UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO

PETTER MAAHS DA SILVA

VERSAO CORRIGIDA

A resisténcia do magistério a participacdo comunitaria e a

institucionalidade da escola: determinantes politicos e sociais

Sao Paulo
2022



PETTER MAAHS DA SILVA

A resisténcia do magistério a participacdo comunitaria e a

institucionalidade da escola: determinantes politicos e sociais

Tese de Doutorado apresentada a Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo, como
requisito para a obtencdo de titulo de Doutor em
Educacao.

Area de concentracdo: Estado, Sociedade e
Educacao

Orientador: Prof. Dr. Vitor Henrique Paro

Sao Paulo
2022



AUTORIZO A REPRODUCAO E DIVULGACAO TOTAL OU PARCIAL DESTE
TRABALHO, POR QUALQUER MEIO CONVENCIONAL OU ELETRONICO, PARA
FINS DE ESTUDO E PESQUISA, DESDE QUE CITADA A FONTE.

Catalogagao da Publicagido
Ficha elaborada pelo Sistema de Geragao Automatica a partir de dados fornecidos pelo(a) autor(a)
Bibliotecaria da FE/USP: Nicolly Soares Leite - CRB-8/8204

Silva, Petter Maahs da
Sr A resisténcia do magistério a participacédo
comunitdria e a institucionalidade da escocla: -
determinantes politicos e sociais / Petter Maahs da
Silva; orientador Vitor Henrique Paro. —- Sdo
Paulo, 2022.
305 p.

Tese (Doutorado - Programa de Pds-Graduacdo
Estado, Sociedade e Educagdo) -- Faculdade de
Educacdo, Universidade de S&c Paulo, 2022.

1. Administracdo da educacdo. 2. Instituicbes de
ensino. 3. Desempenho do professor. 4. Participacio
comunitéaria. I. Paro, Vitor Henrique, orient. II.
Titulo.




Nome: SILVA, Petter Maahs da
Titulo: A resisténcia do magistério a participacdo comunitaria e a institucionalidade da escola:

determinantes politicos e sociais

Tese de Doutorado apresentada a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, para

a obtencdo do titulo de Doutor em Educacao.

Aprovado em: / /

Banca Examinadora

Prof. Dr. Vitor Henrique Paro
Instituicdo: Universidade de S&o Paulo — Faculdade de Educacéo

Julgamento: Assinatura:

Prof.2 Dr.2 Iracema Santos do Nascimento
Instituicdo: Universidade de Sdo Paulo — Faculdade de Educacéo

Julgamento: Assinatura:

Prof. Dr. Abelardo Bento Araujo
Instituicdo: Centro Federal de Educagdo Tecnologica de Minas Gerais

Julgamento: Assinatura:

Prof.2 Dr.2 Hericka Karla Alencar de Medeiros Wellen
Instituicdo: Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Julgamento: Assinatura:

Prof. Dr. Flavio Boleiz Janior
Instituicdo: Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Julgamento: Assinatura:




Para Heley de Abreu Silva Batista, Geny Oliveira,
Jéssica Morgana, Mirla Renner e Keli Adriane

Aniecevski.



AGRADECIMENTOS

Hoje termina uma longa jornada, cheia de percal¢cos. Impedimentos de toda ordem
concorreram para que este momento ndo se concretizasse, inclusive uma pandemia que tirou a
vida de milhares de trabalhadores. Contudo, gracgas ao apoio generoso de amigos queridos foi
possivel concluir mais essa etapa de minha formacdo humana.

Nesse sentido, gostaria de agradecer a todas as professoras e professores da rede
municipal de ensino de Sdo Paulo, em especial agueles com quem pude dividir durante um ano
e meio as agruras e dilemas dessa profissao tdo necessaria, bonita e maltratada pelo Estado, que
é ser professor.

Gostaria de agradecer imensamente ao querido professor Vitor Henrique Paro — um
genuino intelectual orgénico da classe trabalhadora — pela oportunidade de cursar o doutorado
sob sua orientacdo, pela paciéncia, sabedoria e generosidade nos momentos mais dificeis.

Agradeco também a valiosa ajuda de Monalisa Rodrigues, Hilda Maahs da Silva, Aline
Maabhs da Silva, Céssio Canhoto, Walter Titz Leite Neto, Gisela Libera, Claudio Luiz Carvalho
Campos, Lilian Machado de Souza Pitta e Elizabete Cristina Brenguere Silva, por terem criado
as condi¢des objetivas necessarias para que eu pudesse redigir esta tese.

Agradeco aos queridos amigos do Gepae/USP, referéncias de pesquisadores
comprometidos com a causa da escola publica.

Agradeco, ainda, a Universidade de S&o Paulo, a Faculdade de Educacédo, aos seus
professores e funcionarios, em especial aos queridos amigos da secretaria de Pds-graduacéo,

sempre prontos a ajudar.



SILVA, Petter Maahs da. A resisténcia do magistério a participagdo comunitaria e a
institucionalidade da escola: determinantes politicos e sociais. 305 f. Tese (Doutorado em
Educacdo). Faculdade de Educacéo. Universidade de S&o Paulo — USP. Séo Paulo, 2022.

RESUMO

Esta pesquisa, de natureza qualitativa e cunho etnografico, buscou compreender, a partir dos
determinantes politicos e sociais que orientam a organizacdo do trabalho dos professores, a
resisténcia docente a participagdo comunitaria na gestao da escola. O objetivo geral da pesquisa
foi compreender por que os educadores, a despeito do discurso francamente favoravel a
participacdo comunitaria na escola, eram, na pratica, refratarios a qualquer tipo de intervencao.
A andlise da estrutura organizativa, do processo de trabalho docente e das relagdes concretas
entre professores e comunidade, em uma escola publica municipal da periferia da cidade de Séo
Paulo, demonstrou que o controle sobre o processo de trabalho — o conteddo, o ritmo/volume e
o local de trabalho — era uma prioridade para os educadores. O controle sobre o processo de
trabalho permitia que os professores preservassem sua qualidade de vida individual,
compensando a falta de infraestrutura de trabalho, em detrimento das metas universais de
cidadania e do direito a educacdo. Também possibilitava manter a ética artesanal do oficio e,
ao mesmo tempo, preservar o status profissional. Para atingir seus objetivos, os professores
isolavam a escola e negociavam com o Estado. Ao resistirem a perda de controle sobre o
processo de trabalho, os professores contribuiam para tornar a escola impermeavel a
participacdo comunitaria. Mas essa contribui¢do ndo era fruto da vontade autdnoma dos
professores, pois 0 que norteava suas agGes eram seus interesses imediatos, como costuma
acontecer com qualquer categoria profissional. Além disso, o desconhecimento da
especificidade do trabalho pedagdgico, por parte dos formuladores de politicas pablicas em
educacdo, contribuia para a reagdo corporativista do magistério, baseada na tradicao associativa
e no movimento sindical operario. Conclui-se que a intensificacdo do controle sobre o trabalho
dos professores tende a afasta-los da comunidade. Assim, atender as necessidades imediatas
dos professores e adequar a gestdo do ensino as especificidades do trabalho pedagogico
constitui um passo determinante para aproximar professores e comunidades, desfazendo os
constrangimentos institucionais que impedem o estabelecimento de um didlogo construtivo
entre essas duas instancias de socializagdo infantil.

Palavras-chave: Administracdo da educacdo. Instituicdes de ensino. Desempenho do
professor. Participacdo comunitaria.



SILVA, Petter Maahs da. Teachers’ resistance to community participation and school
institutionality: political and social determinants. 305 f. Tese (Doutorado em Educacéo).
Faculdade de Educacéo. Universidade de Sao Paulo — USP. S&o Paulo, 2022.

ABSTRACT

This qualitative and ethnographic research sought to understand, from the political and social
determinants that guide the organization of teaching work, the resistance of teachers to
community participation in school management. The general objective of the research was to
understand why educators, despite the speech frankly favorable to the participation of the
community in the school, were, in practice, refractory to any type of intervention. The analysis
of the organizational structure, the teaching work process and the concrete relationships
between teachers and the community, in a municipal public school on the outskirts of the city
of S&o Paulo, showed that control over the work process - content, rhythm, volume and the
workplace — was a priority for educators. Controlling the work process allowed teachers to
preserve their individual quality of life, compensating for the lack of work infrastructure, to the
detriment of universal goals of citizenship and the right to education. It also made it possible to
maintain the artisanal ethic of the craft and, at the same time, preserve professional status. To
achieve their goals, teachers isolate the school and negotiate with the State. By resisting the loss
of control over the work process, teachers contribute to making the school impervious to
community participation. But this contribution was not the result of the teachers' autonomous
will, as what guided their actions were their immediate interests, as is usually the case with any
professional category. In addition, the lack of knowledge of the specificity of the pedagogical
work, on the part of the formulators of public policies in education, contributed to the
corporatist reaction of the teaching profession, based on the associative tradition and the union
movement. It is concluded that the intensification of control over teachers' work tends to
distance them from the community. Thus, meeting the immediate needs of teachers and
adapting teaching management to the specifics of pedagogical work is a decisive step to bring
teachers and communities together, undoing the institutional constraints that prevent the
establishment of a constructive dialogue between these two instances of child socialization.

Keywords: School Administration. Educational institutions. Teaching performance.
Community participation.
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INTRODUCAO

A histéria da luta pelo direito a educacdo no Brasil demonstra que, por caminhos
diversos, as pressoes populares sobre o Estado foram importantes no processo de expansao da
rede de escolas e para a universalizacdo do acesso ao ensino fundamental. As lutas por acesso
a creche e ao ensino superior também sdo bons exemplos do interesse popular pelo direito a
educacdo. Hoje, a participacao popular nos assuntos da educacéo torna-se ainda mais necessaria
se for levada em consideracdo a crescente precarizagdo dos servicos educacionais, o déficit de
vagas em alguns segmentos, 0S sucessivos cortes nos investimentos e as “reformas” dos
tecnocratas que, para contornar as crises de financiamento, costumam estimular até mesmo a
desescolarizacgo.

Partindo do principio de que a participacdo popular é essencial para a consolidacdo do
direito a educacdo de boa qualidade para todos, estudiosos e movimentos sociais
comprometidos com a democratizacdo do ensino tém buscado favorecer o envolvimento
comunitario por meio dos mecanismos coletivos formais de participacdo, isto €, os conselhos
de escola, as associa¢des de pais e mestres, 0s grémios estudantis e os conselhos de classe. Mas,
a despeito de sua importancia estratégica, esses colegiados costumam existir, na pratica, apenas
como mera formalidade, com baixissima adesdo popular. O cotidiano das escolas confirma a
regra geral de envolvimento das familias apenas em reuniBes bimestrais, ou trimestrais,
promovidas pelas escolas, ou, ainda, mediante a comunicacdo por meio de bilhetes e agendas;
nesse caso, a comunicagdo costuma ser intermediada pelas proprias criangas, sem um contato
mais frequente e intimo entre as familias e os educadores.

As organizacGes sindicais do magistério, por sua vez, apesar de sua importancia
enguanto instancias de resisténcia ao processo de precarizacdo do ensino, seja pela luta por
melhores condi¢des de trabalho nas escolas, seja pela luta em favor da dignidade salarial dos
educadores e demais funcionérios da educagdo, na maioria das vezes, devido a natureza
corporativa, encontram-se totalmente alheias as expectativas e aspiragdes populares sobre a
escola. Nesse aspecto, os sindicatos tém se revelado incompetentes e ineficazes, pois ndo
lograram, até o presente momento, canalizar as insatisfacbes comunitarias dirigindo-as contra

a letargia ou omissdo do Estado, no sentido de potencializar a luta pelo direito a educacao.

1 Sobre os cortes de investimentos na educagdo basica brasileira, conferir a matéria publicada na revista Carta
Capital (ENTRE, [..], 2022). Disponivel em: <https://www.cartacapital.com.br/blogs/observatorio-banco-
central/entre-cortes-e-retrocessos-a-combalida-educacao-basica-no-governo-bolsonaro/>. Acesso em: 07 fev.
2022.
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Por outro lado, também é verdade que, mais recentemente, o ideal de democratizagdo
da gestdo do ensino vem sendo corrompido pela onda liberal conservadora acachapante que
assola o planeta e que reduz a participacdo dos pais de alunos na escola a simples relagdes entre
fornecedores e consumidores da “mercadoria” educagdo, calcadas na responsabilizacdo da
escola por eventuais maus resultados (accountability), na livre concorréncia entre escolas, na
gestdo empresarial do ensino, até chegar as propostas de desresponsabilizacdo do Estado com
a educacdo, como o homeschooling.

Como bem anota Lima (2002, p.24), sob a égide das reformas neoliberais, os ideais de
democratizagéo, participacdo e autonomia ndo desaparecem, “pelo contrario, ressurgem com
maior intensidade e frequéncia, mas concentrando novos significados”, subordinados a
ideologia da modernizacdo do sistema, da administracdo racional, cientifica, técnica, que nao
cede espaco ao debate politico, a democracia. Assim, as decisdes sobre a reorganizacdo do
ensino nao dependem nem da opinido dos educadores nem das aspiragdes comunitarias, pois
guem decide o que é uma educacdo de boa qualidade sdo os técnicos dos 6rgdos de
planejamento central do Estado.

Com efeito, a historia da luta pelo direito a educacdo no Brasil tem confirmado a
intencionalidade e a disposicdo da populacdo em participar do debate educacional, cuja
contribuicdo, como mencionado acima, tem sido decisiva para o processo de expansdo do
acesso a escola. No entanto, como ressalta Paro (2011, p. 15), a democratiza¢do do ensino nao
pode limitar-se a ideia de universalizagdo do acesso a escola publica, antes, deve ser entendida
como a “democratizacdo das relagbes que envolvem a organizagdo e o funcionamento da
instituicdo escolar”, isto é, a participacdo da populacdo nas tomadas de decisdo. Sob esse
aspecto, a historia da luta pelo direito a educacdo tem revelado a postura hermeticamente
fechada das institui¢cGes de ensino — e do proprio magistério — a qualquer tipo de intervencéo
externa, o que justifica uma analise mais acurada dos processos de institucionalizacdo da escola
e da contribuicdo dos professores nesse processo. Trata-se, portanto, de avaliar o pressuposto
da resisténcia docente a participagdo comunitaria na escola publica brasileira.

A institucionalizacdo da forma escolar no Brasil, desde o inicio, foi marcada pelos
vinculos entre a educacao e a racionalidade da producédo industrial, assim como ao ideal de
modernidade inerente ao processo de urbanizagdo. Esse processo foi regido, por um lado, pela
complexificacdo e expansdo da dominagdo burocratica e pelo controle das elites sobre as
politicas pablicas de distribuicdo do direito & educacgéo. Por outro lado, caracterizou-se também

pelo esforco dos profissionais do ensino em afirmar a escola como uma institui¢do socialmente
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independente, diferenciando-a das institui¢bes tradicionais, como a familia e a igreja, e pela
imposicdo da cultura escolar sobre outras esferas da vida social (FARIA FILHO, 2014).

E possivel dizer, entdo, que a cultura institucional da escola é também o resultado da
apropriagéo que os profissionais da educacéo fazem das representagdes sobre o espago escolar,
ou da “mediagdo existente entre a sala de aula e as politicas e/ou teorias da educagdo escolar
Cuja ocupagdo e/ou conquista ¢ intensa e decisivamente disputada por esses profissionais”
(FARIA FILHO, 2014, p. 274). Assim, pode-se afirmar que é na disputa pelo controle sobre o
processo de trabalho escolar — o conteddo, o ritmo e o local de trabalho — que se constroi a
identidade profissional do magistério e que se estabelecem, ao mesmo tempo, os limites efetivos
da instituicdo escolar. Tem-se, assim, 0s elementos essenciais constitutivos do isolamento
institucional da escola, para o qual a contribuicdo dos docentes parece ser decisiva.

Nesse sentido, propugna-se que, se a burocratizacdo da instituicdo escolar é orientada
pela intensificacdo do controle sobre o processo de trabalho, pela especializagao e parcelamento
das tarefas, pela separacao entre concepcao e execucdo das atividades e pela desqualificacéo
dos saberes docentes, a unido associativa do magistério, em contrapartida, € marcada pela
resisténcia coletiva — cada vez mais organizada — ao processo de racionalizacdo.? Ademais,
diga-se de passagem, a resisténcia docente a precarizacdo da profissdo ocorre, de forma
interconectada, tanto no nivel da organizacdo politica do magistério (o sindicato), quanto no
nivel da escola (local de trabalho), como bem perceberam Vianna (1999), Arroyo (2002) e
Ferreirinho (2009).

Na pratica, no local de trabalho, a resisténcia dos professores a precarizagao da profissao
tem assumido a forma empedernida do entrincheiramento, contribuindo, assim, para que a
escola se torne ainda mais refrataria a qualquer tipo de influéncia externa — seja comunitaria,
seja estatal —, principalmente se essa representar, segundo a concepcdo dos professores, alguma
ameaca ao controle docente sobre o processo de trabalho. Sendo assim, uma das premissas desta
pesquisa € que a resisténcia dos professores ao controle institucional sobre o processo de
trabalho estd diretamente relacionada a resisténcia institucional da escola a participagédo
comunitaria.

