual a tendéncia instrumental
anterior € rejeitada, tanto por sua inefici€ncia na transformacao da escola, como por sua
suposta neutralidade. Sua configuracdo passa, entdo, a ser entendida como uma construcao
cultural, o que nos permite sentenciar que nio se trata de um conceito abstrato, mas o
modo de organizar a pratica educativa. E nesse periodo que se comeca a discutir o

curriculo por competéncia. Conforme Lopes (2001, p. 45),

[...] inicialmente o ensino para competéncia foi associado de
forma mais estreita com os programas de formacdo de
professores, mas se estendeu as diferentes dreas de ensino. Nessa
linha, o conceito de objetivos comportamentais foi substituido por
idéia de competéncia. Tal qual os objetivos comportamentais, as
competéncias foram entendidas como comportamentos
mensurdveis e, portanto, cientificamente controldveis. O objetivo
foi associar o comportamentalismo a dimensdes humanisticas
mais amplas, visando formar comportamentos (as competéncias)
que representassem metas sociais impostas aos jovens pela sua

sociedade e cultura.

O curriculo, constituido de conhecimentos considerados socialmente
vdlidos, vem sendo entendido sob dois aspectos, intimamente ligados: o Projeto e a
aplicagdo deste. Coll (1996) entende que o Projeto Curricular inclui tanto aspectos
curriculares em sentido estrito (objetivos e conteidos), como aspectos de instru¢cdao

(relativos a como ensinar). Na sua compreensao,

[...] entendemos o curriculo como o projeto que preside as
atividades educativas escolares, define suas intengdes e
proporciona guias de a¢do adequadas e tteis para os professores,
que sdo diretamente responsaveis pela sua execucdo. Para isso, o
curriculo proporciona informagdes concretas sobre que ensinar,
quando ensinar, como ensinar € que, como e quando avaliar.

(COLL, 1996, p. 45).

Para Sacristan (1998) € uma realidade complexa, dificil de ser aprisionada
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em conceitos simples, esclarecedores e esquematicos. Trata-se de um “complexo social”
com muitas expressoes, mas com uma determinada dindmica, j4 que € algo que se constroi
no tempo e dentro de certas condicdes, conforme o contexto em que se insere. Por isso,
argumenta que o curriculo de “multiplos tipos de préticas pedagdgicas”, com agdes que
geram mecanismos de decisdo , tradigdes, crengas, conceitualizagdes, em “subsistemas em

parte autdbnomos e em parte interdependentes’.

Numa tentativa esquemadtica de ‘“‘aproximagdo e concretizacdo” do
significado amplo de curriculo, como “op¢ao cultural” procura defini-lo por um “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” (SACRISTAN, 1998, p. 34).

Nessa dimensao, o curriculo passa a ser entendido como uma interseccao de
préticas diversas, que funciona como um sistema, no qual integram outros subsistemas. De
modo semelhante, pode-se ver também o curriculo numa dimensdo politica da educacao,
ou seja, como um instrumento que reflete tanto as relacdes existentes na escola, como
interesses individuais, coletivos, politicos e ideoldgicos. Por isso Pacheco (2001, p. 20)

conclui que:

[...] apesar das diferentes perspectivas e dos diversos dualismos,
define-se como um projeto, cujo processo de constru¢do e
desenvolvimento € interativo, que implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano
normativo ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo

ensino-aprendizagem.

~

A sua vez, Lopes (2004) admite que € importante situar o curriculo tanto
como proposta quanto prética, sendo proposta e pratica inter-relacionadas, produzidas uma

em relacdo a outra, para, entdo, defini-lo como:

[...] um processo de sele¢do e de produgdo de saberes, de visdes
de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significados,
portanto, de culturas. E também um processo que institui formas

de organizar o que é selecionado, tornando-o ensindvel (LOPES,
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1999), e estabelece principios de distribuicdo aos alunos e as
alunas do que foi selecionado, uma reparti¢do freqiientemente
desigual. Tais politicas podem ou ndo ser registradas em
documentos escritos, mas sempre sio planejadas, vivenciadas e
reconstruidas em multiplos espagos e por multiplos sujeitos no

corpo social da educacdo. (LOPES, 2004, p.192).

No inicio da década de 90, a teorizacdo critica, responsdvel por intensa
producdo cientifica nas duas décadas anteriores, perde parte de seu prestigio. Se alguns
autores, como Giroux, absorvem com mais intensidade a teoriza¢do critica, outros sao
mais renitentes e insistem, como Apple, na manuten¢cdo das preocupacdes com classe
social, com a economia e com as cruéis e flagrantes injusticas e desigualdades sociais que

s0 fazem se aprofundar, tanto no Primeiro como no Terceiro Mundo.

Em Ideologia e curriculo, Apple (1982) examina de que forma tensdes e
contradi¢cdes sociais, econdmicas e politicas sdo mediadas nas praticas concretas dos
educadores na escola. A inten¢do € compreender como instituicdes de preservacdo e
distribuicao cultural, como as escolas, produzem e reproduzem formas de consciéncia que
permitem a manutencdo do controle social sem que os grupos dominantes tenham que

recorrer a mecanismos declarados de dominagdo, como muito bem explicam Bourdieu e

Passeron (1970) e Baudelot e Establet (1992), ao analisarem a funcao social da escola.

Aplle retoma essa questdo em Educacdo e Poder, afirmando ser este uma
continuacdo autoconsciente de Ideologia e Curriculo, “buscando explorar tanto aquelas
estruturas e relacoes (...) que exercem controle sobre nds, quanto aquelas que possibilitam

uma acdo mais fecunda, mais democratica”.

No prefacio para a edigdo brasileira de Educacdo e poder, Apple (1989, p.

8) acentua que:

Educadores politicamente comprometidos podem exercer
importante papel nesse caso. Eles podem ajudar a restaurar a
memoria coletiva de um povo, uma memoria de lutas passadas e
presentes em favor da democracia sob todas as suas formas. Eles
podem apresentar modelos de atividades democréticas para pais e
estudantes e juntar-se a eles — como na verdade muitos educadores

no Brasil e em outras partes t€m-nos feito seus proprios esforcos
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para criar as condi¢des que assegurem que seus filhos tenham um

futuro melhor.

De modo continuo, € a partir dessa década (1990) que se inicia o discurso
em defesa do multiculturalismo, interculturalismo ou diversidade cultural (MCLAREN,
1997; LOPES, 1999; CANDAU, 2000), sendo reiteradamente incluidos em documentos
referentes a politicas nacionais de curriculos, na tentativa de desmistificar conceitos e

preconceitos subjacentes.

N

E assim que a ONU proclamou o ano de 1995 como “o ano das Nacdes
Unidas em favor da tolerdncia”, haja vista a sua preocupacdo com o clima de inseguranca
gerado, no mundo, pelo desemprego, discriminagdo racial, extremismos religiosos e

desigualdades econdmicas, politicas, culturais e sociais.

Com o objetivo de incrementar a “educacdo para a tolerancia”, a UNESCO

- - ) T . ) .
propde acdes que preconizam a “difusdo de métodos de ensino de linguas que favorecam a
aceitacdo do bilingiiismo, [...], assim como desenvolvimento do ensino de histéria e de
literatura, de forma a iluminar a andlise sobre a multiplicidade e a diversidade de culturas

no mundo” (LOPES, 1999).

Nessa perspectiva, concordamos que o curriculo constitui significativo
instrumento utilizado por diferentes sociedades, tanto para desenvolver processos de
conservacgao, transformacao e renovagdao dos conhecimentos historicamente acumulados,
como para socializar as criangas e os jovens segundo valores tidos como desejdveis. Na
atualidade, a problemadtica sobre a organizacdo dos saberes (disciplinar, cumulativo,
interdisciplinar, relacional) volta a ser motivo de debate, ndo como resultado de progressos
epistemologicos, mas como meio para preservar, no todo, ou em parte, a integracdo do

pensamento.

Recentemente, inspirados na legislacdo vigente (Lei 9.394/96), foram
elaborados os Parametros Curriculares para a Educacdo Bdsica. Da sua apresentacdo aos

professores pode-se extrair:

Os Parametros Curriculares foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar as diversidades regionais, culturais, politicas

existentes no pais, e de outro considerar a necessidade de
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construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em
todas as regides brasileiras. Com isso pretende-se criar condicdes,
nas escolas, que permitam aos nossOs jovens ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessdrios ao exercicio da cidadania

(BRASIL, 1998).

A luz da legislacdo, a exigéncia do trabalho interdisciplinar vai inspirar,
também, a idéia da ‘“‘globalizacdo” (SANTOME,1998; HERNANDEZ E VENTURA,

1998) como alternativa de organizagao dos saberes. Dessa forma,

[...] a definicdo sobre o sentido da globalizagdo se estabelece
como uma questdo que vai além da escola, e que possivelmente,
na atualidade, motivada pelo desenvolvimento das “ciéncias
cognitivas”, esteja recebendo um novo sentido, centrando-se na
forma de relacionar os diferentes saberes, em vez de preocupar-se
em como levar adiante sua acumulag@o. Nao obstante, o problema
ndo parece ser de competéncias ou especificidade de saberes, e
sim de como realizar a articulacdo da aprendizagem individual
com os contetidos das diferentes disciplinas. (HERNANDEZ e
VENTURA, 1998, p. 47).

Essa articulacdo tem encontrado dificuldades e resisténcias na dinamica das
escolas, principalmente quanto a atitude da comunidade escolar na transversalizacdo das
disciplinas. As reacOes sdo contundentes e as explicagdes ndo convincentes. Por isso,
insiste-se que o Projeto Curricular deve levar em conta “possibilidades”, ndo s6 no tocante
a selec@o dos objetivos e dos conteidos, mas, também, na maneira de planejar as
atividades de aprendizagem a fim de ajustd-las as peculiaridades de funcionamento da

organiza¢do mental do aluno.

Desse modo, o curriculo e a organizacdo do trabalho pedagdgico
direcionam as praticas pedagdgicas. Exige, entdo, a construcio de uma comunidade
escolar, como possibilidade para a implantacdo das propostas pedagdgicas exigidas ou
conquistadas no ambito das escolas. Do mesmo modo, o projeto educativo deve buscar o
aperfeicoamento através de um processo de mediagdo intersubjetiva e interdisciplinar, com

um percurso de planejamento e avaliagdo permanentes, reconstruindo direcdes e acodes
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politico-pedagdgicas, incorporando conflitos de interesses sociais, mas preservando

espacos de cidadania, autonomia e participacao.

Contudo, no ambito das Escolas Publicas do Maranhdo, quer na rede
estadual, quer na rede municipal, “o desenho curricular”’, ainda niao se definiu como um
instrumento funcional, o que vem permitindo a sua implementacdo de maneira ndao
explicita, ou mesmo negligenciada na prética escolar. Em nossos dias, contudo, hd uma
preocupacdo sist€émica muito grande com o projeto educativo das escolas, refletindo na

“exigéncia” de construcao do Projeto Politico Pedagdgico, em cada Unidade de Ensino.

A partir do ano 2000, o Sistema de Ensino Estadual, através da Gerencia de
Desenvolvimento Humano — GDH, apresenta, as escolas da sua rede, uma proposta
curricular para o Ensino Fundamental, nos moldes da Legislagao vigente e em acordo com

os referenciais curriculares nacionais.

Na sua concep¢do, encontramos uma preocupagdo expressa com o que,
quando e como ensinar e avaliar, numa comunica¢do de intencdes e acdes essenciais para

o desenvolvimento das atividades escolares. Dessa forma:

Uma proposta curricular deve se constituir em uma comunicagio
de intengdes, principios e diretrizes consideradas essenciais para o
desenvolvimento  das  atividades  escolares, oferecendo
informagdes sobre o que ensinar, quando e como ensinar e avaliar.
Deve estar permanentemente aberta a discussdo e a critica e em
continuo processo de avaliacdo, tendo em vista contribuir para a

melhoria da qualidade do ensino. (MARANHAO, 2000, p.16).

Do mesmo modo, na introducdo da proposta curricular para o Ensino

Fundamental de 5% a 8? série destaca-se:

Os PCN serviram como referéncia na elaboragdo das propostas
curriculares Estaduais e Municipais. Neste sentido, o Estado do
Maranhdo, através da Geréncia de Desenvolvimento Humano,
inscreve-se neste movimento de renovacdo educacional,
apresentando esta proposta curricular que, da mesma forma que os
Pardmetros Curriculares Nacionais, pretende garantir as
aprendizagens essenciais para a formacdo de cidaddos criticos,

participativos, reflexivos e autonomos.(MARANHAO, 2000, p.9).
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O documento procura contemplar agdes efetivas numa comunidade
educativa, em que o fazer coletivo admite a possibilidade de interacio de sujeitos e grupos
sociais diferentes no direcionamento de uma escola menos excludente. Assim, a proposta
apresentada ndo pretende constituir-se num modelo rigido e obrigatério de curriculo, mas
“um instrumento de apoio” capaz de unir esforcos e acdes na busca da melhoria da

qualidade da educacao.

O trabalho pedagdgico, nas diferentes modalidades e areas, a luz de
pressupostos como interdisciplinaridade, contextualizacdo e transposicao didatica, devera
permitir a integracdo vertical e horizontal dos conteudos, para uma aprendizagem
significativa do aluno. De outro modo, deverd oportunizar a constru¢do de capacidades
que permitam ao aluno ‘“agir com eficdcia, em determinada situag¢do, utilizando,

integrando e articulando contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais”.

A sua vez, o Sistema Municipal de Ensino, a partir de 2002, apresenta uma
“versdo preliminar da sua Proposta Curricular” como referéncia para a rede municipal de
ensino publico de Sdo Luis. Neste documento, hd a indicagdo da fundamentacdo e a
concepcdo educativa adotada na rede, assim como objetivos e conteidos, orientagdes

didéticas e concepcao de avaliacdo. Nas linhas do documento encontramos:

[...] parte-se do pressuposto de que esta proposta educacional visa
a melhoria da qualidade da educacdo oferecida aos alunos e
alunas, embasada em principios que buscam condi¢des e
possibilidades de constru¢do de novos paradigmas para a
educacdo escolar e praticas educativas adequadas a realidade do
alunado, a fim de que se possa garantir uma aprendizagem
significativa aos alunos e alunas, contribuindo para sua formagdo
ética, autdnoma e critica e capacitando-os a participar e atuar com
dignidade e responsabilidade em nossa sociedade. (SEMED,
2004, p.6).

Na composi¢do do documento mencionado, destacamos o Capitulo II,
referente a “concepcdo de educagdo e de prdticas escolares”, no qual o item 3, que se

inscreve como “concepcdo e praticas curriculares que assumimos”, procura enfatizar a

concepcdo de curriculo a ser vivenciada nas escolas da rede municipal.
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Nessa perspectiva, o documento enfatiza que no curriculo hd uma
constru¢do concreta e uma relagdo interpessoal. Assim, “para além de uma compreensao
do curriculo e sua pratica como coisa, idéia e abstracdo, deveremos considerar que o
curriculo € também uma relac@o social, no sentido de que a producao do conhecimento se

realiza por meio de uma relagdo entre as pessoas” (SEMED, 2004, p. 31-32).

De modo continuo, o documento ainda acentua: na direcdo de ‘“formar
alunos e alunas numa perspectiva emancipadora”, o projeto e a pratica curricular das
escolas municipais ‘“orientar-se-do pelos principios da formacdo critica, autbnoma e
emancipatdria e praticas curriculares multiculturais”.  Destaque-se, ainda, que “os
programas € projetos ndo se restringem aos contetdos curriculares cldssicos, mas buscam
se interrelacionar a trabalhos interdisciplinares em vdrias areas, priorizando a leitura e a

escrita”.
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5 A CONSTRUCAO DA COMUNIDADE ESCOLAR

Nos capitulos anteriores, apresentamos as concepgdes necessdrias para uma
melhor compreensdao e reflexdo do cotidiano escolar, no sentido de propiciar o
entendimento do processo de constru¢do da comunidade escolar, como possibilidade para
a implantacdo de propostas pedagdgicas. Nessa perspectiva, sdo estabelecidos marcos
tedricos norteadores da construcdo do presente objeto de estudo, bem como discutidas as

categorias que se fazem necessdrias para essa construgao.

No direcionamento dos capitulos, buscamos sempre fazer alusdes a
comunidade escolar, procurando deixar clara a necessidade do seu compartilhamento nas
discussdes, construcdes e decisdes encaminhadas. Acentuamos, ao longo do percurso
explicativo, as referéncias que indicam o devir da autonomia escolar, ampliadas com
indicacdes que oportunizam a participacdo de todos e facilitam a defini¢do de mecanismos

de construcao coletiva para a implantacdo de propostas pedagdgicas.

Na verdade, focar o objeto de estudo mais detidamente tem sido nossa
pratica, estando sempre presente nas leituras, nas discussdes e nas reflexdes cotidianas.
Assim, a delimitacdo do trabalho, as explicacdes tedricas encontradas e a aproximagao
critica com a dindmica da escola foram nos apontando alguns elementos sem os quais nao

poderiamos compreender essa temética.

Inicialmente, ao analisar a relacdo existente entre a escola e a sociedade
modernizante, percebemos que estas se encontravam num antogonismo de realizag¢des, no
qual o avancgo acelerado do “mundo globalizado” solapava (e solapa) a realidade das
camadas que a elas ndo se atrelam na funcionalidade. De outro modo, ainda que se
proclame a necessidade de “reinventar a escola”, de torné-la ativa e mais atrativa no século
XX, a partir de propostas que reformem acdes e relacdes nela contidas, parece nao haver

ressonancia nas praticas efetivadas.

Até aqui, apresentamos a funcdo social da escola e sua insercdo na
sociedade, admitindo posiciond-la como uma instituicdo que ndo efetue exclusio, portanto,
para além da seletividade, numa realidade educacional mais produtiva, como resposta a

um projeto educativo critico, dialogico e coletivo.

Nossa caminhada, agora, se direciona para a prética escolar, buscando

identificar, nas suas concepgdes subjacentes, 0s seus mecanismos de construgdo, para
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podermos concluir se sustentam ou niao a construcio de uma comunidade escolar

suficiente para a consolida¢@o das propostas que se direcionem a escola da inclusdo.

Antes, porém, explicitaremos os marcos referenciais que orientardo as
nossas andlises, para finalizarmos com a visdo dos integrantes da comunidade escolar,
especificamente, nas Unidades de Ensino Luis Viana e Augusto Mochel, situadas nos

Pélos Urbano e Rural, respectivamente.

5.1 Marcos referenciais

Como j& foi descrito, anteriormente, o compartilhamento de idéias na
constru¢do de propostas educativas nao se estabelecem no “acaso”, nem de forma neutra,
mas sob a égide de um sistema capitalista, “que se faz presente na realidade concreta da
unidade escolar, perpassando todo o conjunto das atividades que afi se realizam” (PARO,

1996, p.132).

Isso posto, exige dos educadores um certo cuidado, para ndo analisar o
fendmeno educativo, somente ponto de vista técnico, ocultando o vinculo com seus

determinantes econdmicos e sociais. Pensando como Rosar (1994, p. 81-82),

De fato, na medida em que a pratica escolar € tratada do ponto de
vista puramente técnico, sdo omitidas as suas articulagdes com as
estruturas econdmicas, politica e social, obscurecendo a andlise
dos condicionantes da educacdo. As normas técnico-
administrativas que sdo propostas como normas para o
funcionamento do sistema escolar continuam um produto desses
condicionantes. No entanto, elas sdo adotadas e implementadas
como se fossem autdnomos, isenta das determinagdes econdmico-

sociais.

Na verdade, a expectativa da “autonomia relativa” da escola e as intengdes
educativas transformadoras dos intelectuais, nela presentes, podem possibilitar o
direcionamento para uma mediacdo contra hegemonica e uma cidadania participante, na

perspectiva de um didlogo mais critico com a ordem econdmico-social subjacente.
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Contudo, a autonomia dos intelectuais, que se descreve, depende, principalmente, da
especificidade das suas fungdes de organizador, de educador, de sdbio, e de

homogeneizador da consciéncia-de-classe aos niveis econdmico, social e politico.

De volta ao pensamento Gramsciano, € evidente que se os intelectuais sao
relativamente autdonomos em relacdo as classes sociais, a relacdo que eles manterdo com a
estrutura econdmica serd também mediatizada. “Entre os intelectuais e a estrutura
econOmica intervirdo dois descentramentos: um exercido pelas classes sociais, o outro

pelas organizacdes nas quais eles trabalham” (PIOTTI, 1990, p. 29).

Nesse sentido, nossas hipdteses se encaminham para demonstrar que a
implantacdo de propostas pedagdgicas exige o trabalho coletivo da comunidade escolar,
onde as acdes inovadoras e criativas, a luz da consciéncia critica, sejam principios
observados e a garantia de uma educagdo de pleno desenvolvimento do educando, nas

escolas publicas, um critério perseguido.

Foi pensando dessa maneira que nos encaminhamos para as escolas
selecionadas e, na especificidade de cada uma, investigar, observar, analisar e refletir
sobre o seu trabalho coletivo, procurando encontrar respostas as questdes delimitadas,

postas como problemas da e na pesquisa.

Nossa conducdo metodoldgica teve como referéncia os principios do
estudo de caso, por entendé-lo como mecanismo que permite um conhecimento amplo e
detalhado de um objeto pesquisado, além da possibilidade de fornecer subsidios para a
compreensdo da generalidade do nosso estudo preconizado como “A Constru¢do da
Comunidade Escolar: possibilidades e limites para a implantacdo de propostas

pedagdgicas em escolas publicas”.

No dizer de Gil (1994, p. 78-79),

O estudo de caso € caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo
de um ou poucos objetos, de maneira a permitir conhecimento
amplo e detalhado do mesmo, tarefa praticamente impossivel
mediante os outros delineamentos considerados. Este
delineamento se fundamenta na idéia de que a analise de uma
unidade de determinado universo possibilita a compreensdo da
generalidade do mesmo, ou pelo menos, o estabelecimento de

bases para uma investigacdo posterior, mas sistemdtica e precisa.
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Para uma melhor compreensdo das relacdes vivenciadas no cotidiano da
escola foram utilizadas, como técnicas, as observacdes sistemadticas e assistematicas. Os
instrumentos consistiram de questiondrios, anotacdes de entrevistas e observagdes, de
forma a contextualizar e articular os dados, num confronto continuo entre as concepgoes
historicamente acumuladas e as presentemente percebidas no campo da investigacdo,

especificamente em escolas de Ensino Fundamental, do Municipio de Sdo Luis.