Dessa perspectiva, poder-se-ia caracterizar a institucionalidade da escola a partir da

tipologia proposta por Weber (2009), segundo a qual o ideal de empresa escolar, ou de

2 Sobre o crescimento do setor de servigos e da organizacdo docente no pais, consultar Cardoso (2001); sobre o
peso do magistério no movimento geral dos trabalhadores brasileiros, conferir o site do Departamento Intersindical
de Estatisticas e Estudos Socioecondmicos — Dieese. Disponivel em: <https://www.dieese.org.br/sitio/busca
Dirigida?comboBuscaDirigida=TIPO%7C1352135159121>. Acesso em: 02 jan. 2022.
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instituicdo, ndo coincide exatamente com a organizacao do trabalho levada a cabo na prética
pelos professores, essa mais proxima ao conceito weberiano de unido associativa autbnoma,
distinta também da organizacdo oficial do magistério, o sindicato. O arranjo de poder dai
derivado, cuja prioridade, do ponto de vista dos professores, € a manutencao do controle sobre
0 processo de trabalho — ritmo, conteddo e local de trabalho —, tem sua existéncia concreta na
escola e é exercido, tendencialmente, a partir de relagcdes associativas do tipo fechada entre os
professores (WEBER, 2009).

Para Lortie (1975) e Tardif e Lessard (2020), o recurso do professor ao isolamento na
célula da sala de aula representa a tentativa de preservacdo da autonomia no trabalho. Na
concepcao de Tardif e Lessard (2020), o trabalho individualizado modela a identidade
profissional docente ao mesmo tempo que é reflexo da estrutura da profissdo. Isto é, a busca
pela autonomia a partir do recurso ao individualismo acaba, no final das contas, enfraquecendo
e limitando a acdo profissional a um espaco institucional sem poder politico e simbdlico de
transformar escola como um todo (TARDIF; LESSARD, 2020). Escapa aos autores, entretanto,
a dimensdo coletiva por tras do aparente isolamento docente, cujas relagdes de solidariedade e
disputa marcam tanto a institucionalidade da escola quanto o magistério.

Ora, é justamente o controle coletivo sobre o processo de trabalho que permite aos
professores aumentar a probabilidade de preservacdo do carater autbnomo e da artesania de
suas atividades, constantemente ameacados pela institucionalizacdo da escola; noutro flanco,
permite que os professores se aproveitem da racionalidade institucional da escola, quando Ihes
convém e de forma controlada, para combater interferéncias provenientes de esferas da
sociedade civil. Entretanto, isso ndo significa dizer que Tardif e Lessard (2020) ndo tenham
razdo quando afirmam que a sala de aula é um espaco estratégico para o controle docente sobre
0 processo de trabalho.

Além disso, a estratégia docente de defender-se do Estado e afastar-se da opinido publica
parece ser orientada pela légica da economicidade, mantendo-se, contudo, o equilibrio
necessario a preservacdo da dignidade profissional. Em outras palavras, diante da estrutura
autoritaria da escola e da precariedade das condi¢cdes materiais de existéncia, os professores
buscam o caminho mais facil e realista para a realizacdo do trabalho, evitando, contudo, o
rebaixamento desmedido de suas praticas, conciliando, assim, a preservacdo do status
profissional com a qualidade de vida pessoal, como j& havia identificado Pereira (1963; 1969;
1976).

A observacdo atenta do cotidiano escolar indica que, de alguma forma, os professores

se beneficiam da institucionalidade que os oprime e contra a qual resistem tenaz e
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ardilosamente, ainda que esses beneficios criem outras contradi¢fes que obstaculizam a
realizacdo plena do trabalho. Dai o poder sedutor da estrutura autoritaria da escola e do modelo
tradicional de ensino, pois esses respondem mais imediatamente as contradi¢es do processo
de trabalho, cujas solucbes, em grande medida, os professores, no &mbito da escola, ndo tém
poder para modificar.

De fato, a falta de insumos, 0 nimero insuficiente de funcionarios e as mas condicdes
de vida de alunos e professores — dentro e fora da escola — ndo tém conseguido abalar a estrutura
autoritaria e nem a organizacdo do trabalho pedagdgico baseada no modelo tradicional de
ensino; pelo contrario, a precariedade da escola tem reforcado seu carater autoritario e
excludente. Como bem afirma Paro (2011, p. 25, grifo no original), o conceito de educacdo que
prevalece nas escolas publicas brasileiras, que desconsidera a condicéo de sujeitos dos alunos,
“coaduna perfeitamente com a estrutura da escola vigente”.

O isolamento docente tem sido explicado de diversas formas. Para Pereira (1963; 1969;
1976), por exemplo, as relagbes disfuncionais (ou sociopaticas) entre escola e familia se
explicariam pelo jogo de forcas conservadoras e inovadoras presentes no sistema escola-area
escolar, cujas disposi¢des semi burocraticas da profissdo docente — marcadas pela acomodacéo
entre 0s papéis doméstico e profissional de uma categoria majoritariamente feminina — e a
tradicdo estamental dos usuarios da empresa escolar, em processo de transformacdo, se
contrapdem as disposic¢Bes burocraticas tipicas das modernas sociedades industriais expressas
no regimento escolar. Patto (1988; 1992; 1996), ao contrario, entende que o desencontro entre
os professores e as familias dos alunos é produzido, por um lado, pela prdpria estrutura do
sistema escolar, marcada pelo modelo gerencial-burocratico, seletivo e excludente, que
favorece a instrumentalizacdo das relagbes, deixando pouco espaco para relagbes do tipo
humano-genéricas. Por outro lado, é marcada também pelo preconceito estrutural que perpassa
todas as relacdes sociais na sociedade brasileira, que contamina todo o sistema escolar, da
producdo académica a formulagdo das politicas publicas, até chegar nas relagdes em sala de
aula entre professores e alunos.

No entanto, a chave para compreensao do problema parece estar na consideracdo de dois
aspectos fundamentais e indissociaveis: por um lado, o reconhecimento de que os professores,
de fato, séo trabalhadores como quaisquer outros na sociedade; por outro lado, a constatagédo de
que os professores séo trabalhadores especiais, cuja natureza da atividade se diferencia de
todas as outras, devido a singularidade de seu objeto de trabalho (PARO, 1997; 2008; 2011;
2012a; 2012b; 2018b). Sendo assim, € necessario levar em conta que a produtividade da escola

ndo segue a mesma ldgica do processo geral de producéo de mercadorias, sendo incompativel,
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portanto, com a logica do mercado, disciplinada pelo modelo de gestdo empresarial privada
fabril (FREITAS, 2018; PARO, 2012a; 2012b; 2018b; RAVITCH, 2011).

E nesse sentido que a presente pesquisa, qualitativa e de cunho etnografico, busca
avaliar as relagdes entre a organizacao do processo de trabalho dos professores e a resisténcia
institucional da escola a participacdo popular em sua gestdo. Mais precisamente, o texto ocupa-
se em descrever e analisar, a partir do processo de trabalho docente, os impactos da
racionalizacdo da instituicao escolar sobre o magistério, assim como os reflexos da resisténcia
docente a racionalizacdo sobre a institucionalidade da escola e, consequentemente, no trabalho
pedagdgico.

O desafio, em termos metodologicos, como apontam Duru-Bellat e Van-Zanten (1992),
consiste em apreender a esséncia das relacfes entre a escola e as familias e comunidades a partir
da articulagéo entre o processo de trabalho docente e as estruturas que condicionam a instituicdo
escolar. Aliada a andlise sociologica das relagdes sociais de trabalho como elas ocorrem na
escola e na sociedade, e seguindo a sugestdo de Magaldi (2010), foram considerados também
0s aspectos historicos do desenvolvimento da moderna escola de massas e do magistério
brasileiro. A guisa de exdrdio, e para o enriquecimento do debate, foram selecionadas algumas
pesquisas de diversos matizes tedrico-metodoldgicos sobre as relagcdes escola-familia com
vistas & comparacédo de resultados.

O texto esta dividido em trés capitulos, sendo o primeiro deles dedicado a contribuicdo
popular a expansao do direito a educacéo, a corrupcao liberal do conceito de participacédo e a
relacdo entre a burocratizacdo da escola e a profissionalizacdo do magistério. O segundo
capitulo resgata o debate académico sobre a resisténcia docente a participacdo popular na
escola, a partir de modelos diversificados de pesquisas. O terceiro e ultimo capitulo apresenta
os resultados da pesquisa empirica, a fim de compara-los aos dados teéricos, com o que se

pretende fundamentar as conclusdes.
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METODOLOGIA

Muitas pesquisas tém buscado avaliar a pertinéncia e o potencial de contribuicdo das
familias e das comunidades a gestdo da educacdo. Noutro sentido, pesquisadores tém
empregado esforcos para compreender a natureza da resisténcia institucional da escola a
participacdo popular em sua gestdo, bem como as razdes de uma suposta apatia popular em
relacdo aos assuntos da educacéo. Nesta pesquisa, interessa, precipuamente, perquirir a natureza
da resisténcia institucional da escola & participacao popular, a partir da influéncia decisiva dos
professores.

Seja qual for o mote da pesquisa, Paro (1997, p. 43) avalia que falar “das potencialidades
e obstaculos da participacdo da populacdo na gestdo da escola publica implica elucidar os
determinantes imediatos de tal participagdo que se encontram dentro e fora da escola”. Os
determinantes imediatos da participacao externos a escola, isto &, presentes no meio social em
que a escola esta inserida, e que condicionam a disposicéo da populacdo em se envolver com o
cotidiano escolar, podem ser elencados como sendo de ordem econémico-social, cultural e
institucional. Ja os determinantes internos a escola podem ser qualificados como sendo de
ordem material, institucional, ideoldgica e politico-social.

Os determinantes institucionais internos da escola, aqueles que dizem respeito a
organizacdo do trabalho escolar e a distribuicdo formal do poder e das responsabilidades no
interior da instituicdo, possuem grande importancia, pois estabelecem, a priori, o formato como
se dao as “relagdes verticais, de mando e submissdo, em prejuizo de relagcdes horizontais,
favoraveis ao envolvimento democratico e participativo” (PARO, 1997, p. 45). O ideal da
instituicdo é, portanto, o referencial a partir do qual se produz e reproduz 0 modelo que rege a
convivéncia entre os sujeitos no contexto escolar.

Os determinantes materiais da escola, por sua vez, podem se constituir em obstaculos
poderosissimos a participacdo, especialmente quando se configura uma realidade de
precarizacdo do atendimento, uma vez que dizem respeito as “condigdes objetivas em que se
desenvolvem as praticas e relacdes no interior da unidade escolar” (PARO, 1997, p. 43). Como
destaca Paro (1997, p. 43), se boas condi¢des de trabalho ndo garantem, automaticamente,
relagdes democraticas no interior da escola, “a auséncia dessas condi¢des pode contribuir para

o retardamento de mudangas que favorecam o estabelecimento de tais relagdes”.>

3 Paro (1997), assim como Davies (2005), ressalta que as caréncias materiais e infra estruturais das escolas, a
despeito de constituirem obstaculos a participacdo comunitéria, podem servir também como fatores de mobilizacdo
comunitéria, levando as pessoas, por meio da identificacdo de demandas, a pressionarem o Estado no sentido de
ver atendidas suas reivindicacGes (PARO, 1997, p. 43-45).
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Ainda conforme a tipificacdo proposta por Paro (1997, p. 47, grifo meu), para uma

compreensdo abrangente da institucionalidade da escola,

é preciso levar em conta a dimenséo em que 0 modo de pensar e de agir das
pessoas que ai atuam facilita/incentiva ou dificulta/impede a participa¢do dos
usuarios. Para isso, € importante que se considere tanto a visdo da escola a
respeito da comunidade quanto sua postura diante da propria participacdo
popular.

Assim, o componente ideoldgico, que marca tdo profundamente as concepcdes de
mundo e a personalidade das pessoas, assume posicdo de destaque em qualquer analise
socioldgica. Segundo Paro (1997, p. 47), o componente ideoldgico pode ser conceituado como
“todas as concepgoes e crengas sedimentadas historicamente na personalidade de cada pessoa
€ que movem suas praticas e comportamentos no relacionamento com os outros”. No caso da
influéncia do componente ideoldgico sobre a formacao da personalidade, ndo seria um exagero
afirmar que a concepcdo de mundo dos professores sobre a escola e a educacdo — isto é, sua
formacdo humana e profissional — teria inicio ndo nos cursos universitarios, mas sim no
primeiro dia em que pisaram numa escola, ainda enquanto alunos. Paro (2018b, p. 109) é mais
contundente:

A boa formacdo do professor inicia-se no berco e se prolonga por todo o
ensino fundamental. E ai que se criam os piores vicios que o professor exibe
em sua atuacdo profissional, e onde, em geral, se perde a oportunidade de
formar uma personalidade bem estruturada, como ser humano-historico,
condigdo primeira (embora ndo Unica) para o bom exercicio da pedagogia.

Todavia, apesar do peso inexoravel do componente ideoldgico, é na realidade pratica
que as concepcdes sedimentadas na personalidade dos individuos sdo confrontadas com 0s
“diversos interesses dos grupos que se relacionam no interior da escola” (PARO, 1997, p. 46).
Assim, a partir desses confrontos, produz-se uma infinidade de contradi¢des que, ao fim e ao
cabo, orientam as a¢des dos sujeitos e conformam a fisionomia final do magistério, do alunado
e da prépria institucionalidade escolar, ou, como propugna Candido (1983), a estrutura total da
escola. Trata-se, aqui, do choque inevitavel entre necessidades e interesses, imediatos e
histéricos (na maioria das vezes, divergentes e inexpugnaveis, em sociedades divididas em
classes), provenientes das diversas conjunturas politicas e sociais, especificas e amplas a
realidade escolar, que se impdem no cotidiano e interferem nas relagdes entre os individuos (e
entre os individuos e a instituicdo), servindo de substrato para a constituicdo dos diversos
grupos de interesse em disputa.

Grosso modo, é possivel afirmar que os determinantes ideoldgicos, politicos e sociais

se referem aos elementos biogréaficos e conjunturais que orientam as relagdes intraescolares,
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bem como da escola com a sociedade, e que conformam a estrutura total da escola. Os
elementos biogréaficos sdo aqueles pertinentes ao processo de constitui¢do da personalidade do
individuo, a historia de vida; os elementos conjunturais derivam das circunstancias imediatas,
ainda que historicamente determinadas, que conformam as relagfes de trabalho e as demais
dimensdes da vida social.

Além disso, mesmo que as concepcles e crencas das pessoas sejam informadas por
conjunturas politicas e sociais mais amplas, uma andlise detalhada da instituicdo escolar ndo
pode prescindir de

que descamos ao nivel de nossa existéncia pessoal, questionando
permanentemente a razdo de ser e 0s agentes motivadores de nossas praticas
e comportamentos no relacionamento com outras pessoas e grupos (PARO,
1997, p. 25).

Sem desconsiderar nenhuma dessas nuances, e a partir da analise socioldgica da
estrutura organizativa de uma escola publica da periferia do municipio de S&o Paulo, do
processo de trabalho dos docentes e das relagdes concretas contraidas entre estes, as familias
de seus alunos e a comunidade local, pretendeu-se identificar nos determinantes politicos e
sociais, restritos e amplos a realidade escolar, aspectos relevantes inscritos nas concepcdes e
comportamentos dos educadores que explicassem a natureza da resisténcia institucional da
escola a participacdo comunitaria em seu cotidiano. A opgao pelos aspectos politicos e sociais
do trabalho docente se relaciona a ideia de que, assim como em qualquer outro ambiente de
trabalho, na escola os professores sdo influenciados pela cultura trabalhista do magistério, mas
também constroem formas préprias de lidar com as contradi¢cdes objetivas do processo de
trabalho, contribuindo, em consequéncia disso, para a configuragdo da institucionalidade
escolar.

E sabido que os professores compartilnam entre si estratégias organizativas para a
realizacdo de suas tarefas, orientadas para o atendimento de interesses, conveniéncias e
necessidades pessoais e de grupo (FERREIRINHO, 2009). Assim, professores recém-chegados
em determinado ambiente de trabalho — sejam experientes na carreira ou, principalmente, os
novatos (ALMEIDA; PIMENTA; FUSARI, 2021) — tendem a reorientar suas praticas e
posturas profissionais de acordo com a cultura de trabalho estabelecida e defendida pelo grupo
mais antigo ou hegemaonico. Isso nao significa imaginar que essa cultura propria da escola exista
independente do movimento geral do magistério e dos demais trabalhadores, sendo, portanto,
geografica e historicamente determinada. Sendo assim, além do enfoque socioldgico, foi

acatada também a sugestdo de Magaldi (2010, p. 156), para quem a perspectiva historica,
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subestimada no campo das pesquisas entre escola e familia, pode fornecer “novas e férteis
indicacdes para a reflexdo sobre o tema”.

Seja como for, as pesquisas sobre as relagdes entre escola, familia e comunidade —
especialmente na &rea da sociologia da educagédo — delinearam, com relativa precisao, a silhueta
dessas relacBes. De fato, a documentagdo historica, antropoldgica e socioldgica, tanto dos
processos de institucionalizacdo da forma escolar quanto da constituicdo profissional do
magistério, fornece pistas valiosissimas que permitem tracar um quadro bastante sofisticado,
em termos politicos e sociais, da natureza hermeticamente fechada da escola publica hodierna.

A revisdo da literatura, como passo inicial de pesquisa, permitiu destacar trés aspectos
fundamentais do comportamento docente: o primeiro deles, e mais evidente, diz respeito a
constatacdo de que os professores preferem manter distancia das familias dos alunos e suas
comunidades; o segundo se refere a contradicdo entre o que os professores falam e como, de
fato, agem, isto é, dizem ser favoraveis a participacdo comunitaria na escola, responsabilizam
0s pais por ndo participarem, mas, na pratica, mostram-se refratarios a qualquer inciativa de
aproximacdo; o terceiro aspecto diz respeito a contradicdo entre a busca pela manutencdo do
carater artesanal do oficio e a necessidade de modernizacdo, valorizacdo e legitimagdo
profissional por meio da utilizagédo da instituicdo que tenta controlar seu trabalho e contra qual
resistem.

Na literatura especializada, as explicagbes para esses comportamentos Sao
diversificadas e, geralmente, bem fundamentadas; isso permite supor que o problema seja
multifatorial. Contudo, apds a revisao bibliogréafica, trés hipdteses pareceram promissoras de
serem testadas na pratica, no intuito de fazer avancar as explicagdes para o isolamento docente
e sua influéncia sobre a impermeabilidade institucional da escola a participacao popular em sua
gestdo: 1) a institucionalizacdo da escola como processo contraditorio de degradacdo do
trabalho docente; 2) o isolamento docente como produto da luta contra a plena
institucionalizagdo; 3) a impermeabilidade institucional da escola como resultado parcial da
resisténcia docente a sua plena institucionalizagdo, como defendido por Pereira (1976).

Escapar ao controle institucional e manter sob seu poder o processo trabalho — o ritmo,
o0 conteudo e o local de trabalho — s@o preocupacdes de primeira ordem entre os professores;
dentre os recursos acionados para consecucdo desse objetivo encontra-se a excluséo das
familias e comunidades da escola, seja da sala de aula, seja, principalmente, dos espacos de
decisdo. A regra férrea dessa estratégia de isolamento e controle parece ser valida, inclusive,
internamente, para o proprio corpo docente, cuja inobservancia, por parte de um individuo

isolado, pode resultar em san¢des, reprimendas e até excluséo.
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N&o surpreende que os professores, enquanto trabalhadores, se esforcem para manter o
controle do oficio, afinal de contas, como bem demonstrou Bravermann (1987), a légica que
rege a “modernizacdo” do mundo do trabalho, principalmente sob a égide do capital
monopolista, é a da simplificacdo do contetdo das atividades e da intensificacdo de ritmo da
producdo, com vistas a ampliacdo dos lucros privados. No &mbito do Estado, isto &, dos sistemas
publicos de ensino, a l6gica das reformas de cunho gerencial caminha ao encontro dos interesses
do mercado, naquilo que se pode chamar de reforma empresarial da educacéo (FREITAS, 2018)
ou politicas educacionais orientadas pela razdo mercantil (PARO, 2018b).

Segundo Paro (2018b, p. 26), a razdo mercantil “procura reduzir tudo a imagem e
semelhanca do mercado”, cujo objetivo, em termos econdmicos, ¢ sempre o lucro. Contudo,
nem sempre o lucro esta imediatamente envolvido na razdo mercantil. Quando se trata das
politicas educacionais, por exemplo, a razdo mercantil pode estar direta ou indiretamente ligada
a interesses econdémicos. Quando 0s interesses econémicos estdo diretamente envolvidos, a
razdo mercantil pode se expressar: na diminuicdo dos investimentos em educagdo para o
favorecimento do sistema financeiro e para o pagamento dos servigos da divida publica; nas
diversas formas de apropriacdo privada dos fundos publicos (favorecimento de escolas
particulares* e de empresas privadas, por meio da compra de bens e servicos e do
estabelecimento de convénios diversos); ou, ainda, na priorizacao da formacdo de méo de obra
com vistas ao atendimento das necessidades de crescimento econémico do pais. Por sua vez, 0s
interesses econdmicos indiretos expressos na razdo mercantil se manifestam, por exemplo,
quando o corpo social como um todo ¢ envolvido pela racionalidade empresarial, “servindo de
paradigma para [todas] as relagdes humanas e sociais, sejam elas econdmicas ou ndo” (PARO,
2018b, p. 29).

Segundo Freitas (2018, p. 42), o objetivo final das reformas educacionais de cunho
liberal ““¢ a retirada da educacao do ambito do ‘direito social’ € sua inser¢ao como ‘servi¢co’ no
interior do livre mercado, coerentemente com sua concepcédo de sociedade e de Estado”. Apple
(2001), por sua vez, alerta para a producdo de um sistema educacional dual, com escolas para
ricos e escolas para pobres, recaindo sobre as ultimas maior controle e vigilancia,
permanecendo, contudo, o aporte insuficiente de recursos e a precariedade do atendimento.

Segundo o autor,

4 Sobre as tentativas de apropriagdo do fundo publico da educagdo pelo sistema privado de ensino, conferir, por
exemplo, a recente proposta do Governo Federal que visa & alteragdo do Fundo de Desenvolvimento da Educagdo
Bésica (BOLSONARO [...], 2020). Disponivel em: <https://www.osul.com.br/bolsonaro-quer-que-escolas-
particulares-ligadas-a-igrejas-recebam-verba-do-fundo-publico-de-educacao-basica/>. Acesso em 20 jan. 2022.
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embora algumas atribui¢es do Estado sejam realmente despejadas em cima
das comunidades locais, outros aspectos do controle estatal sdo intensificados
e tornam-se mais fortes ainda, principalmente seu controle sobre o saber e 0s
valores nas escolas e sobre 0s mecanismos de avaliagdo do sucesso ou fracasso
institucional nessa reproducao cultural (APPLE, 2003, p. 36).

Ainda que ndo tenham dimensdo exata da natureza dessas politicas, os professores
conseguem intuir quais sejam as reais intencGes do Estado por de trds das reformas. No
cotidiano escolar, essas politicas se apresentam como tentativas de controle revestidas de
racionalidade técnica que, na pratica, demonstra ser irracional, pois ndo atende aos interesses e
necessidades objetivos do processo de trabalho pedagdgico. A inobservancia dessas
determinacdes, se por um lado permite que o trabalho seja minimamente realizado, por outro
lado representa também a possibilidade de punic¢des. Segundo a opinido insuspeita de Ravitch
(2011, p. 131-132), sobre o pressuposto punitivo contido no projeto liberal de reforma dos
sistemas de ensino, pode-se afirmar:

Ele presumia que relatar os escores de testes ao publico iria ser uma alavanca
efetiva da reforma escolar. Ele presumia que envergonhar as escolas que eram
incapazes de aumentar 0s escores a cada ano — e as pessoas que trabalhavam
nelas — iria levar a escores mais altos. Ele presumia que o escores baixos eram
causados por professores preguicosos e diretores pregui¢osos, que precisavam
ser ameagados com a perda de seus empregos. Talvez o mais ingénuo, ele
presumia que escores mais altos nos testes padronizados de habilidades
bésicas eram sindnimo de uma boa educacdo. Seus pressupostos estavam
errados. Testagem ndo é um substituto para o curriculo e para o ensino. A boa
educacdo ndo pode ser obtida por uma estratégia de testar as criangas,
envergonhar os educadores e fechar as escolas.

Do ponto de vista da populagdo, o gerencialismo do ensino tem induzido a
transformacéo do pai cidaddo em pai consumidor, restringindo as rela¢@es sociais entre familias
e escolas a uma simples compra e venda de servicos, cuja transformacdo do direito social da
educacdo em mercadoria acaba por excluir todos aqueles que ndo dispdem de recursos
financeiros suficientes para adquiri-la no mercado. Por outro lado, a concepgdo mercantil induz
também a transformacdo do pai consumidor em pai patrdo, aumentando ainda mais o
estranhamento e a distancia entre os professores e as familias.

Do ponto de vista do magistério, a concepcao gerencial do ensino tem levado os
professores a desenvolverem téticas para driblar as contradicdes do processo de trabalho,
colocando seus interesses imediatos acima dos interesses estratégicos da educacdo e da
sociedade. Assim, no sentido contrario ao aumento da produtividade da escola, o que se tem
verificado na pratica € o prejuizo a qualidade de ensino almejada pelas familias dos alunos,

pelas comunidades e pelos proprios professores. No final, o que deveria ser a construcao
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comunitaria de um projeto de homem e de sociedade se reduz a taticas de resisténcia a
degradacéo do trabalho e de sobrevivéncia corporativa.

Como em qualquer outro ramo profissional, na educacéo a execucao do trabalho pelos
professores ndo coincide, exatamente, com aquilo que € projetado e determinado pelo ideal de
instituicdo escolar. A institui¢do escolar, enquanto idealizacdo juridico-formal, é confrontada
na pratica pela resisténcia ativa dos trabalhadores as contradicbes do processo de
institucionalizacdo, do qual resulta a verdadeira fisionomia da escola. De fato, 0 processo de
institucionalizacdo se configura como uma sistematizacdo fechada e hierarquica com vistas a
implantacdo do ideal da instituicdo, isto €, como pensada pelo Estado (ou pela geréncia). A
institucionalidade, por outro lado, é construida também por reconhecimentos, reveréncias,
identidades, amizades, respeito, consideracdo, cumplicidades, enfim, por reciprocidades
contraidas nas relag@es sociais concretas, inerentes a qualquer processo de trabalho.

No limite, esta seria, entdo, a representacdo grafica daquilo que se poderia chamar de

distorcdo institucional da pratica:

Instituicdo Institucionalizagao> / Institucionalidade /

As implicagOes dessa concepgdo para a pesquisa social, em especial para a pesquisa

sociologica em educacdo, sdo decisivas. Corroborando a concep¢do aqui adotada, Rockwell e
Ezpeleta (1986, p. 18-19) fazem a seguinte observacéo:

Os conceitos classicos acerca de instituicdo, especialmente de instituicdo
educacional, enfatizam os fins, os objetivos e a organizacdo hierarquica.
Atendem a legalidade e normalizacdo regulamentar como padrfes do
comportamento dos atores e como referenciais de controle e avaliacdo. Estes
conceitos sdo o pano de fundo implicito e comum tanto do planejamento como
a um grande nimero de pesquisas educacionais. Estas ndo encontram
dificuldade alguma em transformar a classificagdo oficial de escola,
professores ¢ alunos em seus padrdes de amostragem, tomando como ‘dados’
a informac&@o que o sistema recolhe através de seus préprios mecanismos e
categorias ou aceitando como pardmetros de avaliacdo 0s que o sistema
propGe. A continuidade entre 0 ambito da pesquisa e o da burocracia
moderniza-se através das modalidades da ‘andlise de sistemas’ e da
‘prospectiva’, sem o questionamento da estrutura basica de sua conceituacdo
da escola. Na vida escolar do dia a dia, aparecem de fato estas categorias
comuns & ciéncia e a administracdo. Mas isso se da em determinados
momentos como reflexos estaticos deste movimento permanente que é a
escola. Elas se acham solidamente ligadas a linguagem escrita, alimentando a
histéria documentada. Nos pedidos frequentes de informacdo que o sistema
faz ao diretor e aos professores, estas categorias captam o fluxo escolar de
modo empobrecido. A incompatibilidade entre as categorias normativas,
presentes nesses pedidos, e a organizacao real da escola costuma obrigar aos
que prestam tais informagdes a ‘ajustar’ os dados. E, de novo, aparecem as
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mesmas categorias nas entrevistas iniciais com os diretores e no discurso mais
formal dos professores, que supdem que 0 nosso interesse em saber algo da
escola guia-se pelas mesmas questoes.

Nesse aspecto, para além das referéncias bibliograficas e documentais, mostrou-se
viavel, para o enriquecimento da andlise, a incursdo pela realidade escolar concreta, ou seja, a
observacdo in loco do cotidiano de trabalho dos professores a fim de avaliar o funcionamento
real da escola, buscando, assim, referenciais de base empirica que sustentassem a
argumentacdo. E importante esclarecer, entretanto, que ndo se esta adotando, a despeito do
levantamento de hipoteses, uma concepgdo metodoldgica exclusivamente experimentalista.
Conforme explica Thiollent (1987, p. 40-41),

O experimentalismo, ao qual pertence o esquema hipotético sob forma
quantitativa, pode ser visto como uma filosofia da pesquisa de laboratério de
acordo com a qual o pesquisador testa cada hipétese e altera certas variaveis
para conhecer os efeitos de algumas delas sobre as outras. Nesta concep¢éo, 0
experimento é valido quando sua repeticdo reproduz sempre 0S mesmos
resultados, independentemente do experimentador, 0 que seria condi¢cdo do
estabelecimento de regularidades, leis e, finalmente, teorias comprovadas.

Este, definitivamente, ndo é o caso desta pesquisa. Sobre a pesquisa de base empirica,
Thiollent (1987, p. 40) faz a seguinte adverténcia:

O padrdo convencional de pesquisa social empirica adota, em geral, um
esquema hipotético baseado em comprovacdo estatistica frequentemente
associado ao experimentalismo. Esta concepcdo tem seus méritos e seus
defeitos. Mas o que importa é salientarmos que este esquema ndo € o Unico
possivel, sobretudo no contexto impreciso da pesquisa social. Sem
abandonarmos o raciocinio hipotético parece-nos perfeitamente cabivel a
formulacgdo de quase-hipoteses dentro de um quadro de referéncia diferente e
principalmente qualitativo e argumentativo.

Mills (2011, p. 33) também faz observaces pertinentes sobre a pesquisa de base
empirica que merecem atencao:

N&o h& mais virtude na investigacdo empirica que na leitura. O objetivo da
investigacdo empirica é dirimir discordancias e davidas acerca de fatos, e
assim tornar discussGes mais frutiferas ao basear todos os lados de maneira
mais substantiva. Fatos disciplinam a razdo; mas a razdo é vanguarda em
qualquer campo do saber.

Thiollent (2011, p. 15-16) lembra ainda que o privilégio dado ao empirico na pesquisa
social, seja qual for a abordagem, “nunca deixa de colocar as questoes relativas aos quadros de
referéncia tedrica sem os quais a pesquisa empirica [...] ndo faria sentido”. A abordagem
empirica, portanto, representa uma contribuicdo especifica do pesquisador ao discurso

cientifico, permitindo a ampliacdo da capacidade de elaboracdo de novas problematicas, o



23

fortalecimento da argumentacdo e, ao final, o estabelecimento conclusGes proprias. Para
Thiollent (2011, p. 15), o foco na descricdo de situacBes concretas, caracteristica da pesquisa
empirica, ndo significa

dizer que estejamos desprezando a pesquisa tedrica, sempre de fundamental
importancia. Mas precisamos comecar por um dos lados possiveis e
escolnemos o lado empirico, com observagdo e acdo em meios sociais
delimitados, principalmente com referéncia aos campos constituidos e
designados como educagdo, comunicagdo e organizacdo. N&o nos parece
haver incompatibilidade no fato de progredir na teorizacdo a partir da
observacgéo e descricdo de situacdes concretas e no fato de encarar situagfes
circunscritas a diversos campos de atuacdo antes de se ter elaborado um
conhecimento tedrico relativo & sociedade como um todo. Entre esses diversos
niveis de andlise, ndo nos parece haver deducdo do geral ao particular nem
inducdo do particular ao geral. Trata-se de estabelecer um constante vaivéem
no qual privilegiamos aqui 0s niveis mais acessiveis ao pesquisador
principiante.

Para dar conta desse movimento de vaivém entre a pesquisa tedrica e a investigacéo
empirica, Mills (2009, p. 28-29) faz a seguinte indicacao:

Um bom trabalho em ciéncias sociais hoje nao é, e usualmente ndo pode ser
composto de uma ‘pesquisa’ empirica bem delineada. Ele se compde antes de
um grande namero de estudos que, em pontos-chave, ancoram afirmacGes
sobre a forma e a direcdo do assunto. Assim a decisdo — quais sdo esses pontos
de ancoragem? — ndo pode ser tomada até que 0s materiais existentes sejam
retrabalhados e formulagGes hipotéticas gerais construidas.

N&o se trata, portanto, de opor a pesquisa empirica a analise documental, tampouco
significa menosprezar a validade dos dados empiricos. Trata-se, isto sim, de reunir o maior
numero possivel de informacdes relevantes que permitam ao pesquisador tracar um quadro mais
preciso do fendmeno investigado. De fato, a analise sociologica da realidade institucional da
escola, para ndo se tornar empobrecida, pode e deve ser matizada com outras técnicas e
abordagens buscando sempre dar conta da riqueza e da complexidade do fluxo da vida
cotidiana.

Nesse sentido, a metodologia utilizada nesta pesquisa €, fundamentalmente, de natureza
qualitativa e cunho etnografico (PARO, 1995; 2001b; 2003; 2007; 2008; 2011; 2018a); as
conclusdes estdo referenciadas na coleta de dados empiricos, por meio de observacdes e
entrevistas, que, por sua vez, foram cotejadas com material documental e a vasta literatura sobre
o tema. O campo de coleta de dados empiricos escolhido foi uma escola publica de ensino
fundamental da rede municipal de ensino de Sdo Paulo. Observou-se a rotina de trabalho de 32
professores, durante um ano e meio, periodo em que foram registradas suas reacdes,

comportamentos, posturas, comentarios e opiniGes a respeito do envolvimento popular no
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cotidiano da escola, bem como os impactos de suas concepc¢des de mundo e educagdo sobre a
institucionalidade da escola.

De resto, cuidado especial foi dedicado ao sigilo das fontes: as identidades dos
informantes, bem como da escola que serviu de campo para a coleta de dados empiricos, sdo
preservadas em todo o texto, fazendo-se referéncia apenas aos cargos ou a alguma caracteristica
da personalidade profissional do informante ou, ainda, da estrutura organizativa da escola nos
casos em que a mencgdo se mostrou indispensavel para o enriquecimento da analise.

As entrevistas, aplicadas de modo aprofundado ao “conjunto da populagao implicada na
situagdo problema” (THIOLLENT, 2011, p. 107), bem como as observagdes, tiveram como
alvo o grupo de professores. Eventuais referéncias as falas de funcionarios ou da equipe gestora
da unidade escolar sdo marginais e pretendem, tdo somente, dar ritmo ao texto e ampliar a
compreensdo do contexto de pesquisa.