As escolas pesquisadas, em nimero de duas, nos pdlos urbano e rural,
possibilitaram a compreensdo do tema pesquisado, pelas respostas transcritas nos
questiondrios, e pelas agdes observadas no cotidiano delas. Os dados e informacgdes de
cada escola foram reunidos e analisados, em separado, embora os resultados ndo tenham

ficado eqiiidistantes, o que permitiu uma ampliacdo na conclusao dos casos pesquisados.

O processo de aplicagdo dos questiondrios ocorreu em trés etapas:
levantamento bibliografico, andlise documental de informagdes e um questiondrio fechado,
com sugestdes de melhorias, além de observacdes e conversas necessdrias para o

aprofundamento deste estudo.

Na primeira etapa, foi feito levantamento bibliografico necessdrio para
melhor compreender e refletir sobre os temas a serem trabalhados no estudo. Construiu-se,
entdo, o referencial tedrico, capaz de dar explicagdes e respostas as concepcdes que se

estabeleceram nas escolas pesquisadas.

Em seguida, a andlise documental foi realizada nos 6rgdos centrais dos
Sistemas de Ensino Estadual e Municipal e nas secretarias das escolas pesquisadas, onde
pudemos analisar dados necesséarios, selecionar materiais indispensdveis e, principalmente,
conhecer o memorial de cada uma das Unidades de Ensino pesquisada. O material
coletado oportunizou um conjunto de dados e informagdes necessdrios a descri¢do e

contextualizacdo de cada escola.

A ultima etapa, realizada através de questionamentos, buscou compreender
o processo de construcdo da comunidade escolar e sua importancia na implantacdo das
propostas pedagdgicas. Concomitantemente, foram realizadas observagdes e entrevistas
com todos os atores envolvidos: gestores, especialistaslo, professores, alunos e familias,

cujo produto obtido serviu para o aprofundamento do estudo realizado.

' No Sistema Municipal de Ensino, os termos supervisor, coordenador ou orientador sdo substituidos por
especialista da educacio.
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As observacdes tiveram como base a concep¢do de um mundo como uma
constru¢do histdrica e politica, na qual o homem € sujeito ativo, critico e participativo nas
produgdes cientificas e culturais. Os instrumentos procuraram enfocar os temas seguintes

com seus correlatos questionamentos.

a) A escola como espaco de gestdo participativa
= A escola possui um Colegiado com fung¢ao e atribui¢des definidas?

= O diretor e a comunidade tomam decisdes conjuntas na dindmica da

escola?
= O diretor promove reunides freqiientes com a comunidade escolar?

» Como estdo sendo utilizados os mecanismos de construcdo da

participacao?
b) A escola como espaco de solidariedade
» (Qual a significacdo da escola, enquanto espaco de solidariedade?

= Até que ponto ha compromisso do publico-alvo com a proposta

escolar?

* A comunicacdo da escola é feita de forma a permitir a melhor

compreensdo da comunidade escolar?

* Como ultrapassar os limites do autoritarismo, para uma mudanga

social?
c) As relacoes de trabalho
= Como se estabelecem as relacdes no ambiente escolar?

N

= Os professores sentem-se a vontade para trabalhar uma

aprendizagem significativa?

» Os alunos confirmam o presumido comprometimento dos

professores com o processo ensino-aprendizagem?
d) As relacoes com a comunidade

= Como a escola propde a sua relacdo com a familia?
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= As acdes sdo estruturadas no coletivo e decididas coletivamente?
= Que politicas evidenciam relagdes de compartilhamento coletivo?

» A comunidade escolar trabalha de forma cooperativa?

Para analisar as informacgdes obtidas, adotamos referéncias de estudos ja
realizados que muito contribuiram para a compreensao da a¢cdo subjetiva de cada segmento
e sua interrelacdo, no interior da escola. Nesse sentido, buscamos as consideragdes de Paro

(1996, p. 130) que nos fornecem os seguintes elementos:

[...] o que a realidade de nossas escolas de Ensino Fundamental
revela € a vigéncia da dimensdo mais especificamente politica da
administracdo capitalista, relativa ao controle gerencial do
trabalho alheio, enquanto que os aspectos positivos de sua
dimensdo técnica permanecem obscurecidos, deixando de

produzir os resultados esperados.

A partir dessa assertiva, os nossos referenciais apontam a necessidade de
refletir a concepcdo tedrica metodoldgica corrente, para evitar estrangulamentos no
funcionamento da instituicdo escolar, enquanto espaco democratico, pela efetivacdo
consentida de um excesso de normas e regulamentos, com atributos meramente
burocratizantes. Pensando como Romdo (1997, p. 23), “por mais iluminada que seja a
descoberta de uma verdade ou por mais consistente e oportuna que seja uma decisao
individual, se ndo socializada, ela corre o risco de morrer com quem a descobriu ou ter

dificuldade de ser implementada na préatica”.

Assim, a constru¢do da comunidade escolar exige uma concentragdo de
esfor¢os para que, na garantia da agc@o coletiva, possa fazer nascer a proximidade afetual,
com atitudes mais humanas e mais interativas, bem como inscrever-se num clima escolar
harmonioso, no qual os elementos subjacentes da estrutura, dos processos e das pessoas,
no campo das decisdes democraiticas, dispdem de uma concepcdo clara da gestdo

participativa, clima da escola e envolvimento da comunidade.
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A) Gestdo participativa

O termo gestdo participativa vem ganhando espago nas modernas
concepcoes de gerenciamento e se consolidando nas agdes praticas das administracoes,
preocupadas em garantir maior produtividade e melhor competitividade no mercado. A
énfase e o desejo de participagcdo tornaram-se presenga ndo sO nas plataformas dos partidos

politicos, como também nas pautas dos movimentos grevistas, nos Gltimos anos.

Contudo, analisando a caminhada dessa inspiragdo participativa, observa-se
um certo divorcio entre os discursos e a pratica do processo de subjetivacdo.
Possivelmente a razdo esteja no desconhecimento dos principios teéricos embasadores, e,
acima de tudo, nas mediagdes que se estabelecem nas gestdes ““ditas” participativas. Por
se tratar de um processo a ser vivenciado, a participagdo exige presenga, reflexdo e o

assumir critico dos individuos.

7z

Assumir-se criticamente € indagar as evidéncias do cotidiano: o que se
quer; por que se quer e como se quer. Assim, € necessdaria uma compreensdo clara de
participacdo. Significa “estar um grupo num processo de construcdo de suas idéias e de sua
pratica, de tal modo que todos estejam caminhando no mesmo rumo, com cada pessoa

realizando sua tarefas proprias (GANDIM, 1995, p.133).

N

A construgdo coletiva permite a escola uma releitura de sua pratica
cotidiana. Elimina decisdes burocratizadas e centralizadas, cedendo espago ao exercicio da
autonomia do cidaddo e seu consciente comprometimento com o processo educativo.

Exige didlogo e o debate na busca do crescimento pessoal e comunitario.

No processo educativo, o conceito de participacdo assume seu verdadeiro
sentido quando indica uma presenca ativa de todos os interessados, bem como o seu
comprometimento no processo de tomada de decisdes, na execuc¢do e na avaliacdo das
atividades relacionadas com a definicdo dos objetivos da organizacdo e o funcionamento

dos sistemas de ensino, em seus diferentes niveis. Segundo Dalmés (1994, p. 21),

[...] para que seja realmente um processo participativo, € preciso
participagdo nas responsabilidades de elaboracdo, execugdo e
avaliacdo, e ndo apenas na execugdo. Esse procedimento — a

participagc@o no processo global de planejamento — repercutird na
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vida da escola modificando relacdes e influenciando

positivamente o processo de tomada de decisdes.

Nosso olhar ressignificado para a dinamica das escolas tem-nos permitido
afirmar que o problema da participacdo “resume-se na propria participacdo das pessoas”,
que munidas de uma passividade irrefletida ndo lutam por espacos e mudancas da sua
realidade. Nao basta falar em democratizacio dos processos sem vivencid-los. A

participacdo ndo € estatica, nem pode ser conquistada sem esforgos, riscos e conflitos.

Assim, somente participando se poderd construir uma nova ordem, cujos
mecanismos exigem esfor¢cos conjugados, administracio de conflitos, vivéncias e
responsabilidades, além de impor a comunidade escolar uma nova postura, uma nova
concep¢do de administrar € um compromisso com a constru¢cdo de novos valores e

incorporacdo de novas relagdes.

O estudo das praticas de organizacdo e de gestdo da escola € indispensavel
para a constru¢do de uma escola democrdtica, cujo movimento de acdo baseia-se na
relacdo organica entre a direcdo e a participacdo dos atores da escola. Também busca
relacdes soliddrias, formas participativas, contratos pedagdgicos, além de permitir uma
construgdo coletiva dos elementos internos do processo organizacional. Libaneo (2001, p.

99) afirma:

Atualmente, o modelo democrético participativo tem sido
influenciado por uma corrente tedrica que compreende a
organiza¢do escolar como cultura. Esta corrente afirma que a
escola ndo é uma estrutura totalmente objetiva, mensuravel,
independente das pessoas e de suas interagdes sociais, ao
contrdrio, ela depende muito das experiéncias subjetivas das
pessoas e de suas interagdes sociais, ou seja, dos significados que
as pessoas ddo as coisas enquanto significados socialmente
produzidos e mantidos. Em outras palavras, dizer que a
organiza¢do € uma cultura significa que ela é construida pelos

seus proprios membros.

Como movimento histérico-social a gestdo democrética ja vem exercendo

influéncia positiva sobre a educacdo brasileira como um todo, seja na estrutura e
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funcionamento dos sistemas, seja na organizacdo do trabalho escolar, seja na qualidade do
ensino. Oferece uma maior transparéncia administrativa pela participacdo da comunidade

nas decisdes e permite um melhor controle na execugdo da politica educacional.

Sua intensificacdo efetiva-se com a promulgacio da Constitui¢do de 88, que
em seu Art. 206, Inciso VI instituiu a “gestdo democrética do ensino publico”. Por outro
lado, a nova legislagdo do ensino (LDB 9.394/96) estabelece a gestdo como principio (
Art. 3°, VIII ) e define normas para a educacdo bésica nos sistemas de ensino ( Art. 14 ).

Assim,

"Art.3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes

principios: (...)

VIII. gestdo democratica do ensino puiblico, na forma desta Lei e

da legislag@o dos sistemas de ensino; (...)

Art.14. Os sistemas de ensino definirdio as normas da gestdo
democriética do ensino publico na educacio bdsica, de acordo com

suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:
I. participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto pedagdgico da escola;

II. participagdo das comunidades escolar e local em conselhos

escolares ou equivalentes".

Uma gestdo democritica que pretenda promover a racionalizacdo das
atividades no interior da escola deve comecar por examinar a especificidade dos recursos
existentes, dos projetos definidos e dos resultados obtidos, observando, ainda, a prépria
posicdo da escola no contexto global da comunidade escolar. Segundo Paro (1996, p.160),
“para uma administracdo ser verdadeiramente democrética € preciso que todos os que
estdo direta ou indiretamente envolvidos no processo escolar possam participar das

decisdes que dizem respeito a organizagao e funcionamento da escola”.

A gestio democrética, de concepg¢do participativa e dire¢do transformadora,
alimenta-se na participacdo da comunidade escolar, atrelada a uma liberdade de agdes e
um exercicio pleno de cidadania. Pode-se dizer que a autonomia faz parte da prépria

natureza da escola, daf sua sustentacdo e exigéncia nas intencdes e acdes definidas.



93

Por outro lado, se desejamos a formagdo para a cidadania a proposta
metodoldgica deve estar vinculada a perspectiva dialética, cujo movimento de superagdao
compreende o homem como um ser ativo, as relacdes humanizadas e o conhecimento
como algo construido pelo sujeito através dessas relagdes. Isto impde participagdo que nao

se sustenta sem a sua exercitaco.

B) Clima da escola

A compreensdo da natureza da instituicdo escolar e o sucesso de politicas
para melhorar sua eficdcia vao depender, também, das relacdes que se estabelecem na sua
dindmica. Do mesmo modo, na medida em que se considera uma organiza¢gdo como
unidade social formada por grupos humanos intencionalmente constituidos, ganha
importancia as interacdes entre as pessoas. Assim, aliada a gestdo compartilhada, ha
necessidade da prevaléncia de um ambiente que possa favorecer o desenvolvimento de

praticas solidérias.

Para além da visdo burocratica padronizada, € preciso que se desenvolva, na
escola, seu proprio codigo de ética, ou seja, a sua propria cultura. Essa cultura vai
constituir uma organizacdo coletiva de conhecimento amplo e abrangente, capaz de

superar formas opressoras € alienantes. Numa compreensdo mais geral,

[...] a cultura organizacional (também chamada ‘“cultura da
escola”) diz respeito ao conjunto de fatores sociais, culturais,
psicolégicos que influenciam os modos de agir da organizagdo
como um todo e do comportamento das pessoas em particular.
Isso significa, tratando-se da escola, que para além daquelas
diretrizes, normas, procedimentos operacionais, rotinas
administrativas, hd aspectos de natureza cultural que as
diferenciam umas das outras, sendo que a maior parte deles ndo
sdo claramente perceptiveis nem explicitos. Esses aspectos tem
sido denominados freqiientemente de ‘“curriculo oculto” mas que,
embora oculto, atua de forma poderosa nos modos de funcionar
das escolas e na pratica dos professores. Tanto isso € verdade que
os mesmos professores tendem a agir de forma diferente em cada

escola em que trabalham, pois cada escola tem o seu modo de
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fazer as coisas. (LIBANEO, 2001, P.83).

A énfase na cultura organizacional nao chega a ser novidade na teoria das
organizacdes. Considerada, ainda, como clima de trabalho, sua importancia, no
funcionamento da escola, vem ganhando espaco na dindmica organizacional, a partir de
1964, apos ter sido utilizado por Gellerman, em estudos da psicologia do trabalho. Sao as

pessoas no ambiente de trabalho que constréem a performance da Organizagao.

Nesse sentido, Fox descreve o clima da escola da seguinte forma:

O clima da escola resulta do tipo de programa, dos processos
utilizados, das condi¢des ambientais que caracterizam a escola
como uma instituicdo e como um agrupamento de alunos, dos
departamentos, do pessoal e dos membros da direcdo. Cada escola
possui o seu clima préprio. O clima determina a qualidade de vida
e a produtividade dos docentes e dos alunos. O clima é um fator
critico para a saude e para a eficicia da escola. Para os seres
humanos, o clima pode ser um fator de desenvolvimento. (Apud,

NOVOA, 1992, p. 44).

Com efeito, o clima passa a ter influéncia direta e ser determinante no
rendimento do trabalho. Assim, a andlise do comportamento das pessoas, o estudo das
caracteristicas da estrutura e a compreensdo dos processos facilitardio a adequada

constru¢do de uma comunidade escolar, nos pressupostos deste estudo.

C) Envolvimento das familias

O processo educacional ndo comeca na escola, mas a partir das primeiras
relacdes afetivas com a familia. Isso foi bastante salientado, em capitulo anterior, em que
apresentamos a ‘“‘construcdo da realidade social”, percorrendo a forma priméria de
socializacdo e o seu confronto de convivéncia, para discutirmos a necessidade de

compreendermos e estabelecermos uma media¢do mais critica e menos excludente.

Assim, as relacdes interpessoais na comunidade escolar estio em intima
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relacdo com o desenvolvimento dos primeiros vinculos afetivos e, no decorrer desse
processo, com o proprio desenvolvimento da personalidade, cuja percep¢do, no ambiente
familiar, pode minimizar os problemas da discriminacdo e da privacdo cultural, de efeitos
negativos na formacao do sujeito, além de contribuir para melhorar a ac¢do intersubjetiva

nos processos secundarios da convivéncia.

Nosso foco principal, neste item, é o papel da familia, por sua importancia
formativa. Afinal, familia e escola devem compartilhar na formagao ético-moral de cada
aluno. E preciso construir uma convivéncia coletiva. Segundo Vasconcelos (1994, p. 63),
[...] “percebe-se que cada vez mais os alunos vém para a escola com menos limites
trabalhado pela familia.” Muitos pais chegam mesmo a passar toda a responsabilidade

para a escola ou delegar para os filhos uma tarefa que eles nao tém condi¢des de exercer.

Objetivamente a familia ndo estd cumprindo sua tarefa de fazer a iniciagao
civilizatéria: desenvolver habitos bdsicos e estabelecer limites. E desejavel que haja uma
diferenga em termos de poder entre pais e filhos. Nem autoritarismo, nem espontaneismos.
Os pais necessitam compreender que, no ajustamento social de seus filhos, ha uma
passagem da anomia (sem regras) para a autonomia (regras préprias), a qual deve

assimilada, acompanhada e orientada.

Paulo Freire afirma que essa autonomia vai se constituindo na experiéncia
das decisdes tomadas. E o que sempre recusou, em nome do respeito a liberdade, foi a sua
distor¢do em licenciosidade. Para Freire (1996, p.122), é bom procurar “viver em
plenitude a relacdo tensa, contraditéria e ndo arrogante, entre autoridade e liberdade, no
sentido de assegurar o respeito entre ambas, cuja ruptura provoca a hipertrofia de uma ou

de outra”.

Partindo desse pressuposto, exige-se que a escola desenvolva um trabalho
participativo, significativo, em que realmente o aluno se envolva e entenda o que estd
sendo proposto para ele. Dessa forma, podera aceitar as relagcdes e decisdes da escola, além

de contribuir para ajudar as familias a compreenderem a proposta definida.

5.2 A Comunidade Escolar na visao dos integrantes das escolas

Munidos das concepgdes tedrico-metodoldgicas descritas e estabelecidos os



96

marcos referencias necessirios ao nosso processo investigativo, nos direcionamos para
duas escolas Municipais, onde, com questionamentos e observagdes, procurou-se
compreender as suas organizacdes, seus projetos educativos e as dinamicas pedagogicas,
tentando identificar, na cotidianidade de suas praticas, a existéncia de intencdes, relacdes e

realizacOes compartilhadas.

As investigacdes, com consultas especificas e linguagens apropriadas,
buscaram analisar o perfil das Unidades Integradas Luis Viana e Major José Augusto
Mochel situadas, respectivamente, no Po6lo Urbano e no Pdlo Rural da Capital,
selecionadas ndo s6 pelo tempo de existéncia, como, também, pelos servicos prestados a

comunidade em que se inserem.

A identificagdo dos Podlos, enquanto Urbano e Rural, se inscreve como
especificidade deste estudo, mas segue uma orientacdo da propria Secretaria Municipal de
Educacdo — SEMED. Na verdade, na sistemdtica de polarizacdo da SEMED constam sete
polos, a saber: Rural, Coroado, Anil, Cidade Operéria, Bequimdo, Centro, e Itaqui-
Bacanga. Neste estudo, eles se distribuem em apenas dois: o que se identifica com a zona
de producao agricola, portanto, Rural; e o que nao tem essa identificacdo, entendido como

Urbano.

Os questiondrios foram estruturados visando identificar o perfil das escolas
pesquisadas e registrar o pensamento de cada segmento, procurando encontrar, nos
comentdrios especificos, elementos que possam validar concepcdes para a construcao de
uma comunidade escolar e sua influéncia na implantacdo das propostas pedagdgicas

efetivadas.

No tratamento das informagdes recebidas, procurou-se aproveitar ao
maximo as respostas dos questiondrios, atrelando-as aos registros da observacdo, quando
possivel, sem perder de vista a sua coeréncia, dada a falta de clareza em algumas

afirmativas e as contradi¢cdes percebidas entre as intengdes e as acdes pretendidas.

No ambito institucional, a pesquisa investigou a estrutura e funcionamento
dessas Escolas, bem como o tipo de Gestdao, o Clima e o Envolvimento da comunidade
escolar nas intengdes e realizagdes praticadas. As respostas obtidas foram analisadas e
agrupadas em dois campos. No primeiro caso, os dados foram incorporados nos itens 5.2.1
e 5.2.2 e identificados, respectivamente, como Escola do Pélo Urbano e Escola do Pdlo

Rural; no segundo, o tratamento das informacgdes consolidou as idéias de gestores,
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especialistas e secretdrias, cujas descrigdes foram criticamente transcritas em ‘“a insercao

dos gestores no ambito da Escola”.

No ambito pedagdgico, a investigagdo docente versou sobre as relacdes de
trabalho, praticas pedagdgicas e autonomia, buscando identificar, nas propostas efetivadas,
construgdes coletivas e decisdes compartilhadas. As respostas estdo descritas e analisadas

no sub-item “‘a inser¢dao dos docentes no ambito da escola”.

A sua vez, o corpo discente foi investigado sobre a sua vinculagdo e
contribuicao para a elaboragdo e implementacdo da proposta pedagdgica, dessas escolas,
enquanto sujeitos interessados e participantes do processo. A investigacdo procurou,
também, encontrar, nas suas afirmacdes, a existéncia de espaco para o exercicio efetivo de
uma comunidade escolar, nas linhas descritas neste estudo. Estes dados construiram o sub-

item “a insercao dos discentes no ambito da escola”.

As familias foram questionadas sobre a evidéncia de possibilidades que lhe
favorecam opinarem sobre a construcdo da proposta pedagdgica da escola e a freqii€ncia
de sua presenca nas atividades preconizadas. Na andlise das respostas, buscou-se perceber
os momentos que sdo oferecidos a essas familias e como sdo consideradas as suas

contribui¢des, para incorpora-las em “a insercao das familias no ambito da escola”.

Quantitativamente, os questiondrios foram preenchidos e discutidos com a
gestdo da escola, compreendendo diretores, especialistas e secretaria, 20% dos alunos das
8* séries, especificamente aqueles com mais tempo de permanéncia, todo o corpo docente

e 10% das familias.

5.2.1 A Escola do Pélo Urbano

O Ginésio Luis Viana surgiu da determinacdo do governo municipal, que
procurava atender as necessidades educativas da populacdo, em processo de expansao,
principalmente a partir da eletrificacdo das vias urbanas, mais periféricas. Convém
ressaltar que o movimento de habitacdo da Capital “teve por coragao o Largo do Carmo”,
cujo entorno configuravam as ruas de Nazaré e Grande, onde ficavam centralizados os

orgaos publicos, comércios e grandes residéncias.