Quanto a representatividade da amostra, ou seja, a quantidade de professores
entrevistados/observados, segundo o referencial metodol6gico aqui adotado, é importante dizer
gue ndo houve necessidade de que muitos informantes fossem abordados — investigando-se
varias escolas, por exemplo —, uma vez que se optou pelo principio de intencionalidade ao inves
do principio da aleatoriedade. Segundo Thiollent (2011, p. 72), o principio da aleatoriedade
como critério de objetividade ¢ questiondvel, uma vez que “o critério de representatividade dos
grupos investigados ndo ¢ necessariamente quantitativo”. Para o autor, dentro dos pardmetros
quantitativos em pesquisa social, é preciso “levar em conta a representatividade sociopolitica
de grupos ou de opiniGes que sdo minoritarios em termos numéricos, mas expressivos de uma
situacdo em termos ideoldgicos e politicos” (THIOLLENT, 2011, p. 72).

Sobre as diferencas entre os principios da aleatoriedade (quantitativa) e da
intencionalidade (qualitativa), ou da representatividade expressiva, Thiollent (2011, p. 71-72)
faz a seguinte observacao:

Na prética da pesquisa social, a representatividade dos grupos investigados se
da por critérios quantitativos (amostragem estatisticamente controlada) e por
critérios qualitativos (interpretativa ou argumentativamente controlados).
Mesmo em pesquisa convencional, ao planejarem amostras de pessoas a serem
entrevistadas com alguma profundidade, os pesquisadores costumam recorrer
as chamadas ‘amostras intencionais’. Trata-se de um pequeno nimero de
pessoas que sao escolhidas intencionalmente em funcéo da relevancia que elas
apresentam em relacdo a um determinado assunto. [...] Pessoas ou grupos sao
escolhidos em funcdo de sua representatividade social dentro da situacdo
considerada.

E claro que isto infringe o principio da aleatoriedade que, em geral, é
considerado como condi¢do de objetividade. De acordo com este principio,
todas as unidades da populacdo tém a mesma probabilidade de ser escolhidas.
A priori, a informacéo gerada por cada unidade investigada possui a mesma
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relevancia. No caso diferente, o principio de intencionalidade é adequado no
contexto da pesquisa social com énfase nos aspectos qualitativos, onde todas
as unidades ndo sdo consideradas como equivalentes, ou de relevancia igual.
Existe, neste caso, um tratamento qualitativo da interpretacdo do material
captado em unidades qualitativamente representativas do conjunto do
universo e de modo diferenciado em funcdo das caracteristicas do problema
investigado.

Em defesa dos critérios de representatividade qualitativa em pesquisa social, Thiollent
(2011, p. 73) afirma:

A nosso ver, a representatividade expressiva (ou qualitativa) é dada por uma
avaliacdo da relevancia politica dos grupos e das ideias que veiculam dentro
de uma certa conjuntura ou movimento. Trata-se de chegar a uma
representacdo de ordem cognitiva, socioldgica e politicamente fundamentada,
com possivel controle ou retificacdo de suas distor¢des no decorrer da
investigacdo.

Para a coleta dos dados empiricos, mostrou-se conveniente a definigdo de um “fio
condutor” para as observagdes e entrevistas. Assim, a utilizacgdo de um roteiro precario,
semiestruturado, que orientasse tanto as conversas quanto as observacdes foi, de fato, bastante
produtivo. Ademais, isso ndo significou, de forma alguma, uma imposicéo da problematica aos
informantes (THIOLLENT, 2011). Pelo contrario, o roteiro foi utilizado apenas para orientar o
desenvolvimento dos dialogos e a selecdo das notas de observacao, ndo obstruindo, portanto, a
livre reflexdo sobre o tema por parte dos informantes, forma mais adequada de se aproximar da
concepcao de mundo dos entrevistados (PARO, 1995).

A fim de preservar a espontaneidade dos informantes, os registros no caderno de notas
foram feitos apos a tomada dos depoimentos, recorrendo-se para isso @ memorizagao. Buscou-
se, assim, garantir a maior fidelidade possivel ao conteddo dos depoimentos sem que este
representasse a transcri¢do literal das falas. Foram anotadas todas as falas consideradas
relevantes, ou seja, que chamaram a atencdo do pesquisador, fosse pelo contetdo fosse pela
frequéncia com que emergiam na consciéncia dos informantes. A maior parte dos registros foi
feita nesses moldes, em conversas informais pelos corredores da escola, na sala de professores
e em momentos e espacos variados. Mas 0s momentos formais também foram importantes,
especialmente aqueles ocorridos durante as reunides pedagogicas de organizagdo do trabalho
(JEIF), nos atendimentos aos pais, conselhos de classe, reunides bimestrais, mobiliza¢des para
a greve, salas de aula, etc.

Contudo, por mais que as entrevistas tenham contribuido para a compreensdo das
concepcdes de mundo dos informantes, as observagdes constituiram o recurso mais valiosos no

sentido de captar as contradigcdes entre o falar e o agir dos professores (HOOGART, 1973);



26

essas contradigdes, supde-se, dizem muito sobre o que realmente pensam e sentem 0s
entrevistados, ou seja, revelam seu verdadeiro senso comum. Aqui, sobre os critérios de
validade das falas dos informantes, é importante a adverténcia de Souza (2018, p. 419):

Como para seguir vivendo precisamos, antes de qualquer outra coisa,
‘legitimar’, para ndés mesmos e para 0S outros, a conduta de vida que
efetivamente levamos cotidianamente, seria simplesmente ingénuo e, ao fim
e ao cabo, pura perda de tempo nos contentarmos em aceitar o discurso
legitimador dos nossos informantes como a ‘verdade’ sobre sua prépria
situacdo.

Por outro lado, Souza (2018, p. 420) também alerta para os limites da pura e simples
observacao:

A sociologia é uma ciéncia empirica. Nenhuma duvida com relacdo a isso.
Nd&o existe conhecimento novo e original possivel sem acesso as condicdes de
vida das pessoas comuns como todos nos. No entanto, sem reflexdo tedrica
gue possa, antes de tudo, informar e dirigir a pesquisa empirica e depois
reconstrui-la dentro de um contexto que refaga 0 mundo social de modo novo
e surpreendente, é impossivel conhecimento novo e critico sobre a realidade
que todos compartilhamos em diversos graus de opacidade.

Para além das entrevistas e observagdes, buscou-se na volumosa literatura sobre as
relacGes entre escola e familias populares as referéncias necessarias para o melhor delineamento
do problema de pesquisa; editoriais de grandes meios de comunicagdo, como jornais e revistas,
e materiais produzidos por organizacdes sindicais e associa¢des ligadas ao debate educacional
também foram importantes como fonte de dados documentais. Notou-se, entretanto, que, tanto
no Brasil como no exterior, a literatura especializada costuma privilegiar os beneficios do
envolvimento parental em termos puramente técnico-pedagdgicos, ou seja, como novo modelo
didatico referenciado no apoio da familia ao trabalho dos professores na escola, principalmente
0 apoio executado em casa (CAMPOS, 2012; CIA; PAMPLIN; WILLIAMS, 2008; DAVIES,
1989; 1997; 2005; DESSEN; POLONIA, 2007; EPSTEIN, 2011; GOMES, 1993; LAUREAU,
1998; 2000; 2007; LEICHTER, 1974; LIGHTFOOT, 1978; MARQUES, 1997; MAURICIO,
2009; PEREIRA; LOPES, 2017; POLONIA; DESSEN, 2005; SILVA, 1997; 2010; SILVA,
2014; VARANI; SILVA, 2010). Aqui, como adverte Nogueira (1998, p. 101), € preciso
considerar que:

o papel da Sociologia néo € o de avaliar a efic&cia técnica ou pedagdgica desse
novo modelo. Sua abordagem especifica do tema — que se encontra todavia
em estagio inicial — tem consistido na identificacdo dos fatores sociais em jogo
no aparecimento do fendmeno e na demonstracdo das formas pelas gquais sua
reunido, em uma configuracdo particular, num dado momento historico,
representou uma demanda social pela construcdo de novos objetos
socioldgicos.
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A opcéo pelo carater etnografico da pesquisa representa a tentativa de superar tanto as
limitacBes dos métodos quantitativos quanto as criticas as metodologias qualitativas. Ou seja,
além da superacdo dos limites préprios das entrevistas — que, muitas vezes, esbarra nas
divergéncias entre o discurso e a pratica social do entrevistado — e das observacGes — que ndo
permite 0 acesso a outras dimensdes da vida social do pesquisado — busca-se diminuir as tensdes
“entre individualismo metodologico, que sacraliza o individuo e a perspectiva socioldgica que
tende a reificagdo dos determinantes sociais” (ROMANELLI, 2013, p.37). Nesse sentido,
pretende-se enfatizar o carater etnogréafico da analise

que consiste na utilizacdo do estranhamento de acontecimentos registrados na
pesquisa; de esquematizacdo dos dados, na desconstrucéo de interpretacGes
preconcebidas; na comparacgdo com exemplos da literatura e na sistematizagéo
do material empirico em modelos alternativos (ROMANELLI, 2013, p. 37).

Sendo assim, esta pesquisa busca avaliar a natureza da resisténcia institucional da escola
publica a participacdo popular em sua gestdo a partir da cultura profissional e da organizacao
de trabalho docentes que, como pretende-se demonstrar, influenciam tanto a impermeabilidade
da escola quanto o distanciamento entre professores e comunidades. Para a consecugédo desse
objetivo, recorre-se a ldgica dos condicionantes imediatos da participacdo internos a escola,
em seus aspectos politicos e sociais, conforme estabelecido por Paro (1997).> A anélise
socioldgica estd dimensionada na organizacdo cotidiana do trabalho docente e na cultura
profissional do magistério, construidas historicamente. Entende-se que a natureza das relaces
entre escola e comunidades, assim como a atividade educativa, “exige considera-la como acéo
pedagdgica e como processo de trabalho” (PARO, 2018b, p. 33, grifo no original).

Como ressaltam Tardif e Lessard (2020, p. 48, grifo no original), a organizacdo do
trabalho escolar é uma construcdo social que tem origem no trabalho “de um grande nimero de
atores individuais e coletivos que buscam interesses que lhes sdo proprios, mas que sao
levados, por diversas raz0es, a colaborar numa mesma organizacdo”. E como toda construcao
coletiva e institucionalizada, a organizagdo escolar “possui algumas caracteristicas que que
condicionam as agdes de seus membros e canalizam seus projetos por determinados caminhos”

(TARDIF; LESSARD, 2020, p. 48). Por outro lado, também é certo que a descri¢do do processo

% Como alertei em minha pesquisa sobre a cultura de participagdo popular na escola plblica (SILVA, 2015, p. 11-
12), os condicionantes internos e externos da participacdo atuam, na realidade concreta, de forma inter-
relacionada, sendo sua abordagem em separado apenas uma “abstracdo [que] s6 tem validade em termos
analiticos, pois, na pratica, [estes fatores sempre] atuam de forma amalgamada”. Além disso, apesar de
constituirem elementos internos a escola, os condicionantes politicos e sociais ndo deixam de ser expressdes
internas de processos sociais mais amplos, isto ¢, que extrapolam o tempo e 0 espago da organizacéo do trabalho
escolar.
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de trabalho dos professores “nao da conta da economia de sua realidade heterogénea, quer dizer,
da presenca simultanea de aspectos codificados e maleaveis, formais e informais, com as
tensdes que isso provoca nos proprios professores” (TARDIF; LESSARD, 2020, p. 47).
Trata-se, portanto, de ndo limitar a analise ao processo formal de trabalho dos
educadores, expressdo consciente da instituicdo escolar, conforme pensada e imposta pelo
Estado (CANDIDO, 1983; EZPELETA; ROCKWELL, 1986; PARO, 2011; ROCKWELL;
EZPELETA, 1986). Busca-se estender a analise a estrutura total da escola, ou aquela que nasce
“da propria dinamica do grupo social escolar” (CANDIDO, 1983, p. 107), a partir das praticas
politicas e sociais daqueles que constroem sua institucionalidade — Estado, mercado,

professores e comunidades — e que contribuem para a ndo democratizacéo de sua gestao.
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1 CAPITULO 1: PARTICIPACAO POPULAR NA ESCOLA PUBLICA

1.1 Participacéo popular na escola publica e qualidade do ensino

Concluida, praticamente, a fase de democratiza¢do do acesso ao ensino fundamental no
Brasil — lembrando, ainda, que os nimeros do ensino médio e, sobretudo, da educacdo infantil
ndo sdo tao alvissareiros —, 0 eixo do debate se deslocou novamente para a questao da qualidade
da escola publica. Isto é, na medida em que o0 acesso ao ensino fundamental era universalizado
criavam-se as condi¢Oes para o surgimento da critica a qualidade da escola que absorvera, em
2019, a maior parte das criancas na faixa etaria entre 6 e 14 anos matriculadas nos sistemas de
ensino em todo o pais; das 99,7% de criangas matriculadas no ensino fundamental, 72,2%
frequentavam escolas publicas (BRASIL, 2020).

Com efeito, o reconhecimento dessa facanha em termos de gestdo dos sistemas de
ensino ndo eximiu a escola publica de ser criticada por ndo garantir que todas as criancas
tivessem acesso aos mesmos niveis de conhecimento. Segundo Oliveira (2000, p. 92), a
democratizagédo do acesso ao ensino no Brasil, se logrou eliminar a exclusdo escolar, ndo obteve
éxito em acabar com “a exclusdo do acesso ao conhecimento, criando-se historicamente novas
demandas por qualidade de ensino”. De uma perspectiva similar, Algebaile (2009) avalia que a
expansdo da rede de escolas publicas no Brasil ocorreu em paralelo ao esvaziamento de suas
funcdes educativas. Segundo a autora, as escolas teriam sido instrumentalizadas (robustecidas)
para o atendimento de outras demandas sociais represadas, contendo, assim, a necessidade de
expansdo do Estado em outras esferas de politicas sociais, em diversos territorios
(ALGEBAILE, 2009).

Nessas concepcdes, marcadas pela oposicéo entre quantidade e qualidade na oferta de
servigos educacionais, estdo assentadas as bases daquilo que se convencionou chamar de “crise
da escola publica” brasileira. De acordo com o entendimento de Beisiegel (2006, p. 98), a crise
da escola publica brasileira,

segundo a opinido quase generalizada entre os educadores [...] extrairia seus
principais contetdos de um acentuado processo de deterioragdo dos padrbes
de qualidade do ensino e encontraria suas raizes na rapida expansao da rede
de escolas de todos os niveis.

Ainda segundo o autor, apesar de ser apenas um aspecto do problema, € preciso admitir
que a forma como se deu o processo de democratizacio do acesso ao ensino no Brasil “produziu

[de fato] uma situacdo escolar que pode ser caracterizada, de modo geral, como uma situacdo
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de crise” (BEISIEGEL, 2006, p. 112), uma vez que a expansao do sistema educacional ocorreu
de forma acelerada e desordenada, atendendo, muitas vezes, a critérios politico-eleitorais em
detrimento de outras prioridades, do planejamento ou da prépria capacidade de financiamento
por parte do Estado (BEISIEGEL, 1997; 2006; NAGLE, 2001; SAVIANI, 2007).

Além disso, vale lembrar, como ressalta Saviani (1986, p. 14), que, “num tipo de
sociedade como a nossa, 0 padrdo de qualidade é definido pela elite, portanto, por uma
minoria”. Sendo assim, conclui-se que, de fato, as contradi¢es geradas pela rapida expansao
da rede de escolas publicas, a saber, “o crescimento, a complexidade, a burocratizagdo, a
escassez de recursos, a transformacdo da clientela, acabaram dando forma a uma situacédo de
crise do ensino no pais” (BEISIEGEL, 2006, p. 113).

No entanto, como bem percebeu Beisiegel (2006), relacionar o baixo rendimento da
escola publica atual (a crise) ao processo de expansao de oportunidades educacionais significa
assumir um ponto de vista essencialmente conservador, uma vez que ndo se leva em
consideracdo que a escola publica de hoje vive uma realidade social completamente distinta
daquela experimentada pela velha escola publica de décadas atras, elitista e seletiva. Na
avaliacdo de Beisiegel (2006, p. 118-119), € preciso considerar, por exemplo, que

a intensa expansdo do ensino comum e o crescimento dos degraus superiores
da escolaridade provocaram mudancas na composic¢do da clientela e do corpo
docente das institui¢des escolares. A multiplicacdo do nimero de alunos e de
professores traduziu a incorporacao progressiva de contingentes extraidos de
setores cada vez mais heterogéneos da populacdo, inclusive amplos segmentos
das classes populares. A escola, notadamente o ensino comum e, em menor
escala, também os niveis médio e superior, vem evoluindo no sentido de
apresentar-se como local de encontro de todos os setores da populacéo e como
campo de repercussdo de todas as tenses que conturbam a vida coletiva na
sociedade moderna.