Sua edificacdo surge com a criacdo da Lei Municipal n°® 719, de 04 de abril
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de 1957, que estabeleceu o primeiro gindsio do municipio de Sdo Luis, tendo sido
absorvido pelo, entdo, Colégio Luis Viana, no ano de 1966, por determinacdo da Lei

1713/66, quando passou a se denominar de Colégio Municipal Luis Viana.

O prédio do Colégio foi construido pelo governador Newton Bello com o
objetivo de atender a outros fins. Na verdade, era inten¢do governamental transformar o
Colégio Luis Viana em escola de Artes Industriais, tendo sido todo equipado para o seu
funcionamento. A professora Antonia Ribeiro da Costa foi encaminhada ao Rio de Janeiro
para se especializar durante um ano em um curso do INEP, e lecionar na referida escola de

Artes Industriais. Seria concebida, entdo, como uma escola profissionalizante.

A aludida escola de artes industriais ndo chegou a funcionar, sendo
devolvido todo o maquindrio e feita a doagao do prédio, pelo Estado, para a Prefeitura de
Sao Luis. O prefeito da época era o Dr. Antonio da Costa Rodrigues, que, ao receber a

doacdo, batizou o prédio com o nome de Colégio Municipal Luis Viana.

O nome dado ao Colégio foi uma homenagem prestada ao ilustre
maranhense, o médico e professor Dr. Luis Viana, que foi professor do Dr. Antonio da
Costa Rodrigues. O Professor Luis Viana ingressou na Escola Normal do Estado, aos 12
anos de idade, tendo concluido o curso e lecionado em Escolas da Capital. Em
continuidade ao seu processo de formacdo, o aludido professor tornou-se médico pela

faculdade de medicina do Rio de Janeiro.

Acrescente-se, também, a existéncia de um prédio com nove salas de aula,
localizado no centro da Capital, na rua do Ribeirao, como pertencente ao referido Colégio
Luis Viana. Nesse prédio, no turno matutino, funcionavam os cursos ginasial e cientifico;
no noturno, somente turmas do curso ginasial (de 5% a 8" série), que hoje equivale a 2°

etapa do Ensino Fundamental.

O reconhecimento do referido Colégio foi feito pelo Conselho Estadual de
Educagdo, através da Resolucdo n° 52/68, datada de 14 de novembro, e assinada pelo
professor Luiz de Moraes Rego, tendo em vista o Parecer n° 69/68. No parecer
estabeleceram-se os niveis de ensino a serem trabalhados no Colégio que, pela Legislacao

em vigor, foram definidos como curso primario e ginasial.
Assim, no curso primdrio, as criancas enfrentavam cinco anos de estudos
(1* a 5 série) e seguiam para o gindsio, onde cumpriam mais quatro anos (1* a 4* série),

correspondendo, atualmente, ao Ensino Fundamental de 1* a 8* séries. Cumpre observar
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que, entre o primdrio e o gindsio, ainda havia o exame de admissao — o vestibularzito, cujo

resultado era a certificagdo do aprovado, para a etapa seguinte.

O corpo docente compunha-se de 93 professores, os quais, na sua quase
totalidade (mais de 90%), eram de nivel universitario. O Colégio Luis Viana funcionou em

convénio com o Estado até 1964, quando foi absorvido pela rede municipal de Sdo Luis.

Quanto ao acervo patrimonial, o artigo 2° da mesma Lei de criacdo
determinou que todo o acervo do Gindsio passasse a integrar o patrimonio do Colégio
Municipal de Sao Luis. Com um ensino tido como “de qualidade”, o Colégio Luis Viana
passou a funcionar nos turnos diurno e noturno, com a sede no bairro da Alemanha,
situado a rua D. Delgado s/n, onde estd estabelecido, até hoje, com o nome de Unidade

Integrada Luis Viana.

A proposta pedagégica da Unidade Integrada Luis Viana tem sido bastante
discutida, nos ultimos anos, “em funcdo de anseios internos”, exigéncia da prépria
dindmica da escola, que ja ndo ‘“consegue equilibrar o discurso da inclusdo, com a
ineficdcia dos indicadores apresentados”. Segundo a atual gestora dessa Unidade de
Ensino, os resultados apresentados vém exigindo “uma alternancia nos fundamentos

institucionais enfocados e uma releitura da pratica efetivada”.

Por outro lado, hd uma insisténcia da administracdo geral, através da
Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED, para que as escolas “discutam a sua
realidade, analisem propostas sugeridas e encontrem possibilidades para a melhoria do seu
desempenho”. Nesse sentido, a SEMED estabelece uma proposta de avaliacao
institucional e da aprendizagem, operacionalizada pelo acompanhamento sistematico das
escolas municipais, a luz do que estabelece as diretrizes para uma “Educacdo de

Qualidade”.

A Unidade Integrada Luis Viana funciona nos turnos matutino, vespertino e
noturno, com o Ensino regular, a Educa¢do Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos.
Em 2005, o nimero de alunos matriculados somou 1.196 alunos, distribuidos nos niveis de
ensino e modalidades especificados, ficando 680 alunos no turno matutino; 270 no turno

vespertino e 246 no noturno.

Como na maioria das Unidades Integradas da rede municipal, sua grade
curricular contempla uma carga hordria de 7.360 horas anuais (Tabela 12), distribuidas

entre as disciplinas da base comum, em conformidade com o que prescrevem os
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Parametros Curriculares Nacionais, € uma base diversificada composta de uma Lingua
Estrangeira e a disciplina Turismo. A inclus@o desta disciplina obedece a uma decisdo da

propria Secretaria de Educagao.

Tabela 12 - Grade Curricular do Ensino Fundamental da Unidade Integrada Luis Viana —
Sdo Luis/Maranhdo - 2005

Série/Carga horaria
Disciplina 12 22 32 42 52 6? 7 82

Matematica 200 200 200 200 200 200 200 200
Ciéncias Naturais 160 160 160 160 120 120 80 80
Historia 80 80 80 80 120 120 80 80
Geografia 80 80 80 80 80 80 80 80
Artes 40 40 40 40 40 40 40 40
Religido 40 40 40 40 40 40 40 40
Educacio Fisica 80 80 80 80 80 80 80 80
Lingua Portuguesa 200 | 200 200 200 200 200 200 200
Parte diversificada - - - - - - - -

Lingua estrangeira - - - - 40 40 80 80
Téc. Comerciais 40 40 80 80
Total Semanal 22 22 22 22 25 25 25 25
Total Anual 920 920 920 920 920 920 920 920

Fonte: SEMED

Esta Unidade tem uma estrutura fisica muita ampla, contando com 32 salas
de aula, sendo que sete destas estdo ocupadas pela Educacdo Infantil, na etapa do Pré-
escolar. A Unidade dispde ainda de salas para multimeios, distribuidas entre Laboratdrios
de Informadtica, Biblioteca e Video, além de espacos para lazer e desporto. Quanto a
assisténcia social oportuniza aos alunos merenda escolar, sendo preparada na prépria
escola, além de servicos médico-odontoldgicos, para o que conta com espagos reservados,

embora estes servi¢os sejam gerenciados pelo préprio Sistema de Ensino.

O quadro de pessoal da Unidade totaliza 158 funciondrios, distribuidos
entre as fungdes necessdrias para cumprir a sua dindmica, especificamente, no ambito
administrativo e pedagdgico. Acrescente-se que o Sistema de Ensino Municipal,
preocupada com o “déficit cognitivo” de algumas criangas, principalmente as incluidas no
programa de Educacdo Especial, contempla a Unidade com profissionais especificos, os
quais sdo inclusos entre os especialistas (Tabela 13). No geral, as fun¢des estdo ocupadas
por funcionarios com cargos comissionados ou de confianga, funciondrios admitidos por

concurso e funciondrios com servigos contratados ou terceirizados.
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Tabela 13 — Composicao do quadro funcional da Unidade Integrada Luis Viana — Sao
Luis/Maranhdo - 2005

Especificacao Total
Diretor Geral 01
Vice-Diretor 02
Assessor Pedagbgico 07
Assistente Social 01
Secretarios 01
Docentes 97
Auxiliares administrativos 23
Auxiliar de biblioteca 07
Servi¢os operacionais 10
Vigias 09
Total 158

Fonte: U. I. Luis Viana

A direcdo administrativa da Unidade Integrada é assumida por quatro
pessoas, sendo uma diretora, duas diretoras adjuntas e uma secretdria, cujos cargos sao de
confianca da administragdo geral, no caso a Secretaria Municipal de Educagdao - SEMED.
A responsabilidade do acompanhamento pedagdgico estd dividida entre quatro
especialistas, nos diferentes turnos, além de trés itinerantes, envolvidos com a Educacgao

Especial, os quais foram contratos por concurso publico.

O corpo administrativo totaliza 49 funciondrios, distribuidos em servicos
burocraticos, operacionais e vigilancia. Destes, 25 possuem o 1° Grau incompleto, além de
3 com o 2° Grau incompleto e 18 com 2° Grau completo. No nivel superior, 2
completaram a sua graduacdo e 2 estdo por completar. Diante desse quadro situacional, a
escola apresenta um contingente de servidores administrativos com uma qualificacdo que

facilita a constru¢do de uma proposta melhor discutida, negociada e consentida.

N ambito pedagdgico, o corpo docente é composto de 97 professores, sendo
que quase 80% possuem a habilitagdo correspondente ao nivel de atuacdo na sala de aula,
e 0s 20% restantes possuem uma formacdo de magistério, com complementacao adicional.

Quase todos foram admitidos por concurso.

A maioria do grupo de professores responsavel pelo Fundamental menor (1*
a 4* série), com magistério e adicional, realiza suas atividades no turno vespertino, com
jornada de trabalho de 24 horas. A sua vez, o grupo responsdvel pelo fundamental maior
(5% a 8 série) tem formacdo especifica em licenciaturas plenas, com jornada de trabalho de

20 horas, exercendo suas fungdes no turno matutino. J4 no turno noturno, atualmente, se
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realiza a Educacdo de Jovens e Adultos nas etapas I (1* e 2% série) e II (3 e 4° série), cujos

professores possuem habilitacdes variadas, em conformidade com as séries trabalhadas.

Seguindo uma linha de assisténcia as escolas, a rede municipal oferece aos
gestores e especialistas orientacdes especificas. Assim, mensalmente, com encontros
sistematizados e coletivos, em espacos combinados, esses profissionais sdo convocados
para discutir a caminhada do Programa “Sado Luis te quero lendo e escrevendo”,

procurando inserir nas reflexdes, contetidos que se constréem “no chao da escola”.

As diretrizes propostas pelo Sistema de Ensino Municipal sdo discutidas
entre a coordenacdo geral, os gestores e os especialistas de todas as escolas em encontros
sistematicamente definidos. Na seqiiéncia, sdo apresentadas aos professores em encontros
mensais, na forma de “formacdo continuada”, para que sejam analisadas e refletidas as
possibilidades e os limites de sua efetivagdo na pratica cotidiana. O corpo administrativo
nao é contemplado com um calendério sistematico de reunides, nem acompanha os
encontros pedagdgicos estabelecidos, ficando restrito a percepcao, compreensao e acdo da

gestdo de cada escola.

A) A insercdo dos gestores no ambito da Escola

Conforme esclarecimentos anteriores, a acdo da comunidade escolar deve
estar alicercada na gestdo participativa, no clima da organizacdo e no envolvimento dos
atores da dinamica da escola. Também, ja afirmamos que a gestdo deve ser o resultado do

exercicio de toda a comunidade, na busca do alcance de metas construidas coletivamente.

Considerando que a comunidade escolar exerce uma a¢do pedagdgica, sua
funcdo educativa dd sentido a uma tarefa de educar para a liberdade e responsabilidade, o
que lhe impde “a capacidade de saber ouvir, alinhavar idéias, questionar, inferir, traduzir
posicdes e sintetizar uma politica de educacdo com o propdsito de coordenar efetivamente
o processo educativo (PRAIS, 1990, p. 86), introduzindo confianga e convicgdo nas agoes

e oportunizando decisdes integradas e compartilhadas, no ambiente escolar.

Compete, entdo, a todos incorporar conceitos € compromissos na totalidade
do processo escolar, introduzindo-os sistematicamente numa pratica pedagdgica

progressista, a fim de possibilitar atuacdes conscientes e competentes na transformacio da
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realidade histérica. Nesse sentido, a comunidade escolar exerce um papel importante na
constru¢do do processo educativo, aproximando os elementos dessa construgdo,
possibilitando uma melhor convivéncia e estabelecendo melhores caminhos para a

condugdo dos projetos educacionais.

Assim, na conversa com o0s gestores, concentrada nos diretores,
especialistas e secretdria, buscou-se perceber concepgdes e préticas de construcdo coletiva
nos trabalhos desenvolvidos. Nas suas respostas e explica¢des, pudemos destacar um certo
direcionamento para as concepg¢des aqui construidas, a medida em que sinalizam a
necessidade de se “ter uma linguagem homogénea e compartilhada na escola”, embora isso

ndo tenha sido claramente percebido nas “falas e praticas” efetivadas.

Outro ponto a destacar, nos questionamentos, é a énfase dada para que a
escola esteja voltada para as necessidades e interesses dos alunos”, a partir de um projeto
pedagdgico que intencionalmente direcione “toda a pratica pedagdgica da escola”, com a

participacdo ativa de todos e num continuo de “acdes interdisciplinares”.

Pensar numa escola de interesse coletivo € relaciona-la a resultados mais
produtivos, ndo s6 nos seus rendimentos, mas, também, na qualidade desses rendimentos,
de forma que a fala instituida se consolide na pratica constituida. Em geral, proclama-se
muito, no interior das escolas, um ensino de qualidade, comprometido e direcionado ao
pleno desenvolvimento do aluno. Contudo, os resultados prédticos acenam um certo

descompasso nos valores construidos, na dindmica efetivada e nos resultados alcangados.

Ainda assim, confiantes no exercicio de suas fungdes, os gestores
sinalizaram com respostas afirmativas para a existéncia de um quadro promissor e de um
clima organizacional satisfatério. Segundo eles, os alunos “s@o avaliados continuamente
no seu rendimento”, com “identificacdo dos alunos em dificuldades, pelos professores, em
suas disciplinas”. Do mesmo modo, esses alunos “recebem auxilios dos professores para
suas dificuldades de aprendizagem”, cuja sistematizacdo dos conteidos ocorre
mensalmente e sdo expressos na “organizacdo dos professores e apresentacdo do plano de

ensino”.

Na intensidade das respostas afirmativas escuta-se que ‘“nossos alunos sao
avaliados sistematicamente, onde se procura identificar alunos e disciplinas mais criticas”,
a fim de melhor acompanhar a produtividade da escola. Por outro lado, essa sistematizagcdo

estd nas maos dos professores que ‘“definem os objetivos de aprendizagem a serem
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alcancados”.

Ao observarmos que a sistematizacdo dos objetivos € feita pelo professor,
queremos destacar que o problema maior nao reside nesta sistematizac¢do, haja vista que a
escola aponta “freqiiéncia de encontros com o corpo docente”, em reunides quinzenais,
mensais e bimestrais, além da “orientacdo e assisténcia dos especialistas a esses
professores”. A gravidade se apresenta quando ndo se observa como essas dificuldades sdo
resolvidas, principalmente, quanto a recuperacdo de contetidos nao assimilados pelos

alunos, bem como quais os critérios para a defini¢ao das “disciplinas mais criticas”.

Isso se comprova quando questionados sobre a existéncia de parametros
para desempenho de professores e alunos. Nesse aspecto, como a resposta foi negativa, o
que se depreende € que a avaliacdo referida nao vai além dos instrumentos utilizados no
cumprimento da avaliacdo de aprendizagem dos alunos, sempre limitada a andlise de
desempenho, refletidos, na maioria das vezes, em dados numéricos e conceituais. Tal
assertiva fica mais evidente quando se procura encontrar a forma utilizada para auxilio dos

alunos com dificuldade de aprendizagem e esse mecanismo nao fica claramente definido.

Via de regra, a sistemdtica de corre¢do consiste em ‘“encurtar o tempo
garantido para todos os alunos”, estabelecer hordrios intercalados, e definir atividades nem
sempre ao nivel das dificuldades dos alunos tidos como criticos. O ideal seria a utilizagdo
de hordrios contrérios (extra-turno) e especificos, conforme prerrogativa da legislacdo, a
partir do diagndstico cognitivo de cada aluno. Evidentemente, tal proposicao ndo é tao
simples, nem praticdvel, pois esbarra na “presenca dos professores, que niao dispdem de

saldrios suficientes para uma permanéncia integral nas escolas”.

O clima organizacional fica ainda comprometido, segundo as concepcdes
deste estudo, pela inexisténcia de um cédigo, de conhecimento geral, e pela “dificuldade
de aplicacdo de normas de disciplina pronta e integralmente para todos”. Tal fato se agrava
ainda mais pela infrequéncia de professores, sem a devida acdo corretiva, causando um
certo desconforto na dindmica da escola, além de dificultar as relacdes de solidariedade na

escola, o compromisso com as familias e o préprio processo de aprendizagem dos alunos.

De modo continuo, nosso estudo procurou investigar a clarividéncia da
gestdo participativa na escola. Assim, segundo os gestores, a “gestdo coletiva € sinalizada
pela existéncia do colegiado escolar, com fungdes e atribuicdes bem definidas”, e que

“todos os professores e funciondrios conhecem os objetivos e metas da escola”.
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Esclareca-se que “conhecer objetivos e metas”, ndo significa assumi-los.
Por isso, nos nossos referenciais afirmamos que participar ndo € simplesmente estar
presentemente, mas, acima de tudo, ser presente, a medida que, nessa participacdo se

pressupde um ser coletivo, que busque, assuma responsabilidade e seja comprometido.

Por isso, quando os interlocutores sinalizam que ‘“os gestores, especialistas
e professores trabalham em conjunto para tratar as questdes de interesse da escola”, ndo
significa a existéncia de uma ampla participagdo, haja vista que, na maioria dos casos, esse
“trabalho em conjunto” se limita a uns pouco, que, na sua subjetividade e valores

incorporados, se disponibilizam a assumir esse coletivo.

Talvez, ndo se possa desconstruir essa fala, considerando que é comum a
“preocupacgdo com a exigéncia de uma gestao participativa”. Contudo, o que se observa é
um certo distanciamento coletivo nos trabalhos e uma concentragao elaborativa em um
pequeno grupo, casos mais acentuados de participacdo, ou centralizadamente, nas maos
dos gestores, casos em que a coletividade ndo passa de coletivismos, e as decisdes sdao

simples “homologagdes coletivas”.

3

Contudo, a escola procura sempre ‘“uma comunicacdo com 0Os pais € a
comunidade local”, numa “freqii€ncia mensal e bimestral”, embora essa comunicagdo seja
unilateral e de interesse da escola, estabelecida em reunides ou em “palestras com temas

que tentam encaminhar a necessidade da estreita relac@o entre familia e escola”.

Ainda assim, a sistemdtica apontada nem sempre cumpre o calendario
estabelecido, ficando a deriva dos “reclames disciplinares” de sala de aula, embora os
gestores apontem que “a escola se fortalece ao atender os pais e ter a oportunidade de
poder insistir na sua presenca, em beneficio do aluno”. Acrescente-se também que, nos
encontros realizados, a “freqiiéncia ndo atinge a totalidade dos pais e sua maior

concentracao se d4 nas reunides do Ensino Fundamental de 1* a 4* série”.

A presenca da familia na escola tem sido a tonica crucial no trabalho
pedagégico, reclamada pela comunidade escolar, na medida em que “sem os pais ndo pode
haver um trabalho de qualidade”, pois a falta destes “dificulta a relacdo na sala de aula,
permite o absenteismo individual e compromete a aprendizagem do aluno”. Embora tenha
sido respondido que “pais e comunidade local sdo envolvidos nas avaliagdes e decisdes”
das atividades cotidianas, reforcado pela “exigéncia da presenca dos pais nas reunides

pedagdgicas”, essa pratica nao fica evidenciada na rotina da escola, conforme
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esclarecimentos anteriores.

Na seqiiéncia dos questionamentos, destacamos, também, a “atencdo e
cuidados pelos alunos”, confirmados na “preocupacdo pelo absenteismo e falta de
pontualidade destes”, além da prépria “preocupacdo dos professores com esses alunos”.
Contudo, tal preocupacdo fica restrita ao ‘“controle de rendimentos, freqiiéncia e
participacdo dos alunos”, traduzidos nas avaliacdes qualitativas e quantitativas, através de

notas, conceitos e faltas, apostas nos didrios de classe.

Nao se pode negar a necessidade de acompanhamento do desempenho dos
alunos, pois isto implica em garantir melhores indicadores de produtividade para a escola.
Contudo, o que ndo se pode permitir € que esse acompanhamento se atenha apenas aos
resultados, numa magica de subida ou descida numérica, sem nenhuma preocupagao com a
qualidade do processo em que se sustentam tais nimeros. De mais a mais, a qualidade
buscada deve estar “refletida na aprendizagem significativa de todos os alunos”, para se

completar na “garantia de um ensino de qualidade para todos”.

Por outro lado, os gestores ainda apontam que as atividades extra-classes,
entendidas como ‘“deveres de casa”, sdo devidamente “acompanhadas pelos pais e
professores”, na intencdo de “assegurar a aprendizagem e a garantia de promog¢do para as
séries seguintes”. Retome-se, aqui, que “assegurar a aprendizagem do aluno” e, acima de
tudo, uma aprendizagem significativa, tem sido nossa preocupacao, ao longo deste estudo,
porque possibilita a garantia da permanéncia do aluno e sua “promog¢ao” para niveis

superiores.

Contudo, as observacdes na dinamica da escola pesquisada ndo nos
permitem inferir essa efetivacdo. Via de regra, visualiza-se muito mais dificuldades no
trabalho pedagdgico realizado, do que facilitacbes para aquisi¢do do conhecimento

necessario pelos alunos.

Finalmente, ainda que os gestores sinalizem uma preocupa¢do com o
“pleno desenvolvimento dos alunos” ndo pudemos identificar elementos de sua efetivagao.
Assim, a fala proclamada ndo corresponde a prdtica instituida. Mais do que o
conhecimento da burocracia e da rotina funcional, os gestores necessitam refletir a
exigéncia de uma geréncia autbnoma e uma atuagdo pedagdgica permanente € continua,
cujos rumos definidos evidenciem um ensino comprometido com o sucesso dos alunos,

numa prética dialogada, coerente e consciente.
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B) A inser¢do dos docentes no dmbito da Escola

A andlise da prética coletiva e sua incorpora¢do no discurso docente da
escola foram buscadas em questdes distribuidas em trés campos. O primeiro pretende
compreender as relagdes de trabalho, procurando identificar, nas respostas dos professores,
elementos da desconstrucdo e/ou manutencdo da ordem estabelecida, cujas acdes
possibilitem a confirmacdo da presenca da comunidade escolar; o segundo indaga sobre
como se realiza a prética pedagdgica, no sentido de analisar o conhecimento da proposta
pedagdgica praticada e as concepgdes tedrico-metodolégicas subjacentes a essa préatica; o
terceiro, busca identificar a autonomia do corpo docente na gestdo da escola, tentando

perceber o tipo de poder pretendido e de que forma vem sendo conduzido.

Nas relacoes de trabalho, a possibilidade de uma acdo administrativa de
cunho participativo rompe com o individualismo e mando impessoal, para estabelecer a
democratizacdo das relacdes organizativas, de forma cooperativa e soliddria. Faz-se
necessdrio atentar para a compreensao de que democracia e participacao sao, na realidade,
dois conceitos estreitamento associados, cuja associacdo impde a necessidade de construir

atos coletivos, com compromissos socio-politicos e interesses coletivos.

Essa constru¢do exige uma gestdo que proporcione a prevaléncia de
decisdes negociadas, em que os interesses coletivos superem os interesses individuais. E
inegdvel que essa busca pressupde a presenga de gestores, munidos de um referencial
tedrico-metodolégico capaz de assegura-lhe habilidades técnicas e humanas, para motivar

a comunidade escolar no seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Tabela 14 - Posicionamento dos docentes quanto as relagdes de trabalho - Unidade
Integrada Luis Viana — Sao Luis/Maranhao - 2005

N° Ord. Posicio Sintese %o
01 As relagdes de trabalho sao expressas em fungdes 37,5
02 As relagdes de trabalho sdo dissimuladas em funcdes 50,0
03 As prioridades da escola sdo definidas pela direcio 37,0
04 As prioridades da escola sao definidas pela direcdo e especialistas 6,3
05 As acOes sdo priorizadas pela comunidade escolar 56,5
06 As decisdes na escola sdo parte individualizadas, parte coletivas 81,2

Talvez, essa ndo seja a leitura feita pelos docentes da Unidade Integrada
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Luis Viana, ou ainda, que a leitura da pratica nao lhes permite admitir intengdes e acoes
compartilhadas. A tabela 14 evidencia o posicionamento dos docentes quanto as relacdes
vigentes na escola. Assim, para 37,5% desses docentes ““as relacdes de trabalho ainda estao
sendo evidenciadas acentuadamente em fungdes”, enquanto 50,0% admitem que ‘“‘essas

relacOes estdo dissimuladas em funcgdes”.

Considerando, desse modo, que quase 50,0% do corpo docente ainda
compreende a existéncia de uma “gestdo muito hierarquizada”, na escola, pode-se inferir
uma dinamica de pouco espago solidério, ficando as decisdes praticamente centralizada na
figura dos gestores. Isso € indicado em outra questdo, em que os professores dividem
percep¢Oes para comprovarem que “as agdes sdo priorizadas pela direcdo da escola”

(37,5%) e “pelos especialistas” (6,3%).

Observa-se também, nos dados apontados, que ndo ha uma unanimidade na
pratica da gestdo democritica, embora sua inspiracdo ja esteja hd mais de 10 anos
perpassando o discurso participativo das escolas. Isso dificulta o encaminhamento das
propostas educativas, pois esbarra em um grupo numeroso de pessoas que nao facilita a

iniciativa coletiva e cria obstaculo para a sua construcao.

Embora esses mesmos niimeros apontem que 56,5% admitem que “as agdes
sdo priorizadas pela comunidade escolar” e acreditem que “todos os segmentos estdo
presentes nas acoes da escola”, ndo significa grandes avangos, porque ndo evidenciam um
grande nimero de adeptos dispostos a assumir as responsabilidades requeridas. Isso fica
claro na rela¢do que se estabelece, pois de cada dez docentes, quase a metade ndo acredita

no envolvimento de todos.

Nao causa estranheza essa contradicdo, posto que a distorcdo na pratica
decorre das concepg¢des subjacentes e do compromisso com o trabalho coletivo.
Inegavelmente, torna-se preocupante, visto ser a condi¢do necessdria para que possam ser

melhor efetivadas as acdes da escola.

Percebe-se, entretanto, que o discurso participativo acha-se presente no
cotidiano da escola. E evidente que esse fato ndo nos permite concluir pela existéncia de
uma comunidade escolar na sua realidade tedrica — pratica. Apenas sinaliza a existéncia
de um espaco que reconhece a necessidade de relacionamentos e entendimentos

democraticos.

De volta aos questionamentos, as duas ultimas indagagdes confirmam as
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suspeitas da presenca limitada do coletivo escolar. Perguntados sobre as decisdes na
escola, os professores novamente se dividiram para responder que “ as decisdes tomadas
na escola envolve comunidade escolar, sem a presenca da comunidade local” (50,0 %), ou

ainda que “na escola as decisdes sdo parte individualizadas e parte coletivas” (81,2 %).

Com relagcdo a prdtica pedagogica, 0 que se procura encontrar, nas
respostas, sdo indicios de construgdes tedricas permeadas de conceitos e procedimentos
que conduzam a uma atitude critica, onde o compromisso politico, com a qualidade de
ensino, permita ao corpo docente ocupar-se em constantes reflexdes de sua atuacdo, para

desconstrugdo e reconstrucao de sua prética.

Insistimos que, quando ndo hd um referencial tedrico definido, os membros
da comunidade escolar assumem posicionamentos pessoais € uma pratica permeada por
acOes fragmentadas e posturas ecléticas. Tal fato provoca atitudes individualistas,

dificultando a formag¢do de um consenso, na busca de objetivos comuns.

Desse modo, neste item, busca-se perceber que concepgdes estao
incorporadas no discurso dos docentes, de modo a encaminhar as propostas pedagdgicas
para além de documentos formalizados, mas amplamente discutido, intencionalmente
construido e socialmente distribuido na comunidade escolar. As posi¢des sinteses estao

colocadas na tabelal5s.

Tabela 15 - Posicionamento dos docentes quanto a pratica pedagdgica - Unidade Integrada
Luis Viana — Sdo Luis/Maranhdo - 2005

N° Ord. Posicio Sintese %o
01 A proposta pedagbdgica envolve a comunidade interna e externa 87,5
02 A proposta pedagdgica € conhecida por todos 62,5
03 O referencial tedrico na prética pedagdgica € histdrico-critico 68,7
04 Contetidos e métodos seguem um curriculo formal 56,3
05 A praética avaliativa prioriza o processo evolutivo 87,5

Neste ponto, para 87,5% dos docentes “quando de sua elaboracdo, a
proposta pedagdgica que sustenta o trabalho da escola envolve a comunidade escolar e
local”, cujas linhas concebidas e praticadas sdo ‘“conhecidas por todos” (62,5%).
Conversando com os gestores pudemos verificar a preocupacdo em fazer com que os
docentes conhecam as propostas, “inserindo-as nos dias de planejamento ou formacdo

continuada, quando as escolas param para refletir a sua caminhada”.
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A estratégia apontada ndo afirma participacdes coletivas, nem indica um
processo de discussdo que antecedesse essa finalizacdo. Assim, € possivel que as propostas
sejam de ‘“‘construcdo centralizada e depois dada a ser conhecida, e se estabeleca como a
cara da escola”. Isso pode ser confirmado na segunda pergunta que se refere ao
conhecimento da proposta pedagdgica, para o que quatro em cada dez docentes ‘“acreditam

que parte conhece e parte ndo conhece”.

Com mais clareza estd a definicdo da intencionalidade na dinamica da sala
de aula. Por isso nenhum docente “admite uma pratica com um referencial teérico nao
critico”. Contudo, a certeza da intencionalidade ndo garante uma linha tnica na postura
epistemoldgica, haja vista que “o referencial tedrico que permeia a pratica pedagdgica
pode ser histoérico-critico ou dialético (68,7%), critico-reprodutivista (18,7%) ou eclético

(12,6%)”.

Enquanto agentes do processo, os professores concebem “a pratica
pedagégica, como prética social, e que deve ser direcionada, com agdes criticas e
reflexivas, contribuindo para uma tomada de consciéncia do aluno, como sujeito histérico
de uma formacao social”. Reconhecem, ainda, “a necessidade de trabalhar conhecimentos
sistematizados e coerentes, evitando assim, a transmissdo de uma visdo de mundo

sincrética e desvinculada da realidade do aluno”.

Contudo, isso ndo parece com tanta evidéncia nos resultados apresentados e
se confirma na indagagdo sobre os critérios para a selecdo de objetivos, conteiidos e
métodos. Nesse sentido, para 43,7% dos professores o foco estd “no tipo de educando que
se deseja formar”, enquanto que 56,3% afirmam que apenas seguem “a adoc¢do do

curriculo formal, permeada de experiéncias pedagdgicas na construcao do cidadao”.

Observe-se que a polarizacdo estabelecida nas respostas nao define
claramente a func¢do social da escola. Em capitulos anteriores, procuramos evidenciar dois
polos que se cristalizam no ambiente escolar: de um lado os que acham que o sentido da
reproducdo ainda prevalece na escola e se consolidam na expulsdo da classe popular do
seu cotidiano; de outro aqueles que acreditam que na intersubjetividade de suas forcas,

numa movimentacao de contrarios, pode-se colocar essa reproducao em desuso.

Isto posto, retornamos aos nossos pressupostos iniciais para acentuarmos
que a falta de clareza, nas relacdes mais amplas da determinacdo social, provoca discursos

mais ingénuos, neutros e descontextualizados.
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Nesse caso, definir-se pela mediacdo “para um determinado tipo de
educando” exige um aprofundamento na compreensdo da relacio entre Estado, Educacao,
Sociedade para mudar a direcao “do homem objeto”, da sociedade mercantilista. De modo
semelhante, “permear experi€éncias pedagdgicas na constru¢io de um cidadao”
politicamente constituido exige uma concep¢do mais clara das teorias criticas para

encontrar a possibilidade dessa transformacao.

Outro aspecto percebido entre os professores € a preocupacio com a pratica
de uma avaliagdo continua e permanente, como fator de eliminacdo da exclusao
processual. Nessa perspectiva, 87,5% dos professores dizem que “priorizam 0 processo
evolutivo, numa prética avaliativa permanente e continua”, ainda que essa pratica ndo
esteja claramente estabelecida na dinamica da escola. Na verdade, fica bem evidente uma
pratica pedagdgica focada na “soliddo disciplinar” de cada professor, adicionada aos

“conteudos divorciados da realidade do aluno” e ao “uso de metodologias inadequadas”.

Com relagdo a autonomia na escola, € preciso entender que ndo se trata de
excesso de independéncia ou liberdade, pois autonomia ndo é soberania. A autonomia que
se pretende discutir € aquela entendida como a possibilidade e capacidade institucional das
escolas implantarem projetos pedagdgicos proprios, a luz da legislacdo, das diretrizes
estabelecidas e das préticas construidas. Essa concepg¢do se torna necessdria, pois, na visao
de alguns atores da dindmica escolar sua liberdade deveria ultrapassar os limites do dever,

para se encontrar numa proposi¢ao de livre arbitrio.

N

E assim que podemos destacar, na sugestdo de um professor, que

13

sO
haveria de fato melhoria se a escola fosse autobnoma e as decisdes ndo partissem de cima
para baixo, vindas prontas da SEMED”. E continua: “se tivéssemos a liberdade de
trabalhar adequadamente a nossa realidade e tivéssemos poder de decisdo sobre todas as

nossas agdes, o que infelizmente ndo acontece”.

A prerrogativa da “licenciosidade”, ou liberdade abusiva, é um ponto de
estrangulamento nos trabalhos coletivos das escolas. Via de regra, confunde-se com o ndao
fazer, ou com a possibilidade de constru¢do de um ambiente desprovido das obrigacdes

necessarias.

Por sua vez, percebe-se, também, que a produtividade das escolas e, por
exceléncia da escola publica, tem visiveis sinais de descompromisso com as camadas

populares, ficando muito distante dos proclames dos sistemas de ensino pela inclusao
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dessa clientela.

Na verdade, alguns professores t€m tido “todo o direito de ndo ensinar, de
niao assumir seus compromissos e, até mesmo contribuir para a expulsdo dos alunos,
ampliando a seletividade da camada de baixa renda”. Contudo, ndo satisfeitos, esses
professores ainda acenam que a gestdo da escola poderia contribuir com a pratica
pedagégica ‘“dando maior liberdade ao professor, quanto as suas atividades, e,

administrativamente, o colégio deveria ser mais autdnomo”.

Na leitura dos questiondrios e na apuragdo dos resultados, podemos
destacar alguns pontos fortes no contexto da Unidade Integrada Luis Viana. Nessa
perspectiva, hd um grupo significativo de professores no Luis Viana que acenam para a

“existéncia de uma gestao participativa” (Tabela 16).

Tabela 16 - Posicionamento dos docentes quanto a autonomia da escola - Unidade
Integrada Luis Viana — S@o Luis/Maranhdo - 2005

N° Ord. Posicao Sintese %o
01 Na escola predomina gestao participativa 56,2
02 Na escola predomina co-participa¢ao 25,0
03 Os mecanismos de participagdo permitem um comprometimento 68,7
04 A escola explicita busca de novas relacdes 62,5
05 A escola explicita mudanca com manutencao da ordem 37,5

Observando a tabela, destaca-se que esse grupo atinge apenas 56,2%, o que,
embora sendo a maioria, nos permite imaginar ndo haver uma unanimidade, pois, 25,0%
dos docentes “atestam uma co-participacdo”; 6,3% “que atos e fatos sdo simplesmente

confirmados, sem a devida discussao” e 12,5% preferiram se abster.

Disto resulta uma certa divida quanto ao ndmero de professores que
responderam que “os mecanismos de participagdo estabelecidos permitem um
comprometimento nas decisoes” (68,7%), pois estabelece uma contradi¢cao em relacdo as
respostas, anteriormente dadas, quanto a existéncia de uma gestdo participativa.
Depreende-se, entdo, um desconhecimento, ou falta de clareza, sobre pressupostos de

autonomia e participacdo necessarios a uma escola cidada.

Observe-se, ainda, um numero considerdvel de docentes contrarios as
afirmativas de que “os mecanismos permitem um comprometimento nas decisdes”’, mas,

que “sao praticados com pouco envolvimento e decisdes centralizadas" (12,5%) ou
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“oportunizam apenas discussdes superficiais” (18,8%).

Uma coisa estd bem clara na comunidade escolar, a palavra “autoritarismo”
ja ndo faz mais parte da dinamica da escola, o que é comprovado quando os docentes
afirmam que “a escola ndo explicita manutencdo de autoritarismo”. Refutando essa
postura, 62,5% dos professores se posicionarem a favor de que “a escola explicita busca

de novas relacdes”.

A nosso ver, a posi¢ao acima acentuada nao traduz uma percepg¢ao coletiva,
pois, a indecisdo retorna quando os professores sdo questionados se “a escola explicita
mudanca, com manuten¢do da ordem estabelecida”. A resposta justifica a divida aposta,
pois 37,5% dos docentes afirmam que sim, além de reforcar a compreensdo de que essa
“manutencdo da ordem” inscreve-se no idedrio da escola cldssica, onde prevalece a

verticalizacdo das decisdes.

Nas informagdes aqui descritas, a partir das investigagdes e observagoes
cotidianas, notam-se possiveis contradi¢cdes na constru¢do da comunidade escolar. Ao
mesmo tempo em que se posicionam admitindo a existéncia da gestdo participativa na
escola, afirmam que as relagdes de trabalho ora sdo acentuadas, ora dissimuladas em

funcoes.

Destaque-se também as controvérsias entre as intengdes e as realizacdes, no
interior da escola. Ha sugestdes de professores “solicitando espago para reflexdes, para
ndo se deixar levar pelo sistema dominante”, o que pode ser oportunizado “privilegiando
o didlogo e munindo os educadores e educandos com os recursos que sempre lhe sao
solicitados”, de forma que “as novas relagdes se estabelecam pela forte necessidade de

proporcionar uma valorizagdo profissional, através da ética e do respeito”.

De modo semelhante, a busca de novas relacdes se d4 em um contexto
administrativo, cujas agdes sao priorizadas pela direcdo da escola e se confirmam na
sugestdo de “maiores oportunidades de congragcamentos entre os segmentos envolvidos no
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processo educativo”, além da necessidade de “promover agdes que venham envolver mais

todos os segmentos nos trabalhos da escola”, segundo os professores.

Quanto ao cédigo de conduta, ndo parece estar explicito para todos os
docentes, discentes e funciondrios, haja vista que, segundo alguns docentes, a
administracdo poderia contribuir para melhorar as relacdoes e as prdticas pedagdgicas

“elaborando ou fiscalizando os setores da escola”, ou ainda “que supervisores, porteiros,
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todos os profissionais trabalhassem para a melhoria dos alunos”. Bem mais contundente €
a reivindicagdo de que “os alunos tivessem um manual de direitos e deveres e, em caso de

descumprimento, deveriam receber puni¢des, assim como os profissionais”.

Insistimos que se a comunidade escolar caminha de forma participativa, as
funcdes e decisdes devem estar desvinculadas da hierarquizacdo e departamentalizagao,
herdada da escola cldssica de administracdo. Especificamente, faz-se necessdrio o
compartilhamento das decisdes e o didlogo, como mecanismos para o estabelecimento de
novas relacdes, atrelados a elementos da dindmica que possibilitem amplas discussoes,
andlises e reflexdes para a implantacao de praticas pedagdgicas que se direcionem para a

constru¢do de uma escola democratica.

C) A insercdo dos discentes no dmbito da Escola

Nosso percurso tedrico-metodolégico tem procurado demonstrar que a
constru¢do da comunidade escolar pressupde uma pratica coletiva, em que a participagao
de todos contribui para a andlise e avaliacdo critica da realidade organizacional. Ou seja, a
atitude critica dos membros da comunidade escolar facilita a mediacdo entre a acdo e as
possibilidades de realizacdo, o que exige uma reflexdo continua do que se pratica ou se

pretende praticar.

Com esse direcionamento, buscou-se o coletivo discente do Luis Viana,
investigando uma amostra de alunos que estivessem concluindo o Ensino Fundamental,
especificamente, nas 8* séries, por admitir que, neste nivel, os investigados ja possuem
uma visdo mais ampla de sua escola, além do maior tempo de convivéncia com os demais

segmentos.

Dessa forma, fomos as salas de aula, ndo apenas aplicar os questiondrios,
mas também para compreender e refletir as aspiragcdes, expectativas e atitudes formativas
no conjunto desses alunos. Da andlise dos resultados e das observacodes efetivadas,
pudemos analisar as respostas recebidas, encontrando, de inicio, uma visdo sincrética e

contraditdria incorporada nesse segmento escolar.

Inicia-se a indagacdo procurando compreender a convivéncia dos alunos

selecionados com os outros segmentos da escola. Nesse sentido, esta relacdo ndo sinaliza
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um ambiente escolar participativo.

Do total de alunos, 43,3% afirmam que “ndo tem espaco para participar’;
13,3% acham que ‘“‘sua opinido é simplesmente considerada”, para se completar com 6,7%
que desconhecem essa preocupagdo, pois ndo souberam opinar. Restaram, entdo, 36,7%
de alunos para dizer que “sua opinido é ouvida” (Tabela 17).

Tabela 17 - Posicionamento dos discentes quanto ao contexto da escola - Unidade
Integrada Luis Viana — Sdo Luis/Maranhdo - 2005

N° Ord. Posicio Sintese %o
01 N3ao tém espacgo para participar 433
02 Sua opinido € considerada 13,3
03 Sua opinido € ouvida 36,7
04 O principio de convivéncia € o compartilhamento 90,0
05 O tratamento do professor é democratico 26,6
06 O tratamento do professor € autoritario 36,7
07 A administrac¢do da escola € autoritaria 50,0

Essa situacdo pode ser corroborado pela sugestdo dos alunos quando
solicitam “funciondrios com mais carinho com as pessoas”, ou “que eles tenham mais
carinho e atencdo conosco”, ou ainda que a administracdo podera melhorar o processo de
aprendizagem desde que “eles (os funciondrios) sejam mais pacientes € ajudem mais os

alunos”.

Por outro lado, esse quadro se ameniza quando se analisa a convivéncia
entre os alunos, o que pode neutralizar o afastamento funcional pela aproximacgao
existente. Pressupde-se, neste aspecto, um elemento fortalecedor para manutengdo dos
alunos na escola, bem como a oportunidade de maiores envolvimentos e melhor
participacdo, pois, a maioria, 90,0%, admite que “na convivéncia com seus colegas, o

principio adotado é de compartilhamento”.

Contudo, quando se referem a outros segmentos, o desencanto se torna
sobressalente, comprometendo a constru¢do de uma cultura de interesses e causando
dificuldades para a consolidacdo da coletividade. Perguntados sobre as suas relacdes em
sala de aula, apenas 26,6% assinalam que seja do tipo democratico. Essa afirmativa fica
evidenciada quando os alunos indicam a necessidade de “ter professores mais
capacitados”, ou a exigéncia de um corpo docente com melhores conhecimentos, para o

: : (13 . 2 (13
que sinalizam por “um melhor ensino dos professores” ou “que a escola tenha outros

professores”.
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E de admirar que, apesar de toda a luta para a conquista de espacos
democraticos e a necessidade de trabalhos em equipe, 36,7% dos alunos percebam que “o
trabalho do professor é autoritdrio”, ou “do tipo liberal”, mais proximo do laissez-faire,

como pensam 36,7% dos alunos pesquisados.