Em outras palavras, se, no passado, a boa qualidade da escola publica se sustentava no
atendimento a uma infima e privilegiada parcela da populacéo, rigorosamente selecionada entre
os filhos das elites regionais, hoje ela precisa lidar com a verdadeira heterogeneidade social
brasileira, com todas as contradigcfes e mazelas vividas cotidianamente por estudantes e
educadores. Nesse sentido, € preciso admitir que a expansdo do acesso a escolarizacdo (o
aumento do ndmero de vagas e a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola), mesmo com
todas as contradigdes, ‘“‘significou uma indiscutivel melhoria qualitativa do ensino”
(BEISIEGEL, 2006, p. 121). Para Beisiegel (2006, p. 115), de um ponto de vista progressista e
democrético, é necessario reconhecer que a “escola nao perdeu qualidade, uma vez que ela foi

alargando e se estendendo a setores cada vez mais amplos da populacdo. A escola mudou.”
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Conforme o acesso ao ensino era estendido as amplas massas trabalhadoras, tornava-se
evidente para pesquisadores, movimentos sociais e partidos politicos comprometidos com as
causas populares que a permanéncia e o sucesso escolar dessa nova clientela, que havia acabado
de conquistar os bancos escolares, dependia de outra estrutura organizacional da escola. Nao se
tratava, entretanto, de avaliar que a nova clientela fosse despreparada para frequentar a escola
convencional, ou, no sentido contrario, que a escola fosse inadequada as necessidades
especificas da nova clientela. Como afirma Patto (1996), a escola convencional € inadequada
porque esta inserida num sistema educacional essencialmente preconceituoso e excludente, cuja
I6gica de funcionamento é autossabotadora. Nas palavras da autora: o “fracasso da escola
publica elementar é o resultado inevitavel de um sistema educacional congenitamente gerador
de obstaculos a realizacéo de seus objetivos” (PATTO, 1996, p. 343, grifo no original).

Mais precisamente, como enfatiza Paro (2011, p. 10),

a estrutura da escola atual ndo se tem mostrado adequada aos fins educativos
proclamados pelas concepgdes pedagdgicas comprometidas com a
emancipagdo cultural do individuo e com a construgdo da sociedade
democrética.

A partir da democratizacdo do acesso, a escola publica ndo poderia mais se dar ao luxo
de ser incompetente, um simples departamento estatal promotor de testes para selecdo de
quadros e chancela de diplomas; a escola publica ndo poderia mais funcionar como antes,
quando atendia a uma minoria privilegiada que dependia muito pouco de uma intervengao
pedagogicamente qualificada. Nessa nova realidade social na qual a escola publica foi
engolfada, a intervencdo pedagogica precisa ser técnica, atenta aos avangos e conquistas das
ciéncias da Educacdo e da Didatica, e, justamente por isso, radicalmente democratica (PARO,
2008). Nesse novo e desafiador cenario educacional, “a especificidade dos fins visados e a
condicdo dos sujeitos envolvidos € que devem determinar modos de organizacdo e
funcionamento das institui¢des escolares” (PARO, 2011, p. 9).

Sob essa otica, Beisiegel (2006, p. 120-121, grifo no original) avalia:

Quem defende a democratizagéo do ensino ndo pode recusar, ndo pode criticar
a qualidade do aluno da nossa escola. O rendimento precario de nossa escola
é um dado da nossa realidade nacional. Ndo podemos mudar a populacéo: nao
da, a nossa populacdo é essa. Precisamos fazer com que a escola passe a
responder a essa populagdo.

Além disso,

quando se diz que foi por causa da expansdo do ensino que se chegou a essa
situacdo de crise no ensino, que a expansdo do ensino levou a uma
deterioragdo do ensino, na verdade, o que estamos dizendo é o seguinte: é
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preciso tirar da escola essa populacdo que ndo rende, porque assim nés
poderiamos voltar a ter a qualidade anterior... Nds estamos democratizando
com uma das maos e tirando com a outra (BEISIEGEL, 2006, p. 121-122).

Em suma, no que concerne a contraposicdo entre quantidade e qualidade do ensino no
Brasil, tema que tem marcado, historicamente, o debate educacional brasileiro, desde a
constitui¢do da escola de massas, por meio da criacdo dos grupos escolares, Paro (1997, p. 109)
arremata a contenda asseverando que

é preciso preliminarmente desmistificar a falacia presente no discurso de
educadores e politicos governistas de que ja temos escola para todos (ou para
guase todos), faltando apenas buscar qualidade. Como se a quantidade pudesse
existir no vazio sem referir-se a alguma qualidade. O que temos, em geral, sdo
prédios (a que se convencionou qualificar de ‘escolares’) precariamente
equipados e malconservados, onde se amontoam quantidades enormes de
criangas e jovens sem 0s mais elementares critérios didatico-pedagogicos e
sem as minimas condi¢des sequer de convivéncia humana. Como se pode
dizer que ha escolas para todos se as que existem tém de ‘funcionar’ em varios
turnos diarios para acolher os alunos, reduzindo a quase nada o nimero de
horas diérias de escolaridade? Ou abrigam classes com mais de 40 alunos,
quando o mais rudimentar conhecimento pedagdgico ensina que a
aprendizagem nessas condigBes € drasticamente prejudicada, especialmente
com a baixa qualificagdo e as precarias condicdes de trabalho possibilitadas
pelo infamante salario recebido pelos professores?

E interessante notar como o dualismo quantidade/qualidade ressurge no debate
educacional brasileiro em momentos especificos de nossa historia, geralmente durante as fases
agudas das crises politicas, econdmicas e sociais. No inicio do periodo republicano, por
exemplo, o dualismo havia se manifestado no choque entre as correntes ideoldgicas do
entusiasmo pela educacdo, de carater quantitativo, indutor da expansao da rede de escolas, € 0
otimismo pedagdgico, que priorizava a “qualidade” do ensino, a partir do debate sobre as
técnicas didatico-pedagdgicas (NAGLE, 2001). Restrito aos meios politico e de entidades da
sociedade civil ligadas aos profissionais do ensino, o debate acabou por frustrar as pretensas
demandas das duas propostas, demostrando que, em boa parte, ndo passava de retorica vazia; a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental seria alcangada setenta anos mais tarde, na
década de 1990, e por vias muito diversas.

Hoje, portanto, em resposta a nova realidade social gerada pelo aumento da quantidade
e da diversidade de suas demandas, os sistemas educacionais sdo desafiados a resolver dois
problemas fundamentais: a ampliacdo da capacidade de financiamento e a transformacéo da
estrutura escolar, a partir de um conceito rigorosamente cientifico de educacdo, buscando na
“natureza propria da escola e dos objetivos que ela persegue os principios, métodos e técnicas

adequados ao incremento de sua racionalidade” (PARO, 2012a, p. 177).
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No que diz respeito ao financiamento, o debate nacional tem sido durissimo, e nao
faltam propostas que defendam o corte de investimentos publicos em educacéo, alegando-se
para isso que, no Brasil, investe-se muito e mal, como propugna a ala liberal-conservadora. Por
outro lado, alguns estudos sérios tém buscado se contrapor ao argumento liberal, comprovando
a necessidade de maiores investimentos, como a proposta do calculo do Custo Aluno Qualidade
Inicial (QACI), com vistas a que seja cumprido o

marco legal brasileiro, pautado pela busca da justica federativa e pela
obrigacdo do Estado em garantir a igualdade de condigcdes de acesso e
permanéncia na escola com, ao menos, um padrdo minimo de qualidade de
ensino  (ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISA EM
FINANCIAMENTO DA EDUCAGCAO, 2013, p. 1).6

Quanto a estrutura da gestdo do ensino no Brasil, tem prevalecido a cultura autoritaria e
hierarquizada que viceja desde sempre em todas as instituicdes do pais. A heranca colonial e
escravocrata (PATTO, 1996; 1992; SOUZA, 2015; SCHWARCZ, 2019), reforgada por
reiterados periodos de suspensdo das liberdades politicas e dos direitos civis, em especial
durante o Regime de 1964, e, mais recentemente, a ideia de gestdo empresarial do ensino (cuja
entrega do direito social a educacdo ao mercado € seu corolario), tém fortalecido um modelo
administrativo centralizador, burocratizado, elitista, meritocratico e excludente que pde em
risco o proprio processo de universalizacdo do acesso, supostamente conquistado; isto é, tem
prevalecido na administracdo da escola publica brasileira aquilo que se pode qualificar como
tradico autoritaria (PARO, 1997; 2011).”

Sobre a razdo mercantil, Paro (1997, p. 58) avalia que o carater autoritario da gestdo das
instituicdes publicas de ensino “tem a ver também com a relacdo de exterioridade que se
estabelece entre usudrio e educacdo escolar numa sociedade capitalista”. Conforme
entendimento do autor, na sociedade capitalista,

0 ensino passa a ser percebido como mais uma ‘mercadoria’ a ser adquirida
de uma ‘unidade de producdo’ que ¢ a escola. Como outra mercadoria
qualquer, a educacdo escolar passa a ser vista também como se sua producao
se desse independentemente da participacdo do consumidor em tal processo
(PARO, 1997, p. 58).

Uma vez que as reformas propostas pelo Estado e seus técnicos tém sido,

historicamente, insuficientes (as vezes contraditorias) em relacdo ao atendimento do direito de

6 Sobre o conceito de Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQI), consultar Carreira e Pinto (2007).

" No que concerne as varias formas de manifestagdo do autoritarismo nas institui¢des educacionais, Paro (1997, p.
13) esclarece que este “ndo ocorre apenas quando o Estado se utiliza da maquina burocratica para exercer seu
poder ou quando hé abuso da autoridade administrativa de modo direto. O autoritarismo se d& também, e em
especial, quando o Estado deixa de prover a escola de recursos necessarios a realizacdo de seus objetivos.”
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acesso a uma boa educacao para todos, € possivel se perguntar, entdo, se a expansédo da rede de
escolas publicas e a qualidade do ensino nelas oferecido dependem, em alguma medida, da
participacao ativa dos beneficiarios dos servicos educacionais, ou seja, 0s alunos, suas familias
e comunidades. Se se leva em consideracdo a precariedade cronica da escola publica, as
promessas vazias das autoridades e a logica das politicas liberais de precarizac¢do do ensino, é
possivel concluir com Paro (1997, p. 40) que

parece haver pouca probabilidade de o Estado empregar esforcos para a
democratizacdo do saber sem que isso seja compelido pela sociedade civil. No
admbito da unidade escolar, esta constatacdo aponta para a necessidade de a
comunidade participar efetivamente da gestdo da escola de modo a que esta
ganhe autonomia em relacdo aos interesses dominantes representados pelo
Estado.

No que diz respeito a0 movimento da sociedade civil, o historico de mobilizacdes
populares — incluindo, aqui, as reivindicacdes por acesso a escola — confirma duas tendéncias
fundamentais: por um lado, a exclusdo sistematica da populacdo, em especial das classes
populares, dos processos decisérios sobre os rumos politicos e socioecondmicos da sociedade;
por outro lado, as reiteradas tentativas populares de interferir nos rumos do desenvolvimento
social.

O embrido da acdo popular politicamente organizada pode ser encontrado, em linhas
gerais, como demonstra Fausto (2000), na ascensdo do movimento operario brasileiro, entre os
anos de 1917 e 1920, quando, pela primeira vez, a classe trabalhadora impde suas pautas sociais
de forma mais organica na cena politica nacional. Sobre a nascente organizacdo operaria
brasileira, Fausto (2000, p. 217) afirma:

Nem os industriais, nem o Estado oligarquico, nem outros grupos da sociedade
podem ignora-la como tinham feito em larga medida até entdo. No nivel da
retérica ou das atitudes, encontra-se presente a preocupagdo com um setor
marginalizado que tenta converter-se em forga social.

Mas o despertar da consciéncia politica dos trabalhadores tem seus antecedentes. Como
se sabe, no que concerne & participagcdo popular organizada, o surgimento das grandes
mobilizacdes que passaram a influenciar mais decisivamente o cendrio politico nacional estdo
relacionadas diretamente aos processos de industrializacdo e urbanizacdo do pais, isto &, as
“transformacdes globais que conduzem uma sociedade ao modo de vida urbano-industrial [...]
frequentemente referidas a conhecida sintese que se convencionou chamar de transicéo
demogréfica” (PATARRA, 1997, p. 249, grifo no original). Alias, a transi¢do demografica era
uma tendéncia que vinha se intensificando desde 1898, com a crise do café (PINHEIRO, 2004).

Patarra (1997, p. 261) corrobora essa tese:
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De fato, o crescimento industrial implicou numa transferéncia consideravel de
populagdes rurais para centros urbanos, de inicio poucos e grandes,
posteriormente tendendo a ramificagdes em ndcleos menores e periféricos dos
polos de desenvolvimento. Considerando-se particularmente a redistribuicdo
da populacéo rural-urbana que se processou a partir de 1940, pode-se verificar
gue em todas as regides a populacdo urbana praticamente quadruplicou em
trinta anos.

Aqui, no entanto, faz-se necessario um tratamento mais cuidadoso da dialética das

relacbes entre os processos de industrializacdo, urbanizacdo e capacidade de mobilizacdo

popular. O cuidado € necessario para nao se incorrer no erro de atribuir a populacéo urbana a

exclusividade da organizacdo reivindicatéria, o que anularia diversas mobilizacGes populares

anteriores a Revolucdo de 1930 e, da mesma forma, desconsideraria 0s movimentos

reivindicatorios dos trabalhadores rurais, como as Ligas Camponesas, de Francisco Julido e

Jodo Pedro Teixeira, ou 0 proprio Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

Tragando um quadro mais delicado sobre o processo de urbanizagdo, a fim de dar conta

da complexidade das transformacgfes estruturais profundas e intensas pelas quais vinha

passando a sociedade brasileira até desembocar no surto de industrializacdo da década de 1950,

Fausto (2008, p. 297) aponta, inicialmente, o seguinte:

Por outro lado:

O crescimento das cidades e a diversificacdo de suas atividades foram os
requisitos minimos de constituicdo de um movimento da classe trabalhadora.
As cidades concentraram fabricas e servigos, reunindo centenas de
trabalhadores que participavam de uma condi¢do comum. Sob este Gltimo
aspecto, ndo havia muita diferenca com as grandes fazendas de café. Mas nos
centros urbanos a liberdade de circulacdo era muito maior, assim como era
maior a circulacdo das ideias, por maiores que fossem as diferencas de
instrucdo e a auséncia de veiculos amplos de divulgacdo, como viriam a ser o
radio e a televisdo.

No plano da sociedade, houve um avango dos movimentos sociais e o
surgimento de novos atores. Os setores esquecidos do campo — verdadeiros
orféos da politica populista — comegaram a se mobilizar. O pano de fundo
dessa mobilizacdo parece se encontrar nas grandes mudancas estruturais
ocorridas no Brasil entre 1950 e 1964, caracterizadas pelo crescimento urbano
e uma rapida industrializacdo. Essas mudancas ampliaram o mercado para 0s
produtos agricolas e a pecuéria, levando a uma alteracéo nas formas de posse
da terra e de sua utilizacdo. A terra passou a ser mais rentavel do que no
passado, e 0s proprietarios trataram de expulsar antigos posseiros ou agravar
suas condi¢des de trabalho, o que provocou forte descontentamento entre a
populagdo rural. Além disso, as migra¢fes aproximaram campo e cidade,
facilitando a tomada de consciéncia de uma situacdo de extrema submisséo
por parte da gente do campo (FAUSTO, 2008, p. 443-444).
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No que concerne ao movimento pelo direito a educacdo e pela constituicdo de um
sistema nacional de ensino, é preciso anotar que, desde a primeira lei de ensino do Brasil
independente, a Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 1827, até a Primeira Republica,
prevaleceu aquilo que Schelbauer (1998) denominou de rol das ideias que ndo se realizam.
Segundo Saviani (2007), durante a Primeira Republica, o Estado brasileiro, como promotor da
expansdo do direito a educacdo, enfrentou duas contradi¢des principais: em primeiro lugar, as
limitacBes orcamentarias para o financiamento da expansdo da rede de escolas; em segundo
lugar, a prépria mentalidade oficial do novo Regime, calcada no

cientificismo de orientacdo positivista, declarando-se adepta da completa
‘desoficializa¢do’ do ensino, [que] acabou por converter-se em mais um
obstéaculo a realizagdo da ideia de sistema nacional de educacdo (SAVIANI,
2007, p. 168).

Ainda segundo Saviani (2007), foi com a Reforma Caetano de Campos, em Sao Paulo,
em 1890, e com a implantacdo da Escola-Modelo anexa a Escola Normal de Sao Paulo e a
instituicdo dos grupos escolares, em 1892, que teve inicio um processo intenso de
burocratizagdo do ensino que se configurou como uma inovagdo no sentido de tornar mais
eficiente a divisdo do trabalho escolar, otimizando a alocacao de recursos. Contudo, a reforma
do ensino paulista, copiada na sequéncia por outros estados, ndo logrou avangar rumo a
universalizagdo do acesso ao ensino fundamental e nem acabar com a chaga do analfabetismo.
De fato, se por um lado houve a melhora do rendimento escolar, por outro, 0s grupos escolares
refinaram os mecanismos de selecdo e exclusdo de alunos. Saviani (2007, p. 175) avalia que,
na verdade, “era uma escola mais eficiente para o objetivo de selecdo e formacdo das elites. A
questdo da educagao das massas populares ainda ndo se colocava”.

Nesse sentido, Saviani (2007, p. 168) conclui:

as dificuldades para a realizacdo da ideia de sistema nacional de ensino se
manifestaram tanto no plano das condigBes materiais como no dmbito da
mentalidade pedagogica. Assim, o caminho da implantacdo dos respectivos
sistemas nacionais de ensino, por meio do qual os principais paises do
Ocidente lograram universalizar o ensino fundamental e erradicar o
analfabetismo, néo foi trilhado pelo Brasil. E as consequéncias desse fato
projetam-se ainda hoje, deixando-nos um legado de aguda deficiéncia no que
se refere ao atendimento das necessidades educacionais do conjunto da
populacdo.