A preocupacdo maior com o processo de constru¢do da comunidade escolar
se encontra no olhar dos alunos para a gestdao da escola, quando 50,0% opinam que “‘a
administracio da escola € autoritdria”, ou ainda como pensam 26,7% que sugerem ser ela
“do tipo liberal”. De resto, a escola tem a seu favor 23,3% dos alunos que podem
compartilhar solidariamente com a prética da escola, pois acreditam que sua dindmica se

inspira no “tipo democréatico”.

Nas afirmativas desses alunos depreende-se ainda uma maior exigéncia
com a pratica democrdtica, quando sugerem que “os alunos deveriam ter chances para
29 ¢

falar, questionar sobre algumas coisas com a diretora”, “entrando em acordo com a gente”

ou por outra, “onde todos possam trocar idéias e dar suas opinides”.

Percebe-se também que o conceito de autonomia, para os alunos,
assemelha-se ao dos professores, sempre mais préximo do tipo “liberdade sem limites”.
Por isso, acham que a gestdo da escola pode ajudar a melhorar o processo de
aprendizagem ‘“‘deixando os alunos, mais livres”, ou “ndo sendo muito autoritirio com o

fardamento™.

D) A insercdo das familias no ambito da Escola

As relacOes entre a escola e a familia tém se modificado, nas tultimas
décadas. De maneira geral, podemos apontar a transicdo de uma fase em que a familia
confiava plenamente na escola, estabelecendo até uma cumplicidade, para uma nova em

que a familia passa, de um lado, a transferir suas tarefas, e, de outro, a criticar a escola.

E verdade que, em um ou outro caso, a capacidade de discernimento esta
ligada a habilidade dos membros da familia, em especial os pais, de separarem seus
proprios conflitos, dos conflitos dos filhos, o que vai depender do grau de satisfacdo e de
resolucdo em casa. Contudo, essa habilidade também depende do tipo de conhecimento

construido dentro de cada familia, de forma a compreender o significado contextual de
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segmentos e elementos, para uma respectiva valorizagao.

2

E, assim, que se estabelece a relagdo da familia com a escola, e é, assim
também, que se vai analisar a integracdo contida na dinamica da U. I. Luis Viana, cujas

informacdes estdo contidas na tabela 18.

Tabela 18 - Posicionamento das familias quanto ao contexto da escola - Unidade Integrada
Luis Viana — Sdo Luis/Maranhio - 2005

N° Ord. Posicao Sintese %
01 A escola viabiliza todos os momentos para alguns segmentos 51,0
02 A escola viabiliza todos os momentos para todos os segmentos 30,0
03 Vocé é convidado para avaliar e decidir coletivamente 70,0
04 Nos encontros as consideragdes sdo respeitadas e analisadas 79,0
05 A proposta pedagbgica atende a necessidade educacional do aluno 65,0
06 A proposta pedagdgica atende em parte a necessidade do aluno 35,0

Nas respostas apresentadas pelos responsaveis, vamos encontrar muita
preocupacdo com “o desenvolvimento dos alunos”, embora inserida numa relagao
crenga/descrenca com a dinamica praticada. Dessa forma, ao mesmo tempo em que eles
confiam porque a ‘“escola ensina e se interessa pelo meu filho”, exigem ‘“‘que os
professores estejam sempre presentes na sala de aula, para educar cada um de seus

alunos”.

Observa-se ainda o cardter contraditério descrito, pois, o pensamento das
familias corrobora com os alunos, evidenciando uma repassagem aluno-pai e provocando
um divorcio entre o discurso e a pratica constituida na escola, na dire¢cdo de um efetivo

entendimento democratico.

Esse fato aparece de forma clara quando os pais afirmam que “quanto a
possibilidade de participacdo das familias, a escola viabiliza todos os momentos para
alguns dos segmentos”. Esse dado € preocupante, pois atinge cinco em cada dez pais
consultados e se agrava, mais ainda, quando adicionado a outros pais que definem “a
possibilidade de participacio em momentos isolados”. Assim, a participagcao efetiva dos

pais precisa ser refletida no coletivo da escola.

Contudo, na medida em que esses pais sd@o convidados para os encontros da
escola, “suas consideragdes sdo respeitadas e analisadas”. Isso € confirmado em 79,0%
das consultas. Ressalte-se que este dado representa apenas o respeito ao “‘estar presente”,
e acontece em reunides periddicas, com espacos de tempo ndo satisfatérios, pois, para

alguns pais “a escola deveria fazer reunides mensais, para melhorar o acompanhamento de
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nossos filhos”.

Nenhum pai apontou que a proposta pedagdgica da escola ndo atenda as
necessidades de seu filho, porém nao € unanime que atenda no todo, apesar de que 65%
dos pais tenham essa convic¢do. Os 35% restantes admitem que “a proposta atende em
parte a necessidade de seu filho” e justificam sua posicdo pela falta de melhores
relacionamentos, caréncia de inovacdes tecnoldgicas, com meios € métodos adequados

para uma aprendizagem significativa dos alunos.

5.2.2 A Escola do P6lo Rural

A Unidade Integrada Major José Augusto Mochel surgiu de reivindicacdes
comunitarias, dos moradores do Maracana, cujas necessidades de letramento'! reclamavam

pela construcdo de uma Escola naquelas imediagdes.

A edificacdo do prédio da referida Unidade de Ensino data do ano de 1961,
ocasido em que a escola iniciou suas atividades, passando a funcionar em um barracao
cedido por um comerciante'” daquela localidade. Seu nome é uma homenagem da
comunidade ao pai da prof®. Rosa Mochel Martins, pelos servicos dedicados aquele lugar,

estando, a época (1972), exercendo o cargo de Secretaria de Educagcdao do Municipio.

A Unidade Integrada Major José Augusto Mochel encontra-se em boas
condi¢cdes organizacionais e fisicas. Suas atividades inserem-se numa drea de “feicao
rural”, embora nao muito proxima de uma “escola do campo”, conforme comentdrios deste
estudo, tendo inclusive suas agdes fiscalizadas e orientadas por um setor da Secretaria

Municipal de Educagdo - SEMED, chamado de P6lo Rural.

Na sua concepc¢ao juridica, a U. I. Augusto Mochel, como simplesmente é
conhecida, teve o seu reconhecimento com a resolucdo n.°. 026/83, passando a trabalhar
com o Ensino Fundamental (1* a 8 série) e as modalidades Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), e Educacdo Especial, estando a modalidade de Educacao Especial funcionando no

turno matutino e a EJA no turno noturno.

" Compreende-se letramento como processo de alfabetizagdo, para além da decodificagio do cédigo escrito,
que faz uma reflex@o critica deste. Sobre esse assunto ver mais em Ferreiro e Tabersky. 2000.

2 0 comerciante referido, ainda residindo no Maracan, possui filhas que hoje atuam como professoras da
Unidade Integrada José Augusto Mochel.
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Acrescente-se ainda a existéncia de um espaco chamado de “Sala de
Recursos”, onde a Unidade atende aos alunos ‘“especiais” da drea do Maracanda e
adjacéncias, conforme diagndstico, encaminhamento e acompanhamento da SEMED. Via
de regra, as criancas sdao encaminhadas a Coordenacao de Educacdo Especial da SEMED
onde passam por diagndsticos médicos e psicoldgicos, para, depois de reconhecida a

deficiéncia, serem inseridas nos trabalhos pedagégicos dessa sala.

Convém destacar que a Unidade Integrada Augusto Mochel é uma das
poucas escolas deste polo que tem “mocdo de reconhecimento” face aos resultados
positivos, chegando a receber, em 1999, o “Prémio Nacional de Referéncia em Gestao
Escolar”. Ela dispde, também, de um documento que se inscreve como ‘“projeto
pedagdgico” que pretende “organizar um plano de ac@o que norteie a praxis escolar, tendo
por base o eixo pedagdgico, social e de gestdo, favorecendo o desenvolvimento da

integracdo ética e moral entre os atores do processo ensino-aprendizagem”.

A U. I. Augusto Mochel funciona nos turnos matutino, vespertino e
noturno. Na sua estruturacdo chegou a absorver, em 1988, oito Escolas Anexas, tendo esse
nimero caido para trés em 2001, devido a edificacdo de novas Unidades Escolares, para
substituir os anexos. Assim, foram contempladas as comunidades de Vila Itamar, Collier,
Nova Reptiblica e Itapera. Ano passado, ja absorvia somente duas (Vila Samara e Taud-
Mirim) e, este ano, estd absorvendo apenas uma unidade anexa, chamada de Escola
Tiradentes, que foi construida pela PLAN, uma ONG que presta servicos as comunidades

necessitadas.

A proposta pedagdgica desta Unidade tem sido bastante discutida, nos
ultimos anos, “em funcdo de anseios internos”, exigéncia da propria dindmica da escola,
que ja nao ‘“consegue equilibrar o discurso da inclusdo, com a eficdcia dos indicadores
apresentados”, o que vem contribuido para uma altera¢do nos fundamentos administrativos

perseguidos.

A semelhang¢a da Escola do Pdlo Urbano, sua grade curricular também
contempla uma carga hordria anual de 7.360 horas conforme dados da tabela 19,
distribuidas entre as disciplinas da base comum, em conformidade com o que prescrevem
os Parametros Curriculares Nacionais. Todavia, a sua base diversificada estd composta de

uma Lingua Estrangeira e uma outra disciplina chamada Técnicas Comerciais.

Ressalte-se que, em épocas passadas, a Escola contemplava em sua grade a
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disciplina Técnicas Agricolas, muito mais proxima de sua realidade, cuja saida se
confunde com o desaparecimento das dareas de cultivo agricola, incorporadas ao
patrimdnio de “grandes posseiros”, comerciantes locais, além das “invasdes” dessas terras,

que se acentuaram, nos ultimos anos.

Tabela 19 - Grade Curricular do Ensino Fundamental da Unidade Integrada Major José
Augusto Mochel — Sdo Luis/Maranhao - 2005

Série/Carga horaria

Disciplina 12 22 32 42 52 62 72 82
Matematica 200 200 200 200 200 200 200 200
Ciéncias Naturais 160 160 160 160 120 120 80 80
Histoéria 80 80 80 80 120 120 80 80
Geografia 80 80 80 80 80 80 80 80
Artes 40 40 40 40 40 40 40 40
Religido 40 40 40 40 40 40 40 40
Educacio Fisica 80 80 80 80 80 80 80 80
Lingua Portuguesa 200 200 200 200 200 200 200 200
Parte diversificada - - - - - - - -
Lingua estrangeira - - - - 40 40 80 80
Téc. Comerciais 40 40 80 80
Total aulas semanais 22 22 22 22 25 25 25 25
Total aulas anuais 920 920 920 920 920 920 920 920

Fonte: SEMED

A Unidade Integrada Augusto Mochel estd organizada em 12 Salas de
Aula, além de banheiros (masculinos e femininos). Dispdem, também, de salas para a
Diretoria, Secretaria e Professores, bem como salas para multimeios e uma quadra de
Esportes, embora descoberta. Quanto a manutencao higi€nica de suas instalagdes chega a

comprometer a sua dindmica, a medida que se identifica “muitos” reclames internos.

No gerenciamento da Unidade, a excecdo da especialista, nomeada no
ultimo concurso publico, os demais (diretora e adjunta) sdo cargos de confianca da
administracao geral, no caso a Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED. Acrescente-se
que a secretdria, apesar de estar assumindo esse cargo, por alguns anos, é professora

admitida por concurso.

O quadro funcional da Unidade totaliza 68 funciondrios, conforme as
informacdes da tabela 20, distribuidos entre as diversas funcdes, embora, para os gestores,
13 , ~ . . . .
esse nimero nao seja suficiente para o atendimento da demanda da escola, com

qualidade”.
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Tabela 20 — Composi¢cao do quadro funcional da Unidade Integrada Major José Augusto
Mochel — Sdo Luis/Maranhao - 2005

Especificacao Total
Diretor Geral 01
Vice-Diretor 01
Assessor Pedagbgico 01
Secretaria 01
Auxiliares administrativos 04
Docentes 46
Auxiliar de biblioteca 01
Servig¢os operacionais 07
Vigias 06
Total 68

Fonte: U. I. Major José Augusto Mochel

O corpo administrativo totaliza 22 funciondrios, dos quais 07 sao
operacionais e 06 sdo vigias em “prestacdo de servicos” na escola. H4 uma grande
preocupacdo da direcdo, principalmente, com a vigilincia que, “em ndo sendo
especializada, ndo possui recursos materiais adequados, comprometendo os servigos da

escola”.

No ambito pedagdgico, o corpo docente é composto de 46 professores,
sendo todos admitidos por concurso publico. A maioria do grupo responsavel pelo nivel
fundamental menor (1* a 4* série), possui uma formagdo de magistério (45,6%) e apenas
4,3% tém complementacao adicional. Todos foram nomeados com jornada de trabalho de

24 horas, e horario matutino.

N

A sua vez o grupo responsdvel pelo Ensino Fundamental maior (5* a 8*
série) tem formacdo especifica em licenciaturas (50,1%), com jornada de 20 horas e
horério vespertino. J4 o turno noturno, além do ensino regular, que atualmente conta com
turmas de 1* a 8" série, ainda se responsabiliza pela Educagdo de Jovens e Adultos nas
etapas I (1* e 2* séries) e II (3* e 4* séries). Os professores desse turno, ja inclusos no total,

possuem habilitacdes variadas, em conformidade com as séries trabalhadas.

No que se refere a residéncia, o quadro de funciondrios da escola tem, na
sua maioria, pouca proximidade com a drea em que a Unidade de Ensino se insere, pois
residem em diferentes locais. Os professores residem nos bairros e conjuntos da zona
urbana da Capital, portanto distantes dessa Unidade, enquanto gestores e operacionais em

areas mais distantes, ainda que no pdélo rural.
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Essa realidade tem comprometido a dindmica das atividades administrativo-
pedagdgicas, pois, ndo € raro o atraso e, at¢é mesmo, a falta de alguns professores,
“causando sérios prejuizos para a escola, que ndo tem como suprir essa caréncia; para o
aluno, que perde o seu direito de estar aprendendo; e para as familias, que sdo obrigadas a

conviver com essa infrequéncia”.

Em relagdo ao corpo discente, totalizam-se 1.022 alunos, sendo 809 na
Unidade Central e 213 na Escola Anexa. Na Unidade Central, objeto de nosso estudo, os
alunos estao distribuidos nos turnos matutino (347), vespertino (316) e noturno (146),
todos procedentes de escola publica, com residéncias fixadas na drea em que funciona a

escola e nas suas adjacéncias.

A sistematizacdo e acompanhamento da proposta da escola, como é um
programa definido pelo sistema de ensino municipal, segue as mesmas linhas da Escola
do pélo Urbano. Assim, os gestores e especialistas recebem orientacdes especificas
mensalmente, com encontros sistematizados e coletivos, em espacos combinados, para

reflexdes sobre o projeto pedagdgico e suas implicagdes na dinamica da escola.

Os professores sd@o convocados para encontros mensais, na forma de
“formacdo continuada”, a fim de discutir a sua caminhada e encontrar trilhas para as
dificuldades de sua prética cotidiana. O corpo administrativo ndo dispde de reunides
sistematizadas, nem acompanham os encontros pedagdgicos, ficando restringidos a

procedimentos rotineiros, com acdes desarticuladas.

A) A insercdo dos gestores no ambito da Escola

Decidimos por estabelecer uma mesma linha de consulta para as duas
Unidades de Ensino, utilizando as mesmas indagacdes e as mesmas observagoes,
procurando verificar semelhangas ou diferencas, para, apds os registros, fazer um balango
comparativo entre as Unidades de Ensino investigadas, cujas andlises explicativas sdo

apresentadas no final deste capitulo sob o titulo: a guisa de comparagao.

Assim, nas entrevistas e observagdes com os gestores, concentrados nos
diretores, especialistas e secretdria, procuramos perceber as concep¢des e praticas

coletivas inseridas na dindmica da escola e analisi-las tendo como direcionamento as
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concepgodes colocadas nos marcos referenciais. Nas respostas obtidas, muita “€nfase na
gestdo participativa”, por entendé-la como “a melhor forma de encontrar resultados mais

coletivos e positivos”.

Nesta Unidade de Ensino, pudemos observar uma maior proximidade entre
os gestores, ora “pelo tempo de convivéncia, neste nivel de atuagcdo”, ora pela insisténcia
da gestora em tentar praticar aquilo que pressupde o projeto pedagdgico da escola. Desse
modo, em sua préatica, procura deixar sempre transparecer que “as acdes propostas, bem
como o diagndstico da escola, foram amplamente discutidos pelo corpo técnico e docente,
tendo em vista o processo ensino-aprendizagem, assim como outros aspectos inerentes a

funcdo social da escola”.

Um outro ponto de destaque € a forma de relacionamento estabelecido na
Unidade, bem como a proximidade familiar existente. Na verdade, antes de assumir essa
funcdo, a atual gestora foi professora, com atuacdo nas séries de 5* a 8°, aquela época,
primeiro grau maior, tendo sido admitida no atual cargo por selecdo, incluindo “redacao,

entrevista e comprovante de titulagao”.

Nossos questionamentos se iniciaram, dessa forma, pela gestdo da escola.
Assim, procurou-se investigar a existéncia de um coletivo de trabalho, em que o
compartilhamento das intencdes e acdes nos permitisse confirmar ou nio a presenga de

uma comunidade escolar.

As respostas foram contundentes € um dos indicativos apresentados foi a
existéncia do Conselho Escolar, cuja sistemdtica de organizacdo pressupds um amplo
debate na comunidade escolar e local para que o referido Conselho pudesse se “estabelecer
pela discussdo coletiva, em reunides especificas, e ser estruturado com funcdes e
atribui¢cdes bem definidas”. Nessa perspectiva, é acentuado que “todos os professores e
funciondrios conhecem os objetivos e metas da escola” e que “toda a comunidade escolar

trabalha em conjunto para as questdes de interesses coletivos”.

Como assinalamos anteriormente, uma escola de interesses coletivos
precisa apresentar no seu cotidiano essa pratica. Nao queremos ser taxativo em negar essa
constru¢do, no interior dessa Unidade, mas as conversas e observacdes encaminhadas
mostraram um certo distanciamento nessa acentuacdo. Na verdade, longe da conquista do
trabalho coletivo, os ganhos sinalizados apontam para alguns momentos, em poucas

atividades. Via de regra, responde a anseios e interesses individuais, cujas atitudes e
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atividades traduzem uma maior énfase no termo “coletividade”, sem uma incorporagdo

mais efetiva na sua cotidianidade.

De resto, a presenga de todos os segmentos, em todos os momentos s6 é
percebida nos encontros que atendem as ‘“‘culminancias” das atividades do calendério
escolar, assim mesmo quando ocorridas nos turnos especificos de cada segmento. Ainda
assim, a gestdao desta Unidade de Ensino consegue garantir sua presenca entre aquelas que

se destacam com “bom desempenho’ na rede municipal.

Pode-se ainda destacar a preocupagdo do coletivo da escola em seguir uma
“pedagogia de projetos”, cujos “planos, projetos, objetivos e estratégias possuem uma
definicdo clara e aceitacdo pela comunidade escolar”, além do fato de que todos os

“procedimentos administrativos estdo bem definidos e padronizados”.

Nesse sentido, ficou evidente, nessa Unidade, a preocupacdo na montagem
de projetos como facilitador da transversalizacdo de “temas geradores”, a partir de acoes
interdisciplinares, bem como a cultura da escola em também se fazer presente, com
projetos, em concursos editados por estabelecimentos publicos ou privados. Prova disso
foram os diversos projetos disponibilizados para consultas e reproducdes, quando das

nossas entrevistas e observacoes.

Esta € uma trilha que tem sido seguida por quase todas as outras Unidades
de Ensino da rede municipal, embora sua efetivacdo ainda nao tenha contribuido para uma
mudanca na atitude da comunidade escolar, de forma que todos se percebam em um
ambiente interdisciplinar. De outro modo, a pedagogia de projetos ainda ndo mostrou sua
eficdcia na dindmica, de forma a melhorar a aprendizagem dos alunos e elevar o nivel de
proficiéncia, desses alunos, conforme os padroes do Sistema Nacional de Avaliacdo da

Educagdo Béasica — SAEB.

Como os gestores da U. I. Luis Viana, os gestores da U.I. Augusto Mochel
responderam afirmativamente sobre a existéncia de um clima organizacional satisfatorio.
Assinalaram ainda a “insisténcia em promover encontros sociais, com certa freqiiéncia, de
forma a possibilitar maior aproximacao dos turnos”, além de favorecer a “constru¢do de
um clima organizacional mais afetuoso entre todos”, para com isso, também, melhorar as

relacOes na sala de aula.

Dessa forma, os gestores confirmaram que “os alunos passam por uma

avaliacdo processual e continua de aprendizagem”, e, em cumprimento as metas definidas,
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“os professores devem identificar os alunos com dificuldades em suas disciplinas”, com

“apresentacdo de sugestdes planejadas para a correcao dessas dificuldades”.

A explicacdo dada para a afirmativa “em cumprimento as metas”, que
pareceu diferente da escola do pdlo urbano e soado como algo especial, na verdade atende
as exigéncias do Plano de Desenvolvimento das Escolas - PDE, concebido pelo Sistema
Nacional para injetar recursos diretamente nas escolas e proporcionar-lhes melhorias na

qualidade e nos indicadores apresentados.

Na visao dos gestores desta Unidade de Ensino, a “organizacdo dos
conteddos, em um plano, pelos professores, facilita a definicdo e acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem”, bem como facilita a elaboracdo de instrumentos para
“auxiliar os alunos com dificuldade de aprendizagem”. Tal cumprimento é apoiado tanto
pela “disponibilidade de materiais didaticos para as atividades de sala de aula”, como pela

“orientacdo e assisténcia de especialista, quando necessario”.

E bom que a escola perceba a necessidade de construcdo de um ambiente
organizacional que contribua para o melhor desempenho dos alunos. Do mesmo modo,
qualquer que seja a iniciativa para apoiar professores e alunos sempre vai soar como
benéfico para propostas encaminhadas ou executadas no cotidiano escolar, principalmente

quando € pontuada pela “presenga constante do gestor nas dependéncias da escola”.

Contudo, o que tem preocupado os sistemas de ensino, e por derivacdo as
pessoas que se dedicam a analisar o comportamento conjuntural das redes de ensino, € que
esses ‘“supostos avangos’ internos nao sinalizam mudangas efetivas no contexto geral da

educacdo, e, muitas vezes, nem no quadro da propria escola.