De modo geral, durante a Primeira Republica, especificamente em relacdo a diregdo do
processo de organizacdo e expansao dos sistemas de ensino e do direito social de acesso a

educacdo, Nagle (2001, p. 136, grifo meu) afirma que
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a escolarizagdo era tratada por homens publicos e por intelectuais que, ao
mesmo tempo, eram ‘educadores’, num tempo em que 0S assuntos
educacionais ndo constituiam, ainda, uma atividade suficientemente
profissionalizada. Apenas na década final da Primeira Republica a situacdo
vai ser alterada, com o aparecimento do ‘técnico’ em escolarizagdo, a nova
categoria profissional; este € que vai dai por diante tratar, com quase
exclusividade, dos assuntos educacionais. Justamente nesse momento, 0S
temas da escolarizagdo vao se restringindo a formulagbes puramente
educacionais ou pedagdgicas, com o que vao perdendo ligagdes com o0s
problemas de outra natureza. Analisados pelos ‘técnicos’, os problemas se
comprimem num dominio especializado, e se segregam, ao serem
menosprezadas as vinculagdes com problemas de outra ordem.

Fausto (2008, p. 337) lembra, ainda, que na vigéncia dos governos de Getulio Vargas, a
organizacdo do ensino assumiu feigdes efetivamente centralizadoras, sendo o Estado imbuido
de tratar a organiza¢do da educagdo “de cima para baixo, [...] sem envolver uma grande
mobiliza¢do da sociedade”. Além disso, Saviani (1986, p. 13) reafirma que, assim como no
periodo anterior, no periodo compreendido entre os anos de 1946 e 1963 ainda ndo figurava,
em seu sentido especifico, “no interior do movimento em defesa da escola publica [a]
preocupagdo com o problema da educagdo popular”.

Como explica o autor,

Na Primeira Republica, a expressido ‘educagdo popular’, em consonancia com
0 processo de implantacéo dos sistemas nacionais de ensino ocorrido ao longo
do século XIX, encontrava-se associada a instrugao elementar que se buscava
generalizar para toda a populagdo de cada pais, mediante a implantacdo de
escolas primarias. Coincidia, portanto, com o conceito de instru¢do publica.
Esse era 0 caminho para erradicar o analfabetismo. Foi com esse entendimento
gue se desencadeou a mobilizacdo pela implantacdo e expansdo das escolas
priméarias, assim como as campanhas de alfabetizacdo de adultos. A
mobilizagdo que toma vulto na primeira metade dos anos de 1960 assume
outra significacdo. Em seu centro emerge a preocupa¢do com a participacao
politica das massas a partir da tomada de consciéncia da realidade brasileira
(SAVIANI, 2007, p. 315).

Seja como for, e conforme indicado anteriormente, no periodo dito populista (1930-
1964), mais precisamente a partir de 1945, com o fim do Estado Novo e o restabelecimento do
regime democrético, as pressdes populares pelo acesso a escolariza¢do ganharam novo félego.
O valor tipicamente urbano da ascensdo social por meio da instrucdo e a alfabetizagdo como

chave para acessar 0 jogo politico eleitoral® passaram a fazer parte do rol de interesses tanto do

8 Os analfabetos, que perfaziam mais da metade da populacdo com 15 anos ou mais em 1945, haviam perdido o
direito ao voto em 1881, a partir da publicacdo do Decreto Imperial n° 3.029, de 09 de janeiro de 1881, também
chamado de Lei Saraiva, mais tarde ratificado pela Constituigdo republicana de 1891. O direito de votar dos
analfabetos s foi restabelecido com a Emenda Constitucional n° 25, de 15 de maio de 1985, confirmado, em
seguida, pela Constituicdo Federal de 1988. Contudo, permanece até hoje a impossibilidade dos analfabetos se
candidatarem a cargos publicos eletivos. Segundo Aleixo e Kramer (2010, p. 77): “Muitas das inelegibilidades
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povo quanto dos dirigentes politicos do Estado. A mobilizacdo popular passa a considerar valida
a instrumentalizacao do processo eleitoral, a barganha do voto, isto &, o apoio politico eleitoral
em troca do atendimento de demandas sociais. Segundo Saviani (2007, p. 314),

A ideia-forca do desenvolvimento nacional aliada a politica populista incitava
a mobilizacdo das massas, de cujo apoio os dirigentes politicos dependiam
para obter éxito no processo eleitoral. O direito do voto, contudo, estava
condicionado a alfabetizacdo, o que levou 0s governantes a organizar
programas, campanhas e movimentos de alfabetizaco de jovens e adultos
dirigidos ndo apenas aos crescentes contingentes urbanos, mas também a
populacdo rural.

Tomando por base o processo de expansdo do ensino publico secundario no Estado de
S&o Paulo, Beisiegel (1997, p. 395) afirma o seguinte:

O crescimento da matricula na rede oficial de escolas secundarias comecou a
ganhar impulso a partir de 1945, apds a queda do Estado Novo. A deposicéo
da ditadura e o fim da Segunda Guerra Mundial abriram possibilidades de
manifestacdo de reinvindicacGes antes reprimidas. Com a retomada do regime
politico baseado no voto, as aspiracdes populares de melhoria de vida
mediante a passagem pela educagdo escolar encontraram, no agente politico
em busca de eleitores, um defensor intransigente da necessidade de criagdo de
mais escolas. A agdo do politico forgou decisivamente a ampliacdo dos gastos
na rede de escolas secundarias. Em 1962, com poucas exce¢oes, as cidades do
Estado de Séo Paulo ja haviam conquistado um ou mais ginasios publicos.

Sem embargo, uma breve digressdo histérica pela mobilizagdo da sociedade civil
brasileira por acesso ao direito a educagdo, em especial as lutas populares, sera suficiente para
reforcar a conviccdo de que a populacdo vem, ha muito tempo, de forma mais ou menos
organizada, buscando alcancar seus objetivos junto as escolas. Com efeito, a mobilizacéo
popular € motivada por conjunturas especificas e se orienta por concepcdes historicamente
construidas e socialmente compartilhadas. Além disso, como bem ressalta Spésito (1993), se
n&o se deve superestimar a capacidade de mobilizagdo popular, tampouco é prudente subestiméa-
la; afinal, € no processo de construcdo das identidades, por meio das pequenas praticas do
cotidiano, de forma descontinua, que se constroem as bases da acdo coletiva socialmente
visivel.

Com efeito, diversas pesquisas demonstraram a pujanca dos movimentos populares pelo
direito a educacdo no Brasil, assim como as experiéncias espontaneas que comprovam o
interesse popular pela escola (AVANCINE, 1992; 1990; CAMPQOS, 2012; CAMPOS, 1982;

confirmadas ou estabelecidas pela Republica — presentes ou ndo na Magna Carta de 1891 — foram eliminadas
posteriormente. Sdo exemplos as dos (as): mulheres, apos 41 anos (de 1891 a 1932); religiosos, apds 43 anos (de
1891 a 1934); mendigos, ap6s 55 anos (de 1891 a 1946). A inelegibilidade de militares foi abrandada pelo art. 14,
paragrafo 8°, da Constituicdo de 1988. Contudo, a inelegibilidade dos analfabetos ja se prolonga por mais de [131]
anos!”
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1991; CAMPOS, 1989; GOHN, 1982; 1985; VIANNA, 1993; VIANNA; CARVALHO, 1994;
YUKIZAKI, 2002). Eu mesmo, em 2015, em meus estudos de mestrado na Faculdade de
Educacao da Universidade de S&o Paulo (SILVA, 2015), pesquisei a participacdo popular na
escola publica estatal em um bairro popular-operério na periferia da cidade de Cubatéo, litoral
paulista. Os resultados da pesquisa levaram-me a concluir que as formas préprias de
participacao popular se constituiam a partir da acdo pratica e dos resultados concretos obtidos,
por meio de pressdes que a populacdo exercia sobre as escolas (inicialmente, indiferenciadas
em relagéo ao Estado), no sentido de melhorar sua qualidade social. As intervengdes nas escolas
influenciavam o processo de modulagao/conformacao das estratégias populares de participagéo;
os resultados obtidos eram, ipso facto, compartilhados entre a populagéo local, incorporando-
se, com o passar do tempo, a cultura geral de participacédo politica do bairro.

Naquela ocasido, busquei descrever os processos socio-historicos que conformavam as
estratégias de intervencdo/participacdo que a populacdo adotava para alcangar a qualidade
social que Ihes interessava nas escolas publicas que as atendia. Essas intervenc@es impactavam
o funcionamento das escolas e, na maioria das vezes, ocorriam por fora dos canais
institucionais, isto &, eram informais, ndo autorizadas, o que néo as tornava menos legitimas. A
opcédo por intervengdes ndo-institucionais ou institucionais dependia, em ultima analise, dos
resultados concretos e imediatos alcangados, e ndo apenas do grau de permeabilidade das
escolas ou da autorizacdo formal expressa na legislacdo. A pesquisa foi realizada,
deliberadamente, em um meio popular-operario, pois a ideia era potencializar a generalizacado
de meus resultados, a partir da representatividade daquela populagdo. Afinal, aquelas pessoas
representavam, de fato, a imensa maioria daqueles que utilizam os servigcos publicos de
educacdo em nosso pais: as massas populares e trabalhadoras.

Apbs descrever as formas de participacdo/intervencdo popular nas escolas publicas,
busquei compara-las a outras formas de participacdo popular organizadas na vida cotidiana do
bairro, como a criagdo e a gestdo dos clubes de futebol, da escola de samba, das associacOes de
moradores, das festas, das igrejas, do terreiro de umbanda, etc. A partir dai, levantei a hipbtese
— apoiada em inameros estudos empiricos, de diversos autores — de que a populacdo daquele
bairro reunia, de per si, condic¢des suficientes para participar ativamente da organizacao escolar,
faltando apenas o estimulo adequado para que essa participacdo se efetivasse na pratica. No
entanto, ndo se tratava, como dito anteriormente, de uma simples formalizacdo da participacéo,
consentida por decreto — ainda que a previsao legal da gestdo democratica do ensino seja algo
importante e desejavel —, mas de um longo e persistente processo pratico de entrada do povo na

escola. E, para ser exitoso, esse processo, sujeito a avangos e recuos, sucessos e fracassos,
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dependeria, além de tempo, fundamentalmente da percep¢do popular sobre as vantagens
concretas obtidas com a participacao.

De fato, varios estudos tém demonstrado que as familias brasileiras tém interesse em
participar, de um jeito ou de outro, dos processos escolares, ainda que isso ndo ocorra de forma
direta e organizada. Como demonstraram Bhering e Siraj-Blatchford (1999), as familias
brasileiras buscam, ativamente, favorecer o sucesso escolar de seus filhos. Para Le Boterf,
(1982, p. 132) a “participagdo comunitaria sera indispensavel se quisermos levar em conta os
problemas, as necessidades e o0s interesses das populacdes implicadas no processo
educacional”. Alids, como ressalta Paro (1997), ndo faz sentido nenhum falar em gestdo
democratica da escola publica sem a participacdo efetiva da populacdo usuaria nos processos
decisorios importantes sobre os rumos da gestao do ensino.

Nas palavras de Paro (1997, p. 15-16):

Se falamos ‘gestdo democratica da escola’, parece-me ja estar
necessariamente implicita a participacdo da populacdo em tal processo.
Quando, entretanto, destacamos a ‘gestdo democratica da escola’, para
examinar as relagBes que tal gestdo tem com a comunidade, parece-me que
estamos imputando a ela um carater de exterioridade ao processo democratico
gue se daria no interior da escola, como se, consubstanciada a democracia na
unidade escolar, a comunidade fosse apenas mais um fator a ser administrado
por meio das ‘relacdes’ que com ela se estabelecessem. Se, todavia,
concebemos a comunidade — para cujos interesses a educagdo escolar deve
voltar-se — como o real substrato de um processo de democratizacdo das
relacbes na escola, parece-me absurda a proposicdo de uma gestdo
democrética que ndo suponha a comunidade como sua parte integrante. Por
mais tautolégico que isso possa parecer, 0 equivoco aqui apontado parece ser
muito mais presente do que se imagina, na teoria e na pratica da administracéo
de nossas escolas, numa suposicdo de que a questdo da democratizacdo das
relacBes deve restringir-se as pessoas que atuam no dmbito do Estado, sem se
dar conta de que, por mais colegiada que seja a administracdo da unidade
escolar, se ela ndo incluir a comunidade, corre o risco de constituir apenas
mais um arranjo entre funcionarios do Estado, para atender a interesses que,
por isso mesmo, dificilmente coincidirdo com os da populagdo usudria.

Tradicionalmente, os mecanismos coletivos de participagdo — conselhos de escola,
grémios estudantis, associa¢des de pais e mestres e conselhos de classe — tornaram-se a forma
privilegiada por meio da qual se estabeleceram as bases para a participacao popular na gestao
da escola publica brasileira. Mas, a despeito dos avancos em termos juridicos formais, os
mecanismos coletivos de participacdo na escola ndo conseguiram lograr a efetiva
democratizagdo da gestdo do ensino. O carater excessivamente formal e centralizador desses
mecanismos seria um dos Obices & democratizacdo da gestdo das instituicdes de ensino.

Segundo Ramos e Fernandes (2010, p. 51-52), estudos demonstram que
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os conselhos escolares — apesar de garantido o principio da gestdo democrética
do ensino pela Constituicdo Federal de 1988 — multiplicaram-se pelo Brasil
afora, mas sempre submetidos a centralizacdo e a burocracia, hegando a plena
materializac&o de sua face democréatica. Segundo tais estudos, a centralizacao,
usualmente, manifesta-se pela manutencdo das decisdes na figura de
determinados membros da escola (fundamentalmente, o diretor), quase
sempre em detrimento da efetiva participacdo de pais, alunos e funcionarios.
J& a burocracia, por sua vez, reproduz-se comumente pelas maos desses
membros centralizadores (o diretor, em especial) que interpretam que o papel
principal dos conselhos seria exatamente o de atendimento as demandas das
instancias superiores.

Daqui, é possivel depreender que, para além da disposi¢do popular em participar da
gestdo do ensino, existem inlmeros outros entraves a participacdo comunitaria na escola, de
ordem institucional, cuja superacdo depende, em dltima andlise, da compreensdo do
funcionamento e da natureza desses obstaculos. Assim, tanto a estrutura da escola quanto a
forma como se organiza o processo de trabalho pedagdgico constituem elementos centrais do
debate.

Inicialmente, Paro (2011, p. 21) avalia que a estrutura da escola brasileira, de fato, “tem
permanecido tradicionalmente autoritaria e resistente a participacdo democratica em seu
interior”. Mas, apesar da tradicdo autoritaria que orienta a organizacdo da vida institucional
brasileira, é verdade também que desde a década de 1970, em pleno regime de excecao, varias
experiéncias de democratizacdo da gestdo do ensino vinham sendo testadas em municipios
cujos prefeitos eram resistentes as determinacBes do Governo Federal (RAMOS;
FERNANDES, 2010). Tratava-se, portanto, de um fendmeno que ocorria em paralelo ao
processo de expansdo das oportunidades de acesso a escolarizacdo, cuja universalizagdo, ao
menos no ensino fundamental, seria alcancada apenas na década de 1990.

Paro (2011, p. 15) reforca essa afirmacéo:

Nas Ultimas décadas, especialmente a partir do inicio dos anos 1980, tem-se
verificado, no Brasil, uma saudavel tendéncia de democratiza¢do da escola
publica bésica, acompanhando em certa medida a democratizacdo da prépria
sociedade, que se verifica no mesmo periodo. Ressalte-se, de passagem, que
o0 termo democratizacdo ndo é empregado aqui no sentido de universalizagdo
da escola basica, ou de popularizac¢do do ensino, para coloca-lo ao alcance de
todos. Ndo obstante a inegavel importancia desse significado, o que se trata
aqui é da democratizacdo das relagdes que envolvem a organizacdo e 0
funcionamento efetivo da instituico escola. Trata-se, portanto, das medidas
que vém sendo tomadas com a finalidade de promover a partilha do poder
entre dirigentes, professores, pais, funcionarios, e de facilitar a participacdo
de todos os envolvidos nas tomadas de decisdes relativas ao exercicio das
fungdes da escola com vistas a realizagdo de suas finalidades.



42

Segundo Ramos e Fernandes (2010, p. 49-50), a critica a tradicdo autoritaria de gestdo
do ensino, enquanto fenémeno préprio, se fortaleceu no inicio dos anos 1980, entre outros
fatores, devido as elei¢cdes gerais para governadores dos Estados que em Séo Paulo, Santa
Catarina e Minas Gerais, por exemplo, “transformaram os conselhos escolares em colegiados
deliberativos, constituidos por representantes de professores, demais funcionarios, alunos e
pais”. Conforme o entendimento das autoras, a

Constituicdo Federal de 1988 foi um marco importante nesse sentido, um claro
exemplo do poder de pressdo que os grupos de oposi¢do exerceram sobre o
governo, ao conseguirem incorporar varias de suas reivindicacfes no
documento. Foi nessa Constituicdo Federal, que, pela primeira vez na histéria
nacional, a gestdo democrética do ensino publico foi assumida, saindo do
plano concreto das agdes locais de governos progressistas, para se materializar
no plano legal como reconhecido principio do ensino. Com isso, denotava-se
no campo federal um rompimento com a visdo limitada que até entdo
oficialmente se tinha sobre a participacdo popular na escola: uma participacado
assistencial via 0 modelo de ‘caixa escolar’, especialmente em seu formato
desenvolvido a partir dos anos 1930; uma participacdo hierarquicamente e
burocraticamente tutelada pelo Estado, conforme o formato de funcionamento
tomado pelas associages de pais e mestres (APMs), notadamente durante o
Regime militar (RAMOS; FERNANDES, 2010, p. 49-50).