Ao sermos informado sobre os indicadores de produtividade da U. L
Augusto Mochel, pudemos inferir um quadro oscilante nos anos e crescentes nos niveis de
ensino. Atendo-nos as taxas de reprovacao, verificamos baixos nimeros nas séries iniciais,
embora acentuadamente elevados a partir da 5* série, o que se justifica pela organizagdo do

ensino em ciclos, principalmente nos ultimos anos.

Assim, nos resultados de 2004, enquanto encontramos indice de 4,0% para
a reprovagdo na 1% série, ainda que superior a 2003 em 1,0%, na 2* série esse indicador
chega a 12 %, confirmando nosso pressuposto de “deslocamento estatistico” da série
inicial, a partir da utilizacdo de ciclos em dois anos, especificamente, nessas séries.

Contrariamente, para a 5* série, os nimeros apontam 12,0%, chegando a 20,0 % na 6*
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série. Este € um outro agravante que nao estd corrigido nos estabelecimentos de ensino,
onde a seletividade das camadas populares, conforme andlise deste estudo, se processa,

com mais intensidade nas 1? e 5 séries.

De volta aos questionamentos, os gestores da Unidade Mochel apontam a
“existéncia de parametros para desempenho de professores e alunos” consolidados na
“existéncia de um cdodigo de conduta escrito para a comunidade escolar”, bem como da

“aplicacdo de normas disciplinares para todos”.

Na nossa conversa com os atores da Unidade, ndo ficou claro a existéncia
de sistematica de avaliagdo do desempenho coletivo, nem a aplicagdo de normas
igualmente para todos. Identificamos sim uma preocupag¢do no controle do desempenho da
escola, através dos instrumentos que avaliam apenas os alunos. Assim, esse trabalho tem
ficado restrito ao cumprimento do calendério de provas, para os alunos, com freqii€ncia
mensal e bimestral, cujos resultados nem sempre estdo disponiveis aos responsdveis, no

prazo estabelecido no calendario letivo.

O cddigo de conduta se resume ao regimento da escola que estabelece,
entre outras coisas, os “direitos e deveres” da comunidade escolar, com maior rigor para os
discentes. Do lado docente, apesar da exigéncia no cumprimento de suas agdes, ainda pesa
os reclames de envolvimento mais intenso nas atividades coletivas, infrequéncias e falta

de compromisso com a aprendizagem discente.

Deve-se ressaltar que os reclames apontados se diluem no respeito que a
escola possui na rede de ensino. Como ja discorremos, trata-se de uma Unidade que tem
um tempo mais longo de existéncia, apresenta um ambiente mais alegre e consegue
apresentar resultados mais significativos no pélo, além da conquista de premiacodes,
mesmo de alunos. Contudo, pelas dificuldades coletivas que enfrenta, ainda ndo constituiu
uma comunidade escolar que nos permita certificar-lhe por uma gestdo participativa, de

construcdo soliddria e decisdes compartilhadas.

Um outro ponto que precisa ser acentuado é a convivéncia com as familias
e a comunidade local. Assim, a comunicacdo com os pais e a comunidade local ocorre nas
“reunides bimestrais, ap6s o conselho de classe”, o que responde pela presenca deste
segmento apenas para “dar conta das notas dos filhos, alunos da escola”. Tal fato também

confirma que o colegiado proposto ndo tem muita atuagc@o no projeto educativo da escola.

Embora essa posi¢cdo cause uma certa surpresa, nao € privilégio desta
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Unidade de Ensino. Em geral, predomina a observacdo de que nas escolas “os pais e a
comunidade local ndo sdo envolvidos nas avaliagdes e decisdes”’, causando um
descompasso na andlise e interpretacdo de resultados entre esses segmentos. Do lado da
familia, pode-se apontar um certo descrédito na proposta pedagdgica definida, acentuando-
se com o absenteismo e falta de pontualidade dos alunos; do lado da escola a angustia de
enfrentar a “infrequéncia de muitos pais na chamada as reunides”, bem como uma maior

falta de “atencao e cuidados com os filhos”.

2

E por esse motivo que ainda perdura a disputa na relagdo entre escola e
familia, onde ambas sdo flagradas pelo desinteresse. Contudo, para os gestores da Unidade
Augusto Mochel a escola cumpre seu papel, ndo s6 pelo seu “desempenho pedagégico,
mas também pela atencdo e cuidado com os seus alunos, e pela preocupacdo com a sua

falta e com a vigilancia no cumprimento de seus deveres e atividades™.

B) A inser¢do dos docentes no dmbito da Escola

Seguindo a mesma seqiiéncia de questionamentos e observacdes, ja
definidos para a U. I. Luis Viana, fomos investigar a U. I. Augusto Mochel. Como
apontado nas respostas dos gestores, o discurso se d4 com muita “€nfase na gestdao
participativa”, por entendé-la como “a melhor forma de encontrar resultados mais

coletivos e positivos”.

No caso do corpo docente, a incorporacdo dessas idéias € de fundamental
importancia, haja vista ser esse o segmento responsiavel pela sua multiplicacdo na
dindmica da escola, e, principalmente, por ser o que fica mais proximo das familias, pelas

relacOes estabelecidas, na sala de aula, com os alunos.

Assim, em uma sociedade democrdtica ¢ necessario ter um professor capaz
de ir além de um ensino de transmissdao de conhecimentos formais, com mera atualizacdo
cientifica, embora indispensdvel, para também se posicionar em aprendizagens da
formacao, da relacdo, da convivéncia, criando espacos de participacao e reflexdo continua

em seus trabalhos.

Esses pressupostos apontados vao sendo refletidos a medida que vamos

analisando a constru¢do da comunidade escolar nesta Unidade de Ensino. Nossos
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questionamentos iniciais se voltam para analisar as relacoes de trabalho, a fim de perceber
como estdo sendo construidas as relacdes democraticas, cujas posicdes sinteses estdo

apresentadas na tabela 21.

Tabela 21 - Posicionamento dos docentes quanto as relacdes de trabalho - Unidade
Integrada Major José Augusto Mochel — Sao Luis/Maranhao - 2005

N° Ord. Posicao Sintese %
01 As relagdes de trabalho sdo evidenciadas em trabalho 80,0
02 As relagdes de trabalho sdo dissimuladas em funcoes 20,0
03 As prioridades da escola sdo definidas pela dire¢do 20,0
04 As prioridades da escola sao definidas pela direcdo e especialistas 40,0
05 As decisdes tomadas envolvem todos os segmentos da escola 80,0
06 As decisdes na escola sao parte individualizadas, parte coletivas 60,0

Nesse aspecto, identificamos que a compreensdo dos docentes, nesta escola,
ndo se direciona para o compartilhamento de intengdes e acdes, pois, na visao deles, as
“relacdes de trabalho se encontram acentuadamente em fungdes” (80,0%), ou

“dissimuladas em funcdes” (20,0%).

Esclareca-se que, neste item, ndo estd descartada a prevaléncia da
hierarquia, nem a necessidade do “poder funcional” pertinente aos gestores. O que
preocupa nas sinalizagdes dos docentes € a acentuacdo desse poder, o que pode
comprometer a dindmica coletiva de trabalho. De outro modo, afirmar que as relagdes de
trabalho estdo ou ndo acentuadas em funcdo ndo significa negar o compromisso com o
dever assumido, mas, sim, perceber um maior envolvimento de todos nas decisdes da

escola. Isto ndo esta claro no ambito dos docentes.

As informacgdes parecem se confirmar na indagagdo seguinte, para o que 0s
docentes confirmam que as agdes ou ‘“‘sdo priorizadas pelo especialista” (40,0%), e “pela
direcdo da escola” (20,0%). Significa que apenas 40,0% dos docentes confirmam sua

participacao na discussdo das acoes.

Apesar dos professores sinalizarem uma concentracdo das acdes em maos
dos gestores, ndo ratificam esse fato na questao seguinte. Assim, informam unanimemente
que “todos os segmentos estdo presentes nas agdes da escola”. Essa resposta aponta, sim,

um forte aspecto na construgao coletiva dos trabalhos.

Contudo, a informacdo causa uma certa estranheza e nos conduzem a
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reflexdes duvidosas e incertas. As ddvidas estdo vinculadas as concepgdes de estrutura
organizacional dos docentes, que ndo querem admitir um fluxograma institucional
exigindo programacgdo, acompanhamento e controle. Isso ndo parece soar muito bem no

coletivo das organizacoes.

Do mesmo modo, a incerteza se incorpora no nosso pensamento, pois, em
muitos casos, a presenca “mais acentuada” de gestores decorre da forma de como participa
o coletivo das escolas. No caso dos docentes, alguns profissionais nio admitem ir além do
limite do seu espaco-tempo, bem como abdicam da sua conquista coletiva, negam

delegacdes efetivadas e abusam do seu compromisso com a coletividade.

O que estamos querendo acentuar confronta-se com uma agdo
desinteressada e passiva do coletivo da escola e se aproxima de nossos pressupostos de
que “o problema da participagdo estd na prépria participacdo das pessoas”. Isto vai se

confirmar nas indagacdes e respostas seguintes.

Colidindo com as afirmagdes anteriores, 80,0% dos docentes acreditam que
“as decisdes na escola envolvem todos os segmentos da escola”. Nenhum professor admite
que “envolvam somente dire¢do”, e apenas 20,0% acredita que estejam nas maos “da

comunidade escolar”.

Estas afirmacOes poderiam reconhecer um trabalho coletivo na Unidade
Augusto Mochel e prenunciar as bases para a constru¢do da comunidade escolar,
facilitando a implantagdo e o desenvolvimento das propostas educativas. Todavia, a
questdo seguinte refuta esse prentincio, a medida que 60,0% dos professores asseguram
que as decisdes na escola “sdo parte individualizadas e parte coletivas”, ficando apenas

40,0% confiantes de que elas sdo “somente coletivas”.

Como na U.L. Luis Viana, na U.l. Augusto Mochel as relacdes de trabalho
ainda ndo se consolidam em uma pratica solidéria, na perspectiva da coletividade, estando
ainda transversalizadas de interesses individuais. Tal prética dificulta o encaminhamento
das propostas educativas, pois esbarra em um grupo numeroso de pessoas que dificulta a

iniciativa coletiva e cria obstaculos para a sua construgao.

Contudo, percebe-se, também, que o discurso participativo acha-se presente
no cotidiano da escola. E evidente que esse fato ndo nos permite concluir pela existéncia
de uma comunidade escolar na sua realidade tedrica — pratica, mas sinaliza a existéncia de

um espaco que reconhece a necessidade de relacionamentos e entendimentos
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democraticos.

Com relagcdo a prdtica pedagdgica, esta Unidade de Ensino tem sido
inscrita, pela rede municipal, com uma das Unidades de referéncia. Ressalte-se, uma vez
mais, que esta Unidade tem o privilégio de poder apresentar um documento formal,
entendido como projeto pedagdgico, cuja construcdo € apontada como tendo sido

“realizada numa discuss@o com todos os segmentos da comunidade escolar e local”.

Essa informagdo reafirma a presenca de todos na construciao das propostas
educativas. As primeiras indagacdes tiveram respostas que se aproximam de intencdes
coletivas. Assim, todos os professores afirmaram que “a proposta pedagdgica que sustenta
o trabalho da escola, quando de sua elaboracdo, envolve a comunidade escolar e local”.
Esse também € o discurso dos gestores, como ja mencionamos. Contudo, as respostas aos

itens anteriores nao nos permitem uma confirmacao dessa proposi¢ao.

E fato que as referéncias desta Unidade e as intengdes dos gestores podem
conduzir para essa conclusdo. Contudo, a realidade de sua acdo pedagdgica ndo se
distancia da realidade da outra Escola, aqui estudada. E verdade que na comunidade local,
a convivéncia da Unidade Augusto Mochel tem uma aparéncia mais familiar, o que

significa maior proximidade nas suas relagdes.

Contudo, a presenca das familias se limita as festividades, as reunides
bimestrais, ¢ muito pouco nas acdes do colegiado. Dificilmente, nestas datas, sdo
discutidas propostas pedagdgicas. Nossas andlises se sustentam nos questionamentos

seguintes, sendo apresentados na tabela 22.

Tabela 22 - Posicionamento dos docentes quanto a pratica pedagdgica - Unidade Integrada
Major José Augusto Mochel — Sdo Luis/Maranhao - 2005

N° Ord. Posicio Sintese %o
01 A proposta pedagbdgica envolve a comunidade interna e externa 100,0
02 A proposta pedagdgica € conhecida por todos 60,0
03 O referencial tedrico na prética pedagdgica € critico reprodutivista 60,0
04 Conteidos e métodos seguem um curriculo permeado de 80,0

experiéncia
05 A praética avaliativa prioriza o processo evolutivo 80,0

Assim, indagados sobre a proposta pedagégica, 60,0% dos professores

responderam que ‘“ela € conhecida por todos”. Um sinal positivo de conhecimento e
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envolvimento coletivo, pois em cada dez docente, seis sdo conhecedores da proposta.
Porém, essa intenc¢do ainda fica comprometida pela existéncia de quatro em cada dez
professores, afirmando que, em relacdo a proposta pedagdgica, “parte conhece e parte nao

conhece”.

O referencial tedrico contido na pratica pedagdgica basicamente € do tipo
“critico reprodutivista”, confirmado por 60,0% dos docentes, enquanto os 40,0 % restantes
acreditam que “‘o referencial tedrico € do tipo histérico-critico”. Conforme apontamos no
nosso estudo, a intencionalidade da escola deve estar claramente definida para que a escola

possa demarcar 0s rumos propostos.

Nessa visdo, a maioria da escola sabe que os seus propdsitos apenas
reproduzem a ordem estabelecida. Se a convic¢do € interessante, o resultado pode nao ser
satisfatério, se o olhar configurado na comunidade, de fato, se posicionar no campo da
dominacdo. Na verdade, a produtividade das escolas tem caminhado nessa dire¢do,

conforme os dados apresentados para as diferentes redes de ensino.

Apesar disso, ainda existe um significativo nimero de professores que
acreditam no movimento de superacdo desse status quo, na disputa que pode ser
estabelecida na realidade da escola. Assim, esses professores acreditam que para além da
seletividade dos alunos que t€m acesso a escola publica, € preciso trabalhar para a garantia
de uma formacdo “capaz de conduzir as camadas populares para lugares mais

privilegiados, com pleno desenvolvimento e inser¢ao no mercado de trabalho”.

Na pratica avaliativa, os docentes afirmam que ‘“‘priorizam o processo
evolutivo”, embora “adotando um curriculo formal, permeado de experi€ncias pedagdgicas
na construcao do cidaddo”. Nesta direcdo, caminham oito em cada dez professores. Os
demais afirmam que na selecdo de contetidos e definicdo de objetivos “utilizam critérios
que buscam o tipo de educando que se deseja formar”, mas suas avaliagdes “priorizam o
resultado”, ou seja, “respostas somativas obtidas nos instrumentos avaliativos”. De uma
forma geral, percebe-se “uma preocupagcdo com a pratica de uma avaliacdo continua e

permanente, como fator de eliminagao da exclusao processual”.

Conforme comentarios anteriores, a busca da autonomia na escola nio
pressupde excesso de liberdade ou independéncia. A constru¢do da autonomia escolar esta
intimamente relacionada a democratizacdo da cultura da organizacido e a implementacdo

de novas praticas no cotidiano. Assim, as ag¢des voltadas para o exercicio da autonomia
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articulam as propostas educativas e tornam a comunidade escolar mais responsdvel pelos

acertos e erros nas decisdes tomadas.

Nem sempre isso tem sido observado na dinamica das escolas. Para um
ndmero significativo de docentes a “escola ndo dd muita liberdade, ficando atrelada ao
sistema”. Referem-se esses professores a um “atrelamento” aos Sistemas de Ensino, como
se a Unidade ndo tivesse que atender as diretrizes estabelecidas. Como isso ndo € possivel
e exige da Unidade acompanhamento e controle de seus resultados e, por extensdo, dos

professores, os reclames sao constantes.

Pelo exposto, a realidade da Unidade Augusto Mochel, semelhante a outras,
deve construir uma proposta pedagdgica clareada por um “contrato didatico” negociado e
de muita flexibilidade. E nesse quadro que vamos situar a contraditoriedade das respostas

(Tabela 23).

Tabela 23 - Posicionamento dos docentes quanto a autonomia da escola - Unidade
Integrada Major José Augusto Mochel — Sao Luis/Maranhao - 2005

N° Ord. Posicao Sintese %o
01 Na escola predomina gestao participativa 80,0
02 Na escola predomina co-participa¢ao 20,0
03 Os mecanismos de participagdo permitem um comprometimento 80,0
04 A escola explicita busca de novas relagoes 60,0
05 A escola explicita mudanca com manutencao da ordem 40,0

Conforme os dados da tabela 19, chega aos 80,0% o quantitativo de
professores admitindo que “na escola predomina gestdo participativa”, e que “os
mecanismos de participagdo estabelecidos permitem um comprometimento nas decisdes”.
Entretanto, os 20% restante atestam que “na escola predomina a co-participacdo” e que
“os mecanismos estabelecidos sdo praticados com pouco envolvimento e decisdes

centralizadas”.

A leitura dos questiondrios e as observagdes da dindmica das escolas nos
permitem reforcar que ha uma preocupagdo da comunidade escolar em caminhar de forma
participativa. Algumas repostas nos encaminham para essa assertiva. Um grupo acentuado
de professores acredita que “a escola busca novas relagdes”, o que se comprova com a
resposta de todos os professores quando informam que “na escola se observa manutengao

de autoritarismo”.
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Essas respostas podem apenas sinalizar novas buscas, novas relagdes, mas
ndo se sustentam como prética definitivamente coletiva. Para os gestores a dificuldade estd
nos professores, pois “o consenso esbarra no profissionalismo, ja que eles devem dar conta
de trés turnos, com realidades diferentes. Para os professores a gestdo estd comprometida
pois “explicita mudanca com manutencdo da ordem estabelecida, o que prescinde de
“ouvir mais a comunidade escolar como um todo”, ou ainda “melhorar a comunicac¢do da

escola para haver maior integracdo e melhor relacionamento entre os segmentos.

C) A inserc¢do dos discentes no ambito da Escola

Utilizando os mesmos procedimentos da Unidade do P6élo Urbano, fizemos
contactos com os alunos na sala de aula. Preocupados com o quadro estrutural das familias
deste polo e com a prospectiva conjuntural dos alunos, sentimos necessidade de um

didlogo mais demorado, nas entrevistas.

Inicialmente procuramos contextualizar os alunos na sua fun¢do social e
profissional, antepondo-lhes a necessidade de um maior compromisso com suas
obrigacdes educativas. Insistimos na clareza de sua caminhada, acentuando que um
percurso de realizagdo ndo transcorre de maneira estatica e linear, mas num continuo de
intencdes e agcdes, para que, na reflexdo de seus passos, possamos criar possibilidades de

supera¢ao dos entraves sinuosos, na direcao de conquistar novos horizontes.

Nossa preocupacdo advém de leituras nas dinamicas das escolas inseridas
no poélo rural. Nao € rara a observagdo de uma prética de “conformismos, desinteresses e
descompromissos”. Por isso, no didlogo com os alunos, acentuamos que a “utopia do
sucesso” a ser perseguida, ndo € atingida com um olhar contemplativo da realidade, mas

numa disputa desigual, cujos privilégios lhes sao negados na origem.

Ap0s essas reflexdes, iniciamos a aplicacdo dos questiondrios. Da andlise
dos resultados e das observagdes efetivadas, pudemos melhor interpretar as respostas
recebidas. Nossa investigacdo, com os resultados inscritos na tabela 24, procurou
compreender a convivéncia dos alunos com os outros segmentos da escola, cujo

direcionamento investigou uma amostra de alunos idéntica a da U. I. Luis Viana.

Nesse sentido, um pouco diferente da escola do P6lo Urbano, os alunos
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acreditam no seu espaco de participacdo. Assim, 41,4% dos alunos “acreditam que sua
opinido é ouvida”, enquanto 34,5% afirmam “que € simplesmente considerada”. Essas
respostas sdo confirmadas com os comentdrios de que “do jeito que estd, estd bom”, ou

por outra “eles nao precisam mudar nada, minha aprendizagem ja est4 6tima”.

Tabela 24 - Posicionamento dos discentes quanto ao contexto da escola - Unidade
Integrada Major José Augusto Mochel — Sdo Luis/Maranhdo - 2005

N° Ord. Posicio Sintese %o
01 N3ao tém espacgo para participar 20,7
02 Sua opinido € considerada 34,5
03 Sua opinido € ouvida 41,4
04 O principio de convivéncia € o compartilhamento 89,7
05 O tratamento do professor é democratico 48,3
06 O tratamento do professor € autoritario 31,0
07 A administrac¢do da escola € autoritaria 58,6

Apesar do elevado numero de informantes que acreditam na sua
representatividade na escola, ndo se pode ainda apontar como ponto forte, haja vista que
24,1%, ou seja, quase trés alunos, em cada grupo de dez, ndo estdo contentes com a pratica
da escola. Para esses alunos, “na sua vivéncia, com outros setores, ndo tém espaco para
participar”. Por isso acentuam: “a administra¢do da escola poderd melhorar o processo de
aprendizagem, dando mais atencdo ao aluno, tendo conversa”, ou ainda “ouvindo mais os

alunos”.

Os alunos da U.I. Augusto Mochel também sinalizaram relacdes de
compartilhamento. Para 89,7% deles, “na convivéncia com seus colegas o principio
adotado é de compartilhamento”. Poucos se distanciaram desse principio. Ainda assim,
para 6,9% deles, “o principio adotado é de competicdao”, enquanto 3,4% “admitem uma

situacdo de isolamento”.

Quanto ao tratamento de sala de aula, as controvérsias se acentuam. Desse
modo, apenas 48,3% “acham que o tratamento do professor democrético”. Isso reflete
muito nas construcdes coletivas, pois desdguam nas familias. Nao adianta tentar sofismar a
presenca da coletividade, se na sala de aula essa pratica nao for confirmada. As familias

sdo as primeiras a dar conta disso e desmistificar os propdsitos da escola.