Com efeito, a questdo da participagdo popular na gestdo da escola publica estatal, como
algo desejavel, necessaria para melhoria da qualidade social da escola, tornou-se um
pressuposto fundamental das pesquisas e de algumas politicas publicas (CONTI; SILVA, 2010;
DOURADO, 2007; LUIZ, 2010). Foi na esteira do processo de redemocratizacdo do pais,
portanto, que a participacdo popular na gestdo do Estado passou, com maior énfase, a ordem do
dia, seja no arcabouco reivindicatorio dos movimentos sociais, seja nos programas dos partidos
politicos comprometidos com as causas populares e operarias e que se opunham a centralizacéo
administrativa caracteristica do Regime Militar (CAMARGO; ADRIAO, 2001).

Em contrapartida, no mesmo periodo, a reagdo liberal-conservadora, durante a
Constituicdo Federal de 1988, conseguiu limitar a abrangéncia do principio da gestdo
democratica do ensino, criando obstaculos a sua aplicabilidade concreta, retirando a
obrigatoriedade, no caso do ensino privado e confessional, e transferindo sua implementacao
pratica, no caso do ensino publico, a legislacdo complementar (CAMARGO; ADRIAO, 2001).

Em ambito mundial, a partir da década de 1970, setores conservadores passaram a
ressignificar o proprio conceito de participacdo popular na gestdo do ensino, disseminando por
meio de estudos e programas fomentados por agéncias internacionais a ideia de que a
reorientacdo do estilo de gestao educacional em paises como o Brasil era necessaria e inevitavel,

defendendo, inclusive, um novo perfil de gestdo educacional, mais racional, moderno e coerente
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com um modelo sustentavel de desenvolvimento economico, “fundado na dinamizacao do
sistema educativo por meio da acdo de varios atores sociais, como elemento essencial para a
melhoria de sua eficiéncia e eficacia” (RAMOS; FERNANDES, 2010, p. 52).

Trata-se, aqui, do receitudrio neoliberal aplicado a gestdo do ensino: a ideia de limitar
o0s gastos do Estado com educacdo, garantindo, assim, 0s superavits orcamentarios exigidos
pelo sistema financeiro; a criacdo de mercados educacionais; a gestdo empresarial do ensino; a
responsabilizacdo das escolas pelos maus resultados; os testes padronizados e as avaliagdes
externas; o estimulo & concorréncia entre escolas; a liberdade dos pais para escolherem as
melhores escolas para matricular seus filhos, via politica de vouchers; a transformacgéo da
educacdo em mercadoria/servico e das familias em consumidores dessa mercadoria; a busca
por resultados econdmicos em detrimento dos fins educativos; a terceirizacdo dos trabalhadores
em educagio, etc. (AFONSO, 2000; 2003; ARAUJO, 2000; ARELARO, 1997; BOITO JR.,
2002; CARDOSO, 2003; FREITAS, 2018; GENTILI, 1995, 2013; PARO, 2011; 2012b; 2018b;
RAVITCH, 2011).

De uma forma ou de outra, o tema da participacdo popular na gestdo do ensino voltou a
pauta do dia a partir de meados da década de 1970. Le Boterf (1982), por exemplo, apresenta
um panorama introdutdrio muito interessante sobre o tema da participacdo popular na gestdo
do ensino, publicado na série Rapports et Etudes, pelo Centro de Documentacio da Unesco, em
1981, no qual pretendia-se apresentar:

a) uma referéncia e classificacdo dos diferentes sentidos possiveis atribuidos
habitualmente & participacdo das comunidades na administracdo da educacao,
a partir de uma andlise de diversos documentos que relatam experiéncias na
América Latina, na Africa e na Asia;

b) uma reflexdo critica sobre as concep¢des implicitas ou explicitas da
participacdo e proposicGes destinadas a fazer progredir a pesquisa e a
experimentacdo nesse campo;

c) recomendacBes existentes em alguns textos recentes de orientacdo da
Unesco e que se referem ao assunto citado (LE BOTERF, 1982, p. 108).

Os textos catalogados pela Unesco baseavam-se em recomendagdes dos ministros da
Educacdo e de Planejamento Econémico de diversos paises, apresentadas apds 1976, como
foram os casos da Conferéncia de Ministros da Educacdo dos Estados Membros Africanos, em
1976, na Nigéria; a Conferéncia dos Ministros da Educacdo e dos Ministros Encarregados do
Planejamento Econdmico dos Estados Arabes, em 1977, em Aboul-Dhabi; a IV Conferéncia
Regional de Ministros da Educacgéo e dos Ministros Encarregados do Planejamento Econdémico
na Asia e na Oceania, em 1978, no Sri-Lanka; Conferéncia Internacional da Educagao, realizada

em julho de 1979, em Genebra; e a Conferéncia Regional dos Ministros da Educagdo e dos
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Ministros Encarregados do Planejamento Econdmicos dos Estados-membros da América
Latina e das Antilhas, em dezembro de 1979.

Em todas essas ocasibes, mas especialmente em Genebra, pretendia-se,
fundamentalmente, aperfeicoar a organizacéo dos sistemas de ensino, aumentando sua eficacia
e generalizando oportunidades de acesso ao direito a educagdo. Além da descricdo das diversas
experiéncias nacionais, buscava-se, por meio do incentivo a participacdo comunitaria na escola,
atender aos interesses e aspira¢des dos beneficiarios, democratizar o acesso ao ensino, combater
0 desinteresse e apatia dos beneficiarios pela escolarizacdo ampliando o envolvimento
comunitario com as escolas, articular a centralizacdo e a descentralizacdo das estruturas
administrativas e, principalmente, aumentar a “mobilizagéo de recursos financeiros, humanos
e materiais, necessarios a eficacia do sistema educacional” (LE BOTERF, 1982, p. 108, grifo
meu).

Conforme as orientacGes do documento, a participacdo comunitaria na educacéo, além
dos professores, administradores e alunos, deveria ser exercida também por pais de alunos,
organizacOes (beneficentes, representativas de diferentes setores e classes sociais, de jovens ou
religiosas), empresas, lideres comunitarios ou qualquer membro da comunidade,
individualmente ou representando as familias. Quanto aos tipos de participacao, estabelecia-se
que, usualmente, poderiam se referir ao simples fornecimento de informacgdes as familias e
comunidades, por parte das escolas, passando por processos de consulta aos beneficiarios até
chegar a efetiva partilha de poder. Além disso, a participacdo poderia ser qualificada a partir do
grau de iniciativa das comunidades, isto é, a participacdo espontanea ou voluntaria, a
participacdo induzida e a participacdo obrigatéria. Sobre os dominios da participacao, Le Boterf
(1982) menciona o apoio financeiro dos pais e comunidades as escolas, a construcao,
programacéo, localizacdo e gestdo dos equipamentos educacionais por parte da populagéo e,
finalmente, a gestdo do processo pedagogico.

Quanto aos tipos de participacdo, o autor ressalta que o simples fornecimento de
informac&o as familias pode ser caracterizado como o nivel mais elementar de envolvimento
entre escolas e comunidades. J& 0 processo de consulta, por sua vez, apesar de também estar
num nivel elementar, a0 menos permite que os usuarios da escola e dos sistemas de ensino
expressem suas opinides e criticas. O nivel ideal de participacdo, obviamente, diz respeito
aquele que permite aos beneficiarios dos servigos educacionais participarem efetivamente dos
processos de tomadas de deciséo.

O autor ressalta que a participacdo nas decisdes deve levar em consideracdo a

interven¢do comunitaria em “todas as etapas do processo (estudo, concepcdo, deciséo,
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execucao, controle, avaliacdo) e nas suas principais areas (infraestrutura, administracdo de
recursos, politica de pessoal, gestdo do processo educacional etc.)” (LE BOTERF, 1982, p. 132,
grifo no original). Nao caberia, portanto, sob qualquer pretexto, limitar a participacdo utilizando
para isso 0 argumento de que a populagdo ndo seria capaz de participar, precisando, antes, ser
preparada técnica e intelectualmente para, depois, tomar parte nas decisées. Ora, Le Boterf
(1982, p. 130, grifo no original) tem razao quando afirma que:

A propria expressdo ‘preparagdo das comunidades para as atividades de
participagdo’ é ambigua. N&o se deve esquecer que, no fundo, aprende-se a
participar, participando. Esperar que as comunidades estejam preparadas €
correr o risco, entdo, de afastar sempre, para mais tarde, seu direito de
participar. A aprendizagem da participagdo deve, principalmente, ser
entendida como um processo de educacdo permanente a realizar-se no
decorrer do proprio processo de participacdo. E por meio de uma anélise
continua dos problemas de participacdo, tais como sdo vividos e enfrentados
pelas comunidades, que elas se preparardo progressivamente.

Seja como for, a partir da analise das reformas educacionais levadas a cabo em paises
da Africa, Asia e América Latina, Le Boterf (1982, p. 132, grifo no original) constatou que, de
fato, “a quase totalidade das experiéncias ou reformas em que houve participagdo nunca
descreve, nos documentos consultados, a questéo da participacdo na gestdo administrativa
propriamente dita [...]”. Segundo o autor, foi possivel perceber que, de modo geral, os sistemas
educacionais tendem “a esquecer, numa espécie de lapso institucional, aqueles para os quais
funcionam, a saber, os alunos, os estudantes, a comunidade” (LE BOTERF, 1982, p. 132, grifo
no original). Ainda segundo o autor, nas experiéncias documentadas, os pais de alunos e as
comunidades nao costumam ter acesso ao poder decisorio nos processos de

recrutamento, remuneracéo e promoc¢ado de pessoal na elaboracdo e na gestéo
dos orcamentos, na alocacdo dos recursos, nos regulamentos administrativos,
na matricula dos alunos, na designacdo de pessoal etc. Essas areas sao,
entretanto, essenciais e constituem importantes instrumentos de poder (LE
BOTERF, 1982, p. 132).

Sobre o grau de iniciativa da populacdo em participar dos assuntos da educacdo, Le
Boterf (1982) avalia que a participacao voluntaria ou espontanea era, normalmente, muito rara.
Ja a participagdo induzida, mais frequente, corresponderia “as experiéncias, reformas ou
inovagdes nas quais a administracdo e ndo a comunidade toma a iniciativa de promover a
participa¢do” (LE BOTERF, 1982, p. 112). Trata-se, portanto, de uma iniciativa politica do
Estado que, conforme o entendimento de Le Boterf (1982, p. 112), “tanto pode servir aos
objetivos de integracdo ou de redugdo das tensbes sociais quanto aos de uma verdadeira

democratizagdo da educacdo”. A participacdo obrigatoria, por sua vez, seria aquela que se
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identifica com a mobilizacdo comunitaria com vistas a manutencao do ensino pela contribuicdo
com mao de obra, materiais ou com recursos financeiros.

Conforme mencionado anteriormente, a participacdo comunitaria pode se dar,
basicamente, em trés dominios: 1) o financiamento da educacdo; 2) a construcdo, a
programacao, a localizagéo e a gestdo dos equipamentos educativos; 3) a gestdo do processo
pedagogico. Sobre o apoio das comunidades a manutencdo das escolas, ou seja, O
cofinanciamento comunitario da estrutura de ensino, Le Boterf (1982, p. 115) faz a seguinte
consideragao:

Em muitos casos, as experiéncias ou as reformas educacionais que se
ressentem da participacdo das comunidades se referem realmente a esse
campo especifico. Trata-se, entdo, de uma contribuigdo, ou de um apoio local
das comunidades, sob a forma de mao-de-obra ndo-remunerada, donativos em
espécie ou in natura, adiantamentos fiscais efetuados em beneficio da
educacao.

No que diz respeito ao dominio da gestdo dos equipamentos escolares, o autor relata que
a participacdo comunitaria era bastante rara, conforme se verificou no escopo das reformas
educacionais avaliadas nos trés continentes. Segundo o autor, nesse aspecto, a participacao
comunitaria limitava-se “a cessdo de mao-de-obra e a doacdo de material para a construcdo e
manutencdo de equipamentos educacionais, culturais ou esportivos” (LE BOTERF, 1982, p.
116). Isto €, o apoio comunitario na construcdo e manutencgédo dos prédios escolares, por meio
de mutirBes e pela utilizacdo de materiais e técnicas tradicionais, era a forma mais comum de
participagdo comunitaria, o que, de resto, implicava, certamente, na desresponsabilizacdo do
Estado com a manutencgéo das escolas.

Além disso, mesmo que participassem da construcdo, manutencdo e fornecimento
(doacdo) de materiais tradicionais para a realizacdo das obras, era vetado as comunidades, na
maioria das vezes, a participacdo nas decisdes que implicassem na escolha dos locais onde
deveriam ser instalados os prédios escolares, assim como opinar sobre sua disposi¢do e
funcionalidades. Ou seja, a participacdo comunitaria era autorizada somente na medida em que
atendia aos interesses e necessidades exclusivos do Estado.

No que concerne a participagio na gestdo do processo pedagdgico®, ou a elaboragéo e

aplicacdo do curriculo — territério sacrossanto do magistério —, as reformas educacionais

9 Na concepcéo de Le Bortef (1982, p. 118, grifo no original), a participacio comunitéria na gestio do processo
educacional pode ser entendida da seguinte forma: “Sob a expressio gestdo do processo educacional,
entenderemos aqui tudo o que se refere as atividades de elaboracéo dos programas (diagnéstico de situacGes,
escolha de objetivos e dos métodos, elaboracao das progressdes, elaboracdo do material didatico), as proprias agdes
de ensinar ou de educar, a gestio do pessoal e dos estudantes, a organizacao da utilizagéo do tempo e a avaliagao
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registravam com maior frequéncia o recurso a enquetes comunitarias, cujos resultados serviam
de base para que os educadores elaborassem o curriculo e o calendario escolar. Os pais de
alunos, portanto, ndo participavam diretamente das decisdes sobre a elaboragdo, execugéo e
avaliacdo dos curriculos. O voluntariado e a oferta de oficinas, apartadas do curriculo oficial (a
experiéncia de Gana, inclusive, era focada na educagdo informal), também foram recursos
bastante utilizados pelas escolas e sistemas de ensino nos trés continentes avaliados.

Sobre a natureza das experiéncias de participacdo popular na gestdo do processo
pedagdgico, Le Boterf (1982, p. 133) faz uma observacao fundamental:

E talvez em relacdo & gestdo do processo educativo que encontramos a maior
parte dos casos concretos. E preciso, entretanto, observar que s&o momentos
especificos (campanhas de alfabetiza¢cdo em massa, por exemplo), contextos
socio-politicos excepcionais, experiéncias-piloto muito limitadas no dominio
da educacéo extraescolar, ou atividades realizadas num quadro institucional
ndo-governamental.

Quanto a gestdo de pessoal e de estudantes, concluiu-se que o apoio comunitario aos
alunos era mais comum do que a possibilidade de intervenc¢do na gestdo do pessoal docente e
demais funcionéarios da escola. Seja como for, e conforme dito acima, a participagdo popular na
gestdo de professores e estudantes se resumia a momentos e conjunturas politicas muito
especificas, isto €, a grandes campanhas nacionais de alfabetizaco, como em Cuba (1961)%°,
na Nicaragua (1980) ou na Tanzania (1960-80).

Por exemplo: na reforma educacional da Tanzania, conduzida pelo presidente Julius
Kambarage Nyerere, no bojo das politicas socioecondmicas Ujuamaa, a campanha de
alfabetizacdo, com caracteristicas de autogestdo, contava, principalmente, com forgca de
trabalho ndo diplomada — ndo nomeada pelo Ministério da Educacéo —, ou seja, apoiava-se no
voluntariado dos pais de alunos e membros das comunidades. Em Honduras, na Venezuela e na
Guatemala as caracteristicas eram similares, isto €, o trabalho de alfabetizagdo era sustentado
pelo trabalho voluntario e pela monitoria fornecida por membros das préprias comunidades

rurais, sem onerar 0 Estado e sem a participacdo do magistério oficial.

das atividades. Trata-se, entdo, de tudo o que diz respeito ao planejamento, a execucdo e a avaliacdo das atividades
educacionais”.

10 por sua importancia no cenario politico e educacional mundial, a experiéncia cubana merece uma nota a parte:
“Em Cuba, ap6s a revolugdo, os 6rgdos representativos dos trabalhadores intervém diretamente nos diferentes
niveis de deciso do sistema educacional. Para cada escola secundéria de base rural, existe um Conselho da Escola,
por intermédio do qual os pais e as organizacfes comunitarias exercem influéncia sobre a educagio dos alunos”
(LE BOTERF, 1982, p. 113). Le Boterf (1982) menciona que além dos pais de alunos, eleitos em assembleia, 0s
conselhos de escola contam com a representacdo do Partido Comunista Cubano, da Unido da Juventude
Comunista, da Federacdo das Mulheres Cubanas, dos Comités de Defesa da Revolucdo, da Associacdo de
Pequenos Agricultores e da Central dos Trabalhadores Cubanos.
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Em alguns casos, contudo, como nas reformas educacionais nas Filipinas e na Indonésia,
por meio do projeto Instructional Management by Parents, Community and Teachers (Impact),
0 apoio comunitario era qualificado por meio do apoio tecnico de um educador profissional. Na
campanha indiana de erradicacdo do analfabetismo (década de 1960), através do Movimento
de Educacdo na Aldeia, o Gram Shikshan Mohim, a participacdo comunitaria ocorria em
colaboragdo com as escolas, envolvendo “associagdes de agricultores e professores, sociedades
cooperativas, altas personalidades, funcionarios, dirigentes politicos” (LE BOTERF, 1982, p.
122). As tarefas dos voluntérios consistiam em recensear os adultos analfabetos, incentiva-los
a frequentar a escola e deliberar sobre horarios, locais e distribuicdo de professores entre as
turmas.