O quadro se agrava mais, quando se encontram nas respostas de 31,0% dos

alunos “que o tratamento dado pelo professor € autoritdrio”, ou ainda quando 20,7%
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“admitem que o tratamento seja do tipo liberal”. Corroborando com essas afirmativas esses
alunos solicitam “que eles sejam mais pacientes com a gente, por que t€ém muitos
professores ignorantes”, e insistem para que “eles ajudem mais a melhorar a dificuldade

dos alunos”, além de ter “mais responsabilidades com a aprendizagem dos alunos”.

Em relacdo aos conteddos, os alunos acenam como sendo “relevantes e
coerentes”, embora exijam melhores habilidades didaticas. Para eles os professores
precisam de um trabalho mais dinamico e mais relevante. Exigem ainda um trabalho de
melhor qualidade, com maiores compromissos e responsabilidades na execugdo. Para isso,

solicitam “professores mais rapidos, com mais capacidade para um ensino melhor”.

De resto, solicitam “sala de informatica e laboratério de ciéncias”. Deixam
como recado a necessidade de insisténcia reivindicatdria, pois, “se todos apertarem na

mesma tecla, o ensino vai melhorar”.

De maneira geral, o corpo discente da U.l. Augusto Mochel ainda ndo
conseguiu encontrar-se em uma comunidade participativa, ficando desolados com as
atitudes que permeiam a pratica da escola. Assim, indagados sobre a administracdo da
escola, apenas 38,0% dos alunos “percebem a escola como democratica, com uma gestao
participativa”. O dado preocupante é que 58,6% responderam que “ela é autoritdria”, e
3,4% a apontam ‘“como liberal”. Tal fato € confirmado quando eles dizem que “a

administracio tem que ser mais democratica, tem que dar mais ouvido aos alunos”.

As informag¢des dos alunos nos convidam a repensar a praxis da Unidade,
de forma a eliminar os pontos cruciais apontados, tranqiiilizar a dinamica e dar sustentagcao
a construcdo da comunidade escolar. No caso das relacdes de sala de aula pode haver erro
de concepcdo, a medida que alunos possam estar confundindo ‘“‘autoridade pedagdgica”,
necessdria ao trabalho dos docentes, com “desmandos” incorporados na pratica educativa.
Ainda assim, convém maiores observagdes e explicacdes, para dar respostas as solicitacoes

dos alunos, que clamam por “paciéncia”.

Do lado dos gestores, € exigido um maior reparo nas interagdes, pois nesta
instancia administrativa deve estar concentrado o equilibrio da comunidade escolar, sendo,
portanto, o ponto de partida para a tranquilizacdo coletiva, além de possibilitar a
constru¢do da “boniteza nas relacdes”. Nesse sentido, os gestores devem observar a
veracidade das informacgdes, rever as concepgdes estabelecidas e melhorar a aproximacgao

dos segmentos.
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D) A insercdo das familias no ambito da Escola

Ao analisarmos os resultados das entrevistas com os responsaveis pelos
alunos, pudemos observar melhorias tanto na atencdo dada a eles, quanto nas relacdes
estabelecidas. Isso € refletido em algumas informacdes apresentadas, embora ndo elimine a
evidéncia de contradi¢des. O cardter contraditério apresentado revela uma repassagem
aluno-pai, exigindo a necessidade de maiores esclarecimentos e referéncias para o efetivo

entendimento democratico.

Nesse aspecto, o ideal seria uma maior aproximacao das familias, através
do sistemdtico e continuo chamamento a escola. E bom reforcar a necessidade da
sistematizacdo, como meio de evitar a exigéncia da presenca das familias sem a devida
coeréncia e seqiiéncia nas chamadas. Estar na escola para um crescimento formativo
encontra sempre a cumplicidade dos pais, que também se afastam quando nio percebem a

devida atencdo e o respeito para a sua presenca.

Nesse sentido, € interessante que seja oportunizado, também, a defini¢ao do
papel politico das familias, na luta pelo controle e poder da escola. Esse papel ndo podera
ser exercido sem que haja um perfeito entendimento da funcio social da escola. A clareza
desse papel fortalece a proposta educativa da escola, melhora as relacdes intersubjetivas e

possibilita resultados positivos.

Se as familias tiverem essa compreensdo, as acgdes terdo melhores
receptividades. No caso das familias envolvidas com a proposta pedagdgica da U.L
Augusto Mochel, as respostas estiveram mais proximas do discurso participativo da
Unidade, embora incrustadas de anseios por maiores e melhores espacos para discussoes e

decisOes.

Isso aparece de forma clara, nas indagacdes apostas na tabela 25. Para
76,9% dos responsdveis a sua possibilidade de participagao ‘€ viabilizada em todos os
momentos e para todos os segmentos”. Contudo, 15,4% admitem que “esses momentos
sao oferecidos para alguns segmentos”, enquanto 7,7% acham “que isso acontece apenas

em momentos isolados”.

Do mesmo modo, pode-se recortar posicionamentos dos responsdveis que
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nos conduzem para o ponto da ndo presenca. Assim, afirmam: “a administracdo da escola
poderia contribuir para melhorar o trabalho pedagdgico com mais freqiiéncia dos pais na
escola, com mais didlogo entre pais e professores”, ou por outra, “gostaria que fosse

melhor e tivesse reunido na escola, pelo menos, uma vez por més”.

Tabela 25 - Posicionamento das familias quanto ao contexto da escola - Unidade Integrada
Major José Augusto Mochel — Sdo Luis/Maranhao - 2005

N° Ord. Posicao Sintese %o
01 A escola viabiliza todos os momentos para alguns segmentos 15,4
02 A escola viabiliza todos os momentos para todos os segmentos 76,9
03 Vocé € convidado para avaliar e decidir coletivamente 70,0
04 Nos encontros as consideragdes sao respeitadas e analisadas 84,6
05 A proposta pedagbgica atende a necessidade educacional do aluno 69,2
06 A proposta pedagdgica atende em parte a necessidade do aluno 23,1

A escuta dos responsdveis, sempre que convidados a ir a escola, ndo
corresponde a preocupacdo com sua participagcdo. Apesar de que 69,2% dos responsdveis
sinalizaram que ““vao aos encontros da escola para avaliar e decidir coletivamente”, 30,8%
ndo acreditam que sua participacdo tenha esse fim, mas afirmam que isso é importante
porque “a educacdo do meu filho é sempre colocada como prioridade e o seu desempenho

€ motivo de atencao”.

Contudo, a maioria dos responsdveis admite que “suas consideragdes sao
ouvidas e analisadas”, como responderam 84,6%. Somente 15,4% desconfiam dessa
atitude, afirmando que “elas sdo ouvidas, porém desconsideradas” ou “sdo simplesmente
ignoradas”. Se acrescentarmos a estas respostas o pensamento de alguns alunos,
poderiamos depreender que, de fato, nem sempre sdo respeitados e ouvidos. Como
sentencia um pai: “ainda ndo ficou clara a proposta pedagdgica da escola; ouvimos muito

falar em projetos, mas ndo sabemos o que € e como acontece”.

Quando perguntados sobre a proposta pedagdgica da escola a resposta nao
foi unanime, no que diz respeito ao atendimento dos alunos, embora nenhum responsavel
tenha apontado que ela ndo atenda. Assim, 69,2% admitem que “ela atende a necessidade
educacional do seu filho”, contra 23,1% opositores para quem “ela atende em parte a

necessidade educacional do seu filho” e 7,7% que ndo souberam responder.

Nas observagdes feitas pelas familias ou responsdveis, encontramos
posturas interessantes quanto a funcdo social da escola. Nesse sentido, “a escola €

importante tanto quanto a nossa casa, por isso, tenho certeza que ela atende a necessidade
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educacional de meu filho e dos demais alunos”; como também “porque ensina e se
interessa pela educagcdo do meu filho”; ou ainda ““ porque os diretores e professores estao

sempre presentes, quando nds, pais e filhos, estamos necessitando”.

Também ndo faltaram sugestdoes de melhorias. Assim, sentenciam que a
escola deve “reunir os pais por série para melhorar nosso entendimento em relacdo aos
trabalhos e projetos; também gostariam que fossem enviadas mais atividades para casa, ou

que os professores respondessem os exercicios na sala para as criangas aprenderem mais”.

Contribuindo, ainda, com a proposta pedagdgica da escola, os pais apontam
a necessidade da instalagdo de biblioteca e laboratorio de ciéncias; ampliagdo do nimero
de encontros com as familias”, além da “introducdo curricular de disciplinas na drea de

informatica, orientacdes em praticas agricolas, educacao sexual e cidadania.

5.2.3 A guisa de comparagio

Nosso percurso explicativo tem procurado evidenciar que a construgao
coletiva exige da escola reflexdes para lhe oportunizar uma melhor leitura da sua dinamica
e facilitar entendimentos e relacionamentos apostos. Com essas concepgdes, fomos as
escolas da rede municipal para, através de suas praticas, apreender a constru¢do da

comunidade escolar e nela identificar suas possibilidades e limites.

De certa forma, nossa caminhada esbarrou em distor¢cdes nessas préticas,
em que o desencontro entre a intengdo e a acdo nas atividades, nos permite antever
dificuldades e limites nessa constru¢do. Assim, ainda que os gestores clamem por uma
direcdo participativa, acenando com mecanismos que possibilitem esse encontro, 0s
demais segmentos, num sentido contrdrio, ingénua ou seguramente, ndo dao respostas

positivas para esse aceno.

Nesse sentido, podemos fazer um comparativo entre as duas escolas,
refletindo o olhar diferenciado dos seus atores. Primeiramente, constatou-se que o0s
gestores acreditam na existéncia de agdes compartilhadas e decisdes coletivas. Para isso
afirmam que “o trabalho sempre € discutido com a comunidade escolar e local para que se
possa avaliar os resultados coletivamente”. Assinalam ainda que, “freqiientemente,

promovemos encontros sociais, reunides para discutirmos a proposta pedagogica,
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conselhos de classe e trabalho com o colegiado™.

No6s pudemos constatar que esse discurso ndo tem correspondéncia na
dinamica da escola, a medida em que todos os segmentos ndo se sentem contemplados por
essa intencdo. Em geral, a presenca do professor ainda € um ponto de estrangulamento,
pois, atropelado por uma jornada de trabalho que transcorre em trés turnos e até trés
escolas, ndo se dd conta da pouca contribui¢do ofertada para o coletivo da escola publica.
Ao apontar a escola publica estamos nos distanciando da escola privada, por ndo ser objeto

do nosso estudo, apesar das crencas falaciosas (grifo nosso) na/da sua gestao.

De volta aos professores, as andlises das escolas em estudo, ndo sé
confirmaram esse fato, como apontaram outras dificuldades. Uma delas é a falta de
conteidos conceituais, necessdrios para uma transposi¢ao didética direcionada para a
aprendizagem significativa; uma outra, e mais grave ainda, principalmente no Ensino
Fundamental, € a constru¢do de conteddos atitudinais, cuja falta de atencdo e preocupagao

para com os alunos € ressaltada na falta de paciéncia dos professores.

Considerando que a maioria dos docentes da rede municipal ja dispde de
formacdo a nivel licenciaturas, pode-se afirmar que suas competéncias admitem o
conhecimento afetivo, como um saber necessdrio para melhorar as relacdes na sala de aula

e facilitar o encaminhamento das atividades propostas.

Assim, o que pudemos constatar foi o clamor dos alunos para que “os
professores tenham mais paciéncia e carinho com a gente”. E claro que nio estamos
querendo estabelecer, no posicionamento dos alunos, um ponto de parada. Ao contrario, o
que pretendemos € demonstrar a nossa preocupacdo com o compartilhamento coletivo,

cuja existéncia estd sempre presente no discurso dos gestores e dos sistemas de ensino.

Nao esquecamos que a garantia da Lei, assegurando a gestdo democrdtica e
a sua proclamacdo existencial ndo sdo suficientes, é preciso ir a sua esséncia e atesta-la
como realidade. Isso ndo ficou evidenciado nas duas escolas. Entdo ndo basta sinalizagdo,

€ preciso confirmacao.

Um outro aspecto que destacamos nos marcos referenciais foi a cultura da
organizacdo como elemento articulador de uma convivéncia com interesses eqiiidistantes.
Nesse sentido, se a escola é um lugar onde se criam novos conhecimentos €, também, o

local onde se cria e recria uma cultura.

Uma escola identificada por sua cultura especifica detém for¢a para influir
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na cultura da comunidade escolar. Haverd sempre movimentos cruzados entre
intengdes/realizacdes/definicdo de identidade: um movimento fortalecendo o outro.
Atualmente, na maioria das escolas, hd espagos preestabelecidos para discussoes. O que se
precisa, as vezes, € usa-los sempre melhor e compreender que as possibilidades sao

infinitas.

Ora, se as Unidades de Ensino em questdo apresentam um documento
intencional entendido como projeto pedagdgico, significa que houve um movimento, em
espaco e tempo, para discussdao e construcdo de suas utopias. Nestas, o ponto principal
deve ter sido a constru¢do da comunidade escolar como possibilidade para acdes

inovadoras.

Contudo, de certo modo, o que encontramos foi uma leitura distorcida de
participacdo e de autonomia, causando graves problemas para o projeto coletivo dessas
Unidades de Ensino. Se autonomia ndo € excesso de liberdade, a concepc¢ao estd deturpada
na dinamica efetivada. Via de regra, os professores “querem estar mais livres para o
desenvolvimento dos trabalhos” e os alunos poderiam estar mais felizes “se a dire¢do da
Escola nao se preocupasse com o cédigo de conduta e os deixarem livres para agirem por

sua conta e risco”’.

Urge atencdo para esses fatos, sob pena de perdermos de vista o ponto
buscado na utopia da transformagdo: que a escola nido apenas ensine individuos, mas,
acima de tudo, forme cidadados politizados, capazes de construir uma cultura que possa

penetrar na sociedade global e transforma-la.

De outro modo, as escolas t€ém também as possibilidades de definir
momentos de discussdes e reflexdes para avaliar coletivamente os resultados educacionais
idealizados e praticados, basta saberem utilizar a autonomia ja existente, pouco utilizada
por incompeténcia e descompromisso de muitos que fazem a escola, a despeito da luta de

incansaveis educadores.
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6 CONCLUSAO

No presente estudo, procurou-se identificar se as relagdes estabelecidas nas
Unidades de Ensino do Municipio de Sao Luis confirmam, na prética, a construcdo da
comunidade escolar, como possibilidades e limites para a implantacdo de propostas

pedagdgicas nas escolas publicas.

Nossa investigacdo acompanhou os trabalhos de duas escolas da rede
municipal, uma no centro da cidade e outra em drea periférica, o que nos permitiu entendé-
las, respectivamente, como Escola do P6lo Urbano e Escola do P6lo Rural. Assim, nos

dirigimos para as Unidades Integradas Luis Viana e José Augusto Mochel.

Ap6s a aplicacdo de questiondrios e observacdes na dinamica das referidas
escolas, fizemos a apuracdo das informacdes. Os dados foram condensados,
sequenciadamente, em percentuais, € a consolidacdo das respostas nos levou a um
cruzamento das informacdes, cujos nimeros serviram para confirmar ou refutar o discurso

coletivo inserido na prética das escolas.

De outro modo, procurou-se fazer relagdes entre as concepcoes
estabelecidas nas escolas e aquelas entendidas como marcos referenciais, de forma a
perceber até que ponto as escolas se aproximam dos elementos conceituais necessarios a

uma melhor prética coletiva.

Assim, estabeleceu-se que a funcdo da escola ndo seletiva desmonta a
l6gica dominante constituida, e, na discussdo democratica de suas intencionalidades, pode
encontrar uma légica que supere o instituido, para encontrar a possibilidade de garantia de

permanéncia aqueles que sdo excluidos na sua origem.

Partiu-se, entdo, das condigdes concretas em que se encontra a organizagao
dessas Unidades de Ensino, para refletir na postura dos seus segmentos esfor¢os e
interesses incorporados na dire¢do de uma construgdo coletiva, pois, admite-se que quando
todos forem adquirindo maior compreensdo e reflexdo de seu papel, numa dinadmica
democratica, haverd uma melhor contribui¢do na demarcagdo de seus limites e superagcao

de obstaculos, dificuldades e resisténcias.

2

E preciso insistir que tudo quanto fazemos na escola, por menor que seja,

incide em maior ou menor grau na formacao de nossos alunos. Como jé descrito, aqui deve
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residir o papel fundamental da escola na preparacio do sujeito, de forma que,
dialeticamente, possa apontar a possibilidade de transforma-lo em um ser pensante capaz
de compreender a sua realidade e nela interferir, embora seja admitido que, historicamente,

essa nao tem sido a func¢ao social da escola.

Como apresentamos em capitulos anteriores, o que prevalece, nas escolas, é
um quadro de indicadores escolares negativos, construidos “nas luzes” de uma hegemonia
(X3 2 ~ : N . ~ . .

encouracada” de exclusdo, deixando a margem da escolarizacdo enorme quantitativo de
estudantes e reforcando o agravante quadro de seletividade estabelecido na dindmica
escolar, bem como dificultando a conquista, por esses estudantes, do ‘“paraiso”

preconizado nos discursos proclamados.

De acordo com os dados levantados, quase a metade dos alunos das escolas
primdrias sdo expulsas em condicoes de semi-analfabetismo ou de analfabetismo
funcional, mesmo no auge do discurso de “todos os alunos na escola”. Refletindo sobre
essa situacdo, cabe a nds educadores que ndo concordamos com essa seletividade
(X3 29 . 3

suspender” essa crenga e atuar na sociedade em geral, no sentido de promover a

transformac¢ao dos determinantes estruturais.

2

E no momento subjetivo do processo de conhecer, que a escola ganha
sentido devido a suposicdo de que € por meio da mediacdo das condi¢des intra-escolares
que a seletividade se efetua concretamente. Por isso, como mecanismo poderoso de

seletividade, a escola ndo somente tem uma fungao social, mas também uma forca politica.

Urge orientar a pratica da comunidade escolar na direcio da “escola
eficaz”, o que significa explicitar as acOes que possibilitem um trabalho educativo
intencional, para a construcio de resultados maximizados e positivos. E preciso, entdo,
criar situagdes que levem o aluno a "aprender a pensar". Nesse sentido, 0 mais importante
¢ "mudar a base material sobre a qual a cultura do fracasso e as expectativas negativas se

desenvolvem" (MELO, 1994, p.27).

De posse dessas concepgOes, adentramos as Escolas pesquisadas para
indagar, observar, analisar e refletir a praxis das constru¢des cotidianas. Das observacoes

e conversas obtidas pudemos destacar leituras em descompasso e praticas em divergéncias.

Primeiro ndo hd uma clareza conceitual do termo participacdo e sua
incorporacdo necessdria no processo democratico. Isso nos remete aos nossos marcos € as

evidéncias cotidianas, para afirmar que o problema da participacio é a prépria
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participacdo. Observa-se, na maioria dos casos, um recuo na efetiva participacio coletiva,
ainda que o espaco venha a exigir maior envolvimento e contribuicdo para decisdes

compartilhadas.

Depreende-se dai uma légica acomodativa em andamento. Logica essa,
fruto de uma concepg¢do liberal, de dimensdo autoritdria, que forma um sujeito passivo,
dominado e acomodado. Parece ser este um dos itens a se destacar na dificuldade
encontrada pelos alunos para compreender os rumos de sua formacdo processual,
culminando com a impossibilidade de compreender a formagcdo de um cidadao

participativo, critico e reflexivo.

O segundo ponto reside no receio as inovagdes e mudancas. A construg¢do
das propostas pedagégicas exige o rompimento com velhos paradigmas. E um processo
permanente de construcao e reconstru¢ao de novos métodos e estratégias. Rompe-se com o
velho na constru¢cio do novo, forcando a comunidade escolar a buscar novos
procedimentos e novas relagdes. E a l6gica da teoria do didlogo e do conflito, de aceitagio
e pratica da contradicdo, onde a participagdo passa a ser entendida como assumir

responsabilidades, vivenciar valores, administrar conflitos.

Dai decorre o terceiro ponto que € a falta de definicao de uma linha tedrico-
metodoldgica que possibilite um trabalho coerente e consciente. Essa atitude exige uma
reflexdo da atuacdo, a luz de um referencial tedrico e de reflexdes constantes do rumo a ser
perseguido. Para se ter um educando consciente e critico, necessitam-se, também, de
referéncias tedricas e praticas nessa direcdo, bem como uma lideranga consciente capaz de

motivar a construgdo coletiva dos componentes da escola.

Sob essa dtica, as propostas pedagdgicas, contextualizadas e discutidas
coletivamente, possibilitam a desarticulacio de formas e métodos tradicionais
estabelecidos, na tentativa de reestruturar os sistemas de ensino, refletindo objetivos,
fungdes, atribui¢des e competéncias no interior da escola. Esta nova forma de administrar
busca conceitos e metodologias pautadas no compromisso da comunidade escolar,

pensando, fazendo e refletindo acdes e decisdes no seio do processo educativo.

Nessa concepgdo, rompe-se com O senso comum, para assumir, de forma
critica, uma postura participativa, solidaria e cooperativa. Nesse sentido, entendemos que a
comunidade escolar deve ser apreendida no exercicio da participagdo. Significa

experimentar, assumir responsabilidades, administrar conflitos, buscando uma democracia
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participativa, com um poder realmente construido € uma representatividade socialmente

distribuida.

Ja deixamos claro que, na construcdo coletiva, o individualismo e a
acomodacdo cedem lugar ao sentido coletivo, onde os individuos assumem as
responsabilidades de suas atividades e o compromisso politico préprio do ato educativo.
Assim € a reflexdo dialética que vai movimentar as possibilidades do novo, negando os
limites de principios de uma administracdo centralizadora e, na sua superacdo, construir

uma nova ordem social, com idéias e principios democraticos.

Desse modo, a comunidade escolar deve ter consciéncia de seu papel
politico efetivo, assim como deve levar em consideragdo que sua atuacdo ndo é, nem pode
ser fruto do espontaneismo ou do voluntarismo, mas conseqiiéncia da organizacdo e

participacao politicas, tanto da elaboracdo quanto da execucao de propostas educativas.

De volta as escolas, encontramos no posicionamento dos seus segmentos
uma forte tendéncia para procedimentos tedrico-metodoldgicos de concepgdo progressista,
além da preocupacdo em compreender a escola “na busca de novas relacdes”. Contudo,
uma parte significativa da comunidade escolar acredita que escola pressupde mudancas,
“com manutencao da ordem estabelecida”, embora proclamando que a gestdo praticada

seja do tipo participativo.

O corpo discente comega a sentir a existéncia de um espaco para que seus
anseios e reivindicacdes sejam atendidos, pois acham que suas opinides, em parte, sao
consideradas. Os alunos afirmam que a escola tem um direcionamento democratico
embora exijam encontros freqilientes para discutir o processo ensino— aprendizagem, maior
atendimento e relacionamento dos professores em sala de aula, além da melhoria nos
meios e recursos utilizados. Assim, as possibilidades de consolidagdo do processo de

constru¢do da comunidade escolar vao se ampliando.

Quanto as familias, na figura dos responsdveis, a maioria pesquisada
informa que suas intervengdes sao respeitadas e analisadas e que, em geral, sdo convidados
para avaliar e decidir coletivamente. Contudo, ainda se queixam do relacionamento com 0s
professores, principalmente de 5* a 8* série e que a proposta pedagdgica da escola atende,
em parte, as necessidades das criangas, por falta de melhores relacionamentos, acesso as
novas tecnologias de comunicacdo e informacgdo, evidenciando, assim, os limites da

referida construgdo coletiva.
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Isto posto, pode-se concluir pela prevaléncia de uma comunidade escolar
incipiente, onde o processo democratico ainda ndo se consolidou. Ha evidéncias de uma
caminhada nessa dire¢do, justificadas pelas preocupagdes e afirmag¢des da comunidade
escolar, quanto a discussdo das acdes e medidas coletivas adotadas. Contudo, o exercicio
da comunidade democratica ainda “engatinha”, e se emaranha na velocidade “infografica”,
desacelerando a progressividade da autonomia nas escolas e dificultando a construgdo

coletiva das propostas pedagdgicas.
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Anexo A — Modelo de questiondrio sobre a Inser¢ao dos Gestores no ambito da Escola do
Pélo Urbano e do Pélo Rural

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: CONSTRUCAO DA COMUNIDADE ESCOLAR:
possibilidade para implantaciao de propostas pedagogicas em Escolas Publicas

QUESTIONARIO - 01 (Destinado a Escola de Ensino Fundamental)

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

1.1 Nome:
1.2 Endereco:
N° Bairro: CEP: Fone:
1.3 Dependéncia (Administrativa: a) Federal () b)Estadual ( ) c¢)Municipal ()
d)Comunitaria ( ) e)Particular ( )
1.4 Local de funcionamento: Préprio () Cedido( )  Alugado ( )

Se cedido identifique o cedente:

1.5 Dependéncias do prédio:
DISCRIMINACAO QUANTIDADE
Diretoria
Secretaria
Coordenacdo Pedagogica
Oficina Pedagdgica
Salas de professores
Salas de Institui¢des Discente
Salas de Aula
Salas de Reunido
Biblioteca
Laboratdrios
Auditorios
Pétios
Outros

1.6 Condic¢des Fisicas dos prédios:
a-( ) Boas b-( )Regulares c-( )Precarias

1.7 Condi¢des de manutencdo higiénica:
a-( ) Boas b-( )Regulares c-( )Precarias

1.8 Condicdes Organizacionais:
a-( )Boas b-( )Regulares c-( )Precarias

1.9 Cursos que Funcionam no Prédio:



| GRAU | HABILITACAO | N° TURMAS | N° ALUNOS

1° 5%a 8* matutino

1° Aceleragdo

1° Educagdo Especial
1° 1* a 4% vespertino
1? EJA noturno

Regular noturno

1.11 A) Turnos de Funcionamento
a-( ) Mat. b-( )Vesp.  c-( )Not.
1.12 B) Equipamentos Existentes:

a-( ) Fotocopiadora e-( ) Retroprojetor
b-( ) Fax f-( ) Televisao

c-( ) Telefone g-( )Video

d-( X) Computador h-( )DVD, SOM

1.13 Disponibilidade de material permanente:

a-( ) Adequada b-(  )Deficitaria c-(  )Precarias
1.14 Disponibilidade de material de consumo:

a-( ) Adequada b-(  )Deficitaria c-(  )Precarias

1.15 Especificar e identificar os déficits:
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ESPECIFICACAO QUANTIDADE

2. ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO CURSO.
2.1 Denominac¢do: Ensino Fundamental e EJA

2.2 Iniciativa da criacao do curso:

) Politicos

a-( )Federal b-(  )Estadual c-( )Municipal d-(

e-( ) Comunidade f-( ) Inst. Religiosa g-( ) Fundacao h-( )Professores
i-( ) Outros

2.3 Data de inicio funcionamento do Curso: / /

2.4 Resolugdo/Autorizagdo N°  Data:

2.5 Resolug¢do/Reconhecimento N°  Data:



2.6 Grade Curricular
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DISCIPLINAS SERIE/CARGA HORARIA

18. 2& 38.

& 516

7 8

Matematica

Ciéncias Naturais

Historia

Geografia

Artes

Religidao

Educagao Fisica

Lingua Portuguesa

Parte diversificada

Lingua estrangeira

Turismo

Total aulas semanais

Total aulas anuais

2.7 Programas
Elaboragdao: a-( ) Individual b-(
Aprovagdo: a-( ) Individual b-(
Integracdo: a-( ) Sim b-(
2.8 Indicacdo Bibliogréfica:

) Coletiva
) Coletiva
) Nao

a-( ) Aquisi¢ao Individual b-( ) Disponivel na Biblioteca

c-( ) Copias de Texto
2.9 Caracterizagao da Biblioteca

Espaco fisico: a-( )Bom b-( )Regular c-( ) Precério
Equipamentos: a-( )Bom b-( )Regular c-( ) Precario
Acervo Bibliografico: a-( ) Bom b-( ) Regular c-( ) Precario
N° de Volumes
Acervo Bibliogréafico especifico: a-( ) Atualizado  b-( ) Regular
c-( ) Precario N° de volumes
2.10 Metodologia predominante na implementagdo dos programas
1-Aulas: a-( ) Expositivas  b-( ) Expositivas com debate

2-Estudo e analise de textos: a-( ) Individual

c-( ) Diversificada

2.11 Atividades extra-classes:
a-( ) Freqiientes  b-( ) Infreqiientes
d-( ) Coletivas

2.12 Estégios:
1 Carga horéria

2 Locais:
a-( ) Propria instituicao b-(
c-( ) Escolas Estaduais d-(
e-( ) Escolas Comunitarias e-(

c-( ) Individuais

) Escolas municipais
) Escolas Particulares
) Néo realizam

b-( ) Coletivo
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3 Supervisao:
a-( ) Direta b-( ) Indiretac-( )Ambos d-( ) Nio realizada

2.13 Existéncia de Coordenacdo Pedagdgica ou Supervisdao. a-( )Sim b-(  )Nao
Descreva as fungdes:

2.14 Periodicidade das reunides de professores.
a-(  )Sem. b-( )Quinz. c-( )Mens. d-( )Bim. e-( ) An.
f-( ) Nao sdo realizadas

2.15 Existéncia de uma sistemadtica de avaliacdo docente: a-( )Sim b-( )Nao
Se sim descreva.

2.16 Sistema de avaliacdo discente dominante:
a-( )Aplicacdo de teste e Provas  b-( )Trabalho individual
c-( )Trabalho Coletivo d-( ) Outros

2.17 Expedicao de boletins a-( ) Sim b-( )Niao

Identificacdo de outros:

2.18 Existéncia de conselho de classe. ( )Sim (  )Nio

Identificar a sua competéncia:

2.19. Existéncia de planejamento pedagdgico na escola: a-( )Sim  b-(  )Nao

2.20. Existéncia de sistema de avaliagdao do curso: a-( )Sim b-(  )Nao
1. Indicadores Utilizados:
a-( ) Aprovagdo b-( ) Notas c-( ) Repeténcia d-( ) Evasdo

2. Utilizagdo dos resultados:
a-( ) Retroalimentagdo do curso
b-( ) Composi¢do de dados estatisticos para atendimento de solicitagdes
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2.21 Percentuais de repeténcia e evasao:

Ano Repeténcia/Série Evasdo/Série
1] 20 | 3 | 4% 5* | 6| 7| & 1* | 2*|3*|[4*| 5| 6| 7* | 8

2000
2001
2002
2003
2004
Totais

3. CLIMA ESCOLAR

3.1. Existéncia de avaliagdo continua do rendimento dos alunos: ( ) Sim () Nao
3.2. Identificacdo pelos professores dos alunos com dificuldades em cada disciplina:
( )Mens. ( )Bim. () An.

3.3. Organizagdo dos professores e apresentacdo de Plano:
( )Mens. ( )Bim. () An.

3.4. Defini¢do pelos professores dos objetivos de aprendizagem a serem alcangados
pelos alunos: () Sim ( ) Naéo

3.5. Disponibilidade de materiais didaticos para as atividades de sala de aula:
( )Sim ( )Nao

3.6. Auxilio aos alunos com dificuldade de aprendizagem: ( ) Sim ( ) Na

3.7. Existéncia de parametros para o desempenho de professores e alunos:
( )Sim ( )Nao

3.8. Os supervisores ou coordenadores orientam o corpo docente sobre praticas de
ensino e prestam assisténcia quando necessario () Sim () Nao

3.9. Freqiiéncia de reunides com o corpo docente:
( )Sem. ( )Quinz. ( ) Mens. ( ) Bim. () An.
planejamentos
3.10. Existéncia de c6digo de conduta escrito para alunos, professores e
funciondrios:
( )Sim ( )Nao

3.11. Aplicagdo de normas de disciplina pronta e integralmente para todos:
( )Sim ( )Nao

4. ENVOLVIMENTO DOS PAIS, ALUNOS E DA COMUNIDADE

4.1. Comunicagao da escola com os pais € a comunidade:

( )Sem. ( )Quinz. ( ) Mens. ( ) Bim. () An.
Especificar: reunides bimestrais ou extraordindria, palestras etc
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4.2. Pais e comunidade s@o envolvidos nas avaliacdes e decisdes: ( ) Sim ( ) Nao
Especificar: Através do Conselho de Escolar

4.3. Preocupacdo e compromisso dos professores pelos alunos: () Sim () Nao
Especificar: quanto ao rendimento, participacgdo, freqiiéncia, etc.

4.4. Atencao e cuidado com os alunos sdao confirmados:
() Pelos Pais ( ) Pelos Alunos ( ) Pelos Funcionarios ( )
Outros

4.5. Preocupacdo pelo absenteismo e falta de pontualidade: ( ) Sim ( ) Nao
Especificar

4.6. Acompanhamento de Deveres e Atividades:
() Pelos Pais ( ) Pelos Alunos ( ) Pelos Professores () Outros
5. GESTAO PARTICIPATIVA

5.1. Existéncia de um Colegiado ou Conselho Escolar com funcdes e atribuigcdes
bem definidas; ( ) Sim ( ) Niao

5.2. Todos os professores e funciondrios conhecem os objetivos e metas da escola
( )Sim ( )Nao

5.3. Os professores, especialistas € administradores trabalham em conjunto para
tratar de questdes de interesse da escola. ( ) Sim () Nao

5.4. Defini¢do clara de objetivos, metas, estratégias e planos de acdo com aceitagao
pela comunidade escolar () Sim () Nao

5.5. Procedimentos administrativos bem definidos e padronizados ( ) Sim () Nao

5.6. Presenca constante do Diretor nas dependéncias da escola ( ) Sim () Nao

3. CORPO DOCENTE

3.1 Numero de Professores -

3.2 Forma de recrutamento:
a-( ) Concurso b-( ) Selecao c-( ) Indicagdo
d-( ) Interesse e disponibilidade

3.3 Identificagdao do Corpo Docente:
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Nome do Formacao Valor
professor |CH| Disciplina Remuneragao

2°Grau/Hab| Adic.|3°Grau/Hab| Bruta | Liquid.

Totais

3.4 Remuneragdo nos casos de :

a-( ) Repouso semanal b-( )Preparacdo de aulas c-( ) Andlise de trabalhos e
provas d-( ) Participacdo em reunides e-( )Férias f-(  )13° Saldrio

3.5 Comportamento quanto:
1-Assiduidade a-( ) Bom b-( ) Regular c-( )Precario
2- Pontualidade a-( )Bom b-( ) Regular c-( )Precario

3.6 Relagdo de trabalho:
a- Regime Unico ()
b- Estatutario ( )
c- Prestacdo de servigo ()

3.7 Tempo de experiéncia profissional:
N? de professores por anos de servico no magistério
0-3 | 4-7 8-11 12-15 16-19 | 20-25 | Maisde 25 | Total

3.8 Sistema de aperfeicoamento

1- Promocgao cursos e semindrios pela escola () Formag¢ao continuada
2- Estimulo da escola em participacdo em promog¢des externas ()
3- Participagdes freqiientes ()



4- Data do dltimo evento promovido pela escola

Tema:

4. CORPO DISCENTE

4.1 Critério para ingresso no curso

a-( ) Selecao b-(

4.2 Relacao demanda/vaga

a-( ) Adequada b-(

4.3 N° de alunos: Turno e Séries

) Ordem de inscri¢do c¢-(

) Demanda Excedente d-(
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) Indicacao ( ) Outros

) Vaga excedente

Turno

Séries

18.

2° 3"

4a

5° 6

7a

83

Total

Mat

Vesp.

Not.

4.4 Procedéncia/escola

Escola Publica

Escola Particular

Mat.

Vesp. Not

Total Mat Vesp.

Not

Total

4.5 N° de alunos por sexo:

a-( )Masc.

b-( ) Fem.

4.6 N° de Egressos:

2000

2001 2002

2003

2004

Total

4.7 Situagao dos egressos quanto a quantidade de estudos:

Especificagdo

2000 2001

2002

2003

2004

Totais

Absorcao dos egressos no sistema educacional por instancia administrativa.

Instancia

Ano de condugdo

2000 2001

2002 2003

2004

Totais

Federal

Estadual

Municipal

Particular

Comunitaria

Desempregados

Emp fora do Sist.
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5. CORPO ADMINISTRATIVO
5.1 Caracterizagao

Especificacao Totais

Diretor Geral

Vice-Diretor

Assessor Pedagbgico

Secretarios

Auxiliares administrativos

Bibliotecarios

Auxiliar de biblioteca

Servicos operacionais

Vigias
TOTAL
5.2 Forma de ingresso
a-( )Concurso b-( ) Selecao c-( ) Indicacdo
d-( ) Interesse e disponibilidade
5.3 Caracterizagdo de corpo administrativo:
Nome | Cargo | Funcao C.H. Nivel de Instruc¢ao Remuneracao

5.4 Nivel de envolvimento dos Diretores com a escola prioriza:
a-( ) As questdes administrativas b-( )As questdes pedagdgicas c-( ) Ambas

5.5 Nivel de compromisso dos diretores com o processo ensino/aprendizagem:
a- Otimo ( ) b-Muito Bom ( )c-( )Bom b-( )Regular

5.6 Existéncia de praticas de planejamento a-( )Sim b-( ) Nido
5.7 Existéncia de Avaliagdo coletiva do curso a-( )Sim b-( ) Nao
5.8 Formas de envolvimento da Comunidade na gestdao da escola

a-( ) Reunido de pais e-( ) Participacdo em conselhos da escola
b-( ) Comparecimento as festividades
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c-( ) Recebimento de boletins e ou informagdes sobre o desenvolvimento do aluno
d-( ) Outros

5.9 Relacdo com o Sistema Estadual de Educagao:

a-( ) Assessoramento técnico c-( ) Burocratico
b-( ) Treinamento d-( ) Nenhum
5.10 Relagdo com o Sistema Municipal:

a-( ) Assessoramento técnico c-( ) Burocratico
b-( ) Treinamento d- () Nenhum
5.11 Tidentificacdo do diretor da escola

1-Nome:

2-1dade:

3-Grau de instrucdo e habilitagdo:

4-Ano de Conclusio:

5-Tempo de experiéncia profissional no magistério: Pré-escola anos
1° grau 2° grau

6-Tempo de servico no cargo de direcdo da escola:
7-Forma de ocupagdo do cargo:( ) Convite ( ) Concurso ( ) Indicagdo Politica

8-Endereco Residencial
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Anexo B — Modelo de questiondrio sobre a Insercdo dos Docentes no ambito da Escola do
Pélo Urbano e do Pélo Rural

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: CONSTRUCAO DA COMUNIDADE ESCOLAR:
possibilidade para implantaciao de propostas pedagogicas em Escolas Publicas
RESULTADO DA APURACAO

QUESTIONARIO 02 - DESTINADO AO PROFESSOR

Com o objetivo de identificar a dindmica do Projeto Pedagdgico no
cotidiano da escola, solicito sua colaboragdo, no preenchimento das questdes abaixo. Nao é
necessario identificar pessoas.

01. Municipio:

02. Nome da Escola:

03. Endereco:

1. RELACOES DE TRABALHO:

A — A divisao do trabalho é evidenciada.

O Acentuadamente em trabalho

[0 Dissimulada em func¢des

O Pouco evidenciada em fungdes

B — As ac¢oes sao priorizadas:

O Pelos especialistas

[0 Pela dire¢do da escola

O Pela comunidade escolar

C - Que comunidade escolar esta presente nas acées?
0 Todos segmentos

[0 Somente interna

O Somente externa

D - As decisoes tomadas na escola envolve:
[0 Somente direcao

O Comunidade interna

[0 Todos os segmentos da escola

E — Podemos assegurar que na escola as decisoes sao:
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O Individualizadas

O Parte individualizada e parte coletiva
[0 Somente coletivas

2 - PRATICA PEDAGOGICA

A - A proposta pedagogica que sustenta o trabalho da escola, quando de sua
elaboracao envolve:

[0 Somente direcao

O Comunidade interna e externa

[0 Parte da comunidade interna

B - A proposta pedagégica da escola é:

[0 Conhecida por todos

O Pouco conhecida

[0 Parte conhece; parte ndo conhece

C - Qual o referencial tedrico na pratica pedagégica:

0 Critico reprodutivista

0 Histérico-critico

0 Nao critico

O Eclético

D — Que critérios vocé utiliza na selecao de objetivos x contetidos e métodos:

O O tipo de educando que se deseja formar

[0 Obediéncia a um curricuo formal

O Adocgao do curriculo formal, permeada de experiéncias pedagdgicas na construcao
do cidadao

E — Na pratica avaliativa de suas acoes, vocé prioriza

O O processo evolutivo

O O resultado — quantidade alcancada

[0 Outro (explicar)
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3 - AUTONOMIA

A — Voceé acha que na sua escola predomina:

[0 Homologagao de atos/fatos

O Gestao participativa

O Co-participagdo

[0 Nao opinou

B — Os mecanismos de participacio estabelecidos:
[0 Sao praticados com pouco envolvimento e decisdes centralizadas
[0 Oportunizam apenas discussoes superficiais

O Permitem um comprometimento nas decisdes

C - A sua escola explicita:

[0 Manutencao do autoritarismo

[0 Mudanca com manutencdo da ordem estabelecida
[0 Busca de novas relacdes sociais

4- SUGESTOES:

A - Como poderia a administracao da escola contribuir para melhorar as relacoes e
praticas pedagdégicas?
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Anexo C — Modelo de questiondrio sobre a Insercao dos Discentes no ambito da Escola do
Pélo Urbano e do Pélo Rural

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: CONSTRUCAO DA COMUNIDADE ESCOLAR:
possibilidade para implantaciao de propostas pedagogicas em Escolas Publicas
RESULTADO DA APURACAO

QUESTIONARIO 03 - DESTINADO AO ALUNO

Com o objetivo de identificar a dindmica do Projeto Pedagdgico no
cotidiano da escola, solicito sua colaboracido no preenchimento das questdes abaixo. Nao €
necessario identificar pessoas.

01. Municipio:
02. Nome da Escola:
03. Endereco:
1. Em relacao a sua vivéncia na escola, com os diversos setores:
0 Sua opinido € considerada
[0 Nao tem espago para participar
0 Sua opinido € ouvida
[0 Nao opinou
2. Na convivéncia com seus colegas o principio adotado por vocé é:
0 Compartilhamento
O Competi¢ao
0 Isolamento
3. Na sala de aula, o tratamento pelo professor a vocé é:
0 Autoritdrio
[0 Liberal
O Democréatico
4. No que se refere aos contetdos e habilidades priorizados no processo de sua
formacao, enquanto cidadao, vocé considera:
[0 Relevantes e coerentes
0 Contraditérios
O Irrelevantes
O Nao sabe
5. Na sua opiniao a administracao escolar é:
[0 Autoritdria
[0 Liberal
O Democréitica

6. Dé sugestoes de como a administracao podera melhorar o processo de sua
aprendizagem:
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Anexo D — Modelo de questionério sobre a Inser¢do dos Responsédveis no ambito da Escola
do Pélo Urbano e do Pélo Rural

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: CONSTRUCAO DA COMUNIDADE ESCOLAR:
possibilidade para implantaciao de propostas pedagogicas em Escolas Publicas
RESULTADO DA APURACAO

QUESTIONARIO 04 - DESTINADO AOS RESPONSAVEIS

Com o objetivo de identificar a dindmica do Projeto Pedagdgico no
cotidiano da escola, solicito sua colaboracido no preenchimento das questdes abaixo. Nao €
necessario identificar pessoas.
01. Municipio:
02. Nome da Escola:
03. Endereco:
1 - Quanto a possibilidade de sua participacao a escola viabiliza
[0 Momentos isolados
[0 Todos os momentos para alguns segmentos
[0 Todos os momentos para todos 0s segmentos
2 — Quando de sua participac¢ao, vocé é convidado(a) a:
0 Homologar decisoes
[0 Analisar situagdes
[0 Avaliar e decidir coletivamente
3 — Nos momentos de participacao as suas consideracoes sao:
[0 Respeitadas e analisados
O Ignoradas

O Ouvidas, porém desconsideradas

4 - Quanto a proposta pedagdgica, que norteia o trabalho da escola, vocé considera
que ela:

O Atende a necessidade educacional do seu filho
O Atende em parte a necessidade educacional do seu filho
O Nao atende a necessidade educacional do seu filho

Comente:
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5 — A titulo de sugestdo, como a administracdo da escola poderia contribuir para
melhorar o trabalho pedagégico