Na reforma educacional da Birmania,

0s membros das corporagdes de oficio e das industrias locais [colaboravam]
com a escola, em tempo parcial, ensinando as criangas em que consiste seu
trabalho, qual a capacitagdo necessaria para exercé-lo e como se apresentam
as perspectivas de sua evolu¢do (LE BOTERF, 1982, p. 119).

Na experiéncia chinesa, 0s cursos de ensino superior contavam com a colaboragéo de
operarios e técnicos da industria, que participavam da elaboragédo dos cursos. As escolas rurais
contavam com comités de gestdo, com representacdo de camponeses, que tinham poder para
contratar e demitir professores, além de poder intervir no curriculo. Conforme relata Le Boterf
(1982, p. 122, grifo no original), na China,

O regimento das escolas rurais prevé que as tarefas educativas extraescolares,
e até mesmo as de ensino propriamente dito, sejam fixadas pelos camponeses
das camadas mais pobres, pelos quadros revolucionarios e pelos técnicos. Nas
escolas urbanas e nas universidades, 0 mesmo papel é confiado aos operarios
ou aos militares do Exército Popular.

Como se pode notar, apesar de serem casos pontuais, o que todas essas experiéncias tém
em comum é a coordenacdo estratégica do Estado na elaboracdo e execuc¢do das politicas de
envolvimento comunitario com a educagdo. Contudo, mesmo nesses casos, na maioria das
vezes, permanecia o carater de informalidade, voluntariado e exterioridade na relacéo escola-
familia-comunidade. De fato, pode-se argumentar que o voluntariado e a falta de vinculos
formais com os sistemas de ensino, muitas vezes, reforcavam o carater extraescolar e informal
dessas iniciativas. A exterioridade das contribui¢bes comunitarias confirmava, por um lado, a
natureza impermeavel da instituicdo escolar a participacédo e, por outro lado, o distanciamento
entre as comunidades e 0 magistério.

Como bem percebe Le Boterf (1982, p. 124):
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O exame de documentos e as consultas realizadas para este estudo
demonstram que a participacdo das comunidades se efetua no dominio
extraescolar e ndo-formal, mais que no da educacao escolar propriamente dita.
Isso parece particularmente verdadeiro no dominio da gestdo do processo
educativo. A participacdo das comunidades a nivel da escola estad sempre
ligada a mudancas politicas importantes, ao nivel da sociedade global, se ndo
fica muito limitada a contribui¢do para o financiamento da educac&o.

Portanto, a partir da anélise dos documentos selecionados pela Divisdo de Politica e
Planejamento Educacional da Unesco, Le Boterf (1982) reafirma a importancia determinante
do contexto politico-social global sobre os processos de envolvimento das familias e
comunidades com a escola. Trata-se, aqui, de evidenciar a responsabilidade do poder publico
no fomento da cultura de participacdo, por meio de politicas publicas dirigidas especificamente
para esse objetivo, além do contexto social de valorizacdo da educacdo a partir de suas
especificidades, ou seja, 0s determinantes politicos e sociais que conformam a
institucionalidade da escola, como sera abordado na préxima secdo. Esse entendimento tem a
vantagem de retirar da populacéo a responsabilidade pelo néo envolvimento com o processo de
escolarizacdo, afinal, é as familias e comunidades que o senso comum pedagogico costuma
atribuir a pecha da apatia e do desinteresse pela escolarizacdo das criangas.

De acordo com Le Boterf (1982, p. 125),

A participacdo comunitéria na administracdo da educacéo é inseparavel do
contexto sociopolitico em que se insere. E esse contexto que fixa suas
possibilidades e limites e determina sua significacio. E facil constatar que a
realizacdo de uma participacdo comunitaria em larga escala so foi possivel
ap6s importantes mudancas politicas que propiciaram as condicOes
necessarias ao desenvolvimento da democratizacdo da educacéo.

Ainda segundo o autor, as conferéncias indicaram também que o envolvimento
comunitario com as escolas possuia carater essencialmente localista, isto €, as comunidades nao
tinham o costume de participar em instancias superiores dos sistemas de ensino, tanto no nivel
regional quanto no nivel nacional. De fato, segundo Le Boterf (1982, p. 125, grifo no original),
os “casos que foram estudados fazem supor que — salvo algumas excegdes ainda assim ligadas
a contextos politicos excepcionais — a participacdo fica muito frequentemente limitada ao nivel
local”.

Outra peculiaridade verificada nos relatérios das conferéncias dizia respeito as
dificuldades encontradas pelas reformas educacionais em romper com a impermeabilidade
institucional das escolas, garantindo a efetiva participacao da populacéo na gestdo do processo
pedagdgico; constatou-se também o carater irrealista ou meramente formal das propostas.

Segundo o autor, as reformas raramente ultrapassavam o horizonte do simples apoio material e
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financeiro das familias as atividades de ensino. Com efeito, a participacdo comunitaria
costumava ser reduzida a simples sobretaxacdo tributaria da populacdo para suprir as
insuficiéncias orcamentéarias do Estado. Nas palavras de Le Boterf (1982, p. 132-133, grifo no
original):

Deve-se constatar o enorme desnivel entre as declaracGes de principios sobre
a participacdo e o carater muito reduzido (em duragdo, em extensdo, em
reparticdo do poder) das experiéncias ou reformas participativas. Muito
frequentemente a participacdo comunitaria na administracdo da educacao se
limita a solicitar, vale dizer, impor, uma contribuicdo (in natura, em espécie,
em trabalho) das comunidades. Sem o poder de gestdo desses fundos, as
comunidades se vém quase sempre reduzidas, de fato, a pagar um imposto
suplementar a educagdo. No campo da programacao dos equipamentos, de sua
localizacdo ou de sua administracdo a participacdo é muitas vezes inexistente
e ndo vemos em que o0 uso de materiais locais ou de tecnologias tradicionais
possa caracteriza-la.

Ademais, é preciso avaliar em que medida a mobilizagdo de recursos comunitarios e a
otimizacdo de seu uso, segundo algumas recomendacdes extraidas das conferéncias, abriam
brechas a publicizacdo das escolas, ou seja, a concessao de escolas publicas a gestao da inciativa
privada, conforme apontado por Freitas (2018). Para Freitas (2018, p. 51, grifo no original) o
modelo de concessdo coaduna, perfeitamente, com as propostas sociais-democratas,
desenvolvimentistas ou da terceira via, colocando “a escola a caminho da privatizacdo plena
da educagdo, ou seja, sua insercdo no livre mercado [...]”. E importante mencionar que os
delegados das conferéncias (ministros de educacao e de economia em seus respectivos paises)
ressaltavam os limites das comunidades (e dos Estados) em mobilizar recursos financeiros para
arcar com toda a manutencao do ensino, o que abria, sem duvida, a possibilidade para o “setor
privado [participar] de maneira positiva e eficaz na administragao da educacdo” (LE BOTERF,
1982, p. 136).

Para além da caracterizagdo da participacdo comunitaria, € importante mencionar
também as recomendacdes da Conferéncia Internacional de Educacdo de Genebra, de 1979,
assim como dos demais documentos, para a formulacdo de politicas publicas de incentivo a
participacdo popular na escola. De fato, muitas dessas recomendacdes antecipavam em alguns
anos as medidas que, posteriormente, seriam adotadas pelo receituario neoliberal aplicado a
educacédo que, no Brasil, terminaram por corromper a proposta original de democratiza¢ao da
gestdo do ensino que vigorava no bojo do movimento pela redemocratizacdo do pais.

Dentre as recomendacg6es da Conferéncia, destaca-se, inicialmente, a preocupacdo com
a intensificacdo do envolvimento comunitario com a escola, uma vez que a “participagdo de

todas as categorias da populacdo nos aspectos adequados do processo educacional é [vista
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como] indispensavel a um exercicio amplo e efetivo do direito a educacao [...]” (LE BOTERF,
1982, p. 136). Em outras palavras, defendia-se a ampliacdo e a intensificacdo da participacdo
comunitaria,

tal como a dos pais, das associacfes civicas ou das empresas industriais ou
comerciais, tanto pela preocupacdo de democratizar as possibilidades de
acesso a educacao quanto para reforgar os lagos entre a educacao e a sociedade
(LE BOTERF, 1982, p. 137).

O fortalecimento dos lagcos comunitarios entre a escola e a sociedade, nos documentos
da Unesco, estava diretamente relacionado ao atendimento dos interesses e expectativas das
comunidades sobre as escolas, especialmente dos grupos menos favorecidos. Por outro lado,
estavam ligados também a necessidade de se aumentar a base de arrecadacdo de recursos
financeiros, materiais € de mao de obra ndo remunerada junto as comunidades para a
manutencdo dos servicos educacionais. Ou seja, diante da insuficiéncia de recursos publicos
que garantissem o bom funcionamento das escolas, a participacdo poderia significar tanto o
atendimento mais adequado das necessidades educacionais das comunidades quanto tornar-se
“uma nova forma de exploracao das classes populares [...]” (LE BOTERF, 1982, p. 125).

De fato, a questdo dos aportes financeiros, materiais e de trabalho voluntario,
necessarios a manutencao dos servigos educacionais em condi¢Ges de sub financiamento,
parece ser uma preocupacao recorrente nos documentos da Unesco, em todas as conferéncias.
Le Boterf (1982, p. 136), ressalta, mais de uma vez, que a

mobilizacdo e a utilizacéo dos recursos devem ser uma preocupacdo essencial
em todos os niveis da gestdo da educacdo, de modo a tirar o melhor partido
possivel dos recursos financeiros, materiais € humanos disponiveis para
ampliar o direito a educacéo.

Deve-se ter claro, ademais, que a participacdo tem um custo econémico e social; e esse
custo é alto. Participar tem um custo tanto para os trabalhadores da educacdo quanto para as
familias e comunidades. E preciso considerar, por exemplo, que os pais de alunos, para
participarem da vida escolar de seus filhos, precisam dispor de tempo e de recursos financeiros
e materiais que, muitas vezes, lhes faltam para a manutencéo da prépria vida cotidiana de suas
familias. Ausentar-se do trabalho constantemente para tratar dos assuntos da escola pode
implicar em demissdo e desemprego. Segundo Le Boterf (1982, p. 126, grifo no original), a
participacdo

pressupbe efetivamente que a comunidade ou seus delegados consagrem
tempo e meios para informar-se, analisar, estudar, decidir e avaliar. Participar
de uma reunido pressupGe que se disponha do tempo necessario
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correspondente ndo s6 ao seu desenrolar, mas, também, aos adiamentos
implicitos.

No que tange aos profissionais do ensino, a situacdo ndo é muito diferente, pois também
ha dispéndio de tempo, e esse tempo excedente deve ser remunerado. Como bem questiona Le
Boterf (1982, p. 126), em relagdo aos “docentes ¢ [...] administradores escolares, quais sao 0s
que aceitam despender graciosamente as horas suplementares, necessarias para 0
desenvolvimento da participacdo comunitaria?”” Como se pode notar, a gratuidade dos servicos
educacionais e a diversificacdo de fontes arrecadatérias de recursos para a implementacao de
politicas publicas de participacdo comunitaria na escola tornam-se desafios de primeira ordem
para os Estados nacionais. Essa afirmacéo é especialmente verdadeira para paises pobres, cuja
capacidade de investimento para atender a demandas sociais crescentes é insuficiente. De fato,
a natureza educativa e os efeitos culturais de longo prazo da participacdo comunitaria, como
“dimensdo das lutas econdmicas e politicas para a participagdo popular generalizada” (LE
BOTERF, 1982, p. 125), estdo vinculados, intrinsecamente, aos diversos contextos politicos,
econdmicos e sociais, especificos de cada pais.

Nos contextos analisados pelos relatérios da Unesco, verificou-se o carater
fundamentalmente localista da cultura de participacdo comunitaria na escola. Essa caracteristica
esta relacionada, provavelmente, as semelhangas entre os contextos socioecondmicos dos
diversos paises dessas regides, isto €, as mazelas do subdesenvolvimento. Em paises
subdesenvolvidos, com populacdo empobrecida, tanto a pouca disponibilidade de tempo quanto
a baixa capacidade de deslocamento das pessoas limitam o envolvimento com esferas nacionais
dos sistemas educacionais. Conforme informa Le Boterf (1982, p. 124, grifo no original), os
“casos que foram estudados fazem supor que — salvo algumas excegdes ainda assim ligadas a
contextos politicos excepcionais — a participacdo fica muito frequentemente limitada ao nivel
local”.

Para o autor, o localismo, enquanto forma tradicional de participacdo comunitéria na
escola, poderia ter efeitos negativos sobre o processo de democratizagdo da educacdo. Esses
efeitos indesejaveis seriam, basicamente, de duas ordens: 1) a capacidade desigual de
financiamento das politicas de participacdo entre as diversas regides e 2) a interferéncia do
poder econdmico privado sobre a politica de democratizacdo do ensino. E por esses motivos
que Le Boterf (1982, p. 126) defende que “a analise do custo economico e social da participacédo

ndo pode ser feita pela economia do contexto em que ela ocorre e se desenvolve”, sendo
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necessarios, portanto, politicas de financiamento centralizadas, em nivel nacional, que
compensem as desigualdades regionais e corrijam possiveis distor¢des.

Em relacéo as desigualdades regionais de financiamento, Le Boterf (1982, p. 127, grifo
no original) afirma o seguinte:

As desigualdades regionais existentes fazem efetivamente com que as
comunidades, segundo a sua localizagdo, disponham de recursos desiguais
para participar. Assim, muitas vezes ja se observou gque as comunidades ricas
dispdem de muito mais pessoas competentes para participar da administragdo
da educacdo que as mais pobres. Alias, é facil compreender que a participacéo
no financiamento da educacéo sera funcéo das possibilidades regionais ou
locais. Se nos referirmos apenas a participacdo local, correremos o risco de
reforcar as desigualdades existentes. Uma politica de apoio as coletividades
menos favorecidas €, portanto, indissociavel de uma politica participativa no
sentido de uma democratizacdo da educagdo.

Quanto as interferéncias e pressdes que o poder econdmico privado poderia exercer
sobre as politicas locais de democratizagdo do ensino, Le Boterf (1982, p. 127, grifo no original)
faz a seguinte consideracéo:

E preciso apontar, também, o risco de pressdes locais ou setoriais por parte
dos doadores mais influentes (individuos, grupos ou organizagdes), numa
perspectiva utilitaria ou setorial. Se as empresas privadas participam do
financiamento da educagdo, sua contribuicdo é, sem duvida, apreciavel. Nao
terdo elas, porém, a tendéncia de orientar as politicas educacionais no sentido
do seu interesse particular? Se determinado lider local fornece recursos
importantes a escola, ndo estara ele tentado a favorecer a entrada dos alunos
que pertencem a sua rede de aliados? Essas perguntas ndo podem ser evitadas.
Conduzem a um controle democratico, necessario, da gestdo dos fundos
comunitarios trazidos para a educacdo e dos mecanismos de decisdo nos
outros campos da administracdo (recrutamento, construcdo, localizagdo da
infraestrutura etc.).

Por outro lado, a centralizagdo também tem seus inconvenientes, como, por exemplo, 0
afastamento entre os formuladores das politicas publicas e as reais necessidades dos
beneficiarios dessas politicas. Outra consequéncia negativa da centralizacdo seria a perda de
consciéncia, por parte das populagdes locais, sobre as dimensdes regionais e nacionais dos
problemas da educagdo. Na verdade, contrapondo-se a centralizacdo excessiva, Le Boterf
(1982, p. 128-129) avalia que “a participacdo comunitaria s6 é viavel se existe uma certa
descentralizagdo”.

No entendimento do autor, seria conveniente, portanto, encontrar o equilibrio necessario
entre a centralizacdo e a descentralizacdo dos processos de gestao participativa e financiamento
dos sistemas de ensino. Nas palavras de Le Boterf (1982, p. 132, grifo no original):

Uma centralizacdo excessiva afasta também os centros de decisao dos lugares
onde se produzem os seus efeitos, mas, se a participacdo comunitaria parece
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poder se exercer plenamente no nivel local, também deve ser exercida nos
niveis regional e nacional. O limite ao escaldo local correria o risco de deixar
as comunidades na ilusdo de que os seus problemas sdo apenas locais e ndo
tém dimens&o regional ou nacional.

Ainda segundo o autor, nesse sentido,

Os administradores da educagdo estdo convidados a tirar o melhor partido da
6tima combinacédo dos efeitos da centralizacdo e da descentraliza¢do, no que
diz respeito aos sistemas nacionais, com o fim de ampliar as bases financeiras
da educacdo e estimular a populacdo a participar mais ativamente da
administracdo da educacéo a nivel local (LE BOTERF, 1982, p. 136-137).

Dessa forma, entre o final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, a tendéncia
generalizada, em termos de politicas publicas de participacdo comunitaria no campo da
educacdo, era a recomendacdo do bindmio centralizagdo/descentralizagdo. Tomando como
referéncia a Reunido Regional Intergovernamental de planejamento educacional para a
Ameérica Latina e Caribe, realizada em Quito, no Equador, em 1981, Le Boterf (1982, p. 138)
vai reforcar essa recomendacéo, defendendo que

nos paises onde as caracteristicas do sistema educacional o permitam, [dever-
se-ia] propiciar a centralizacdo das decis6es politicas e uma descentralizacao,
ou uma desconcentragcdo na area da administragcdo e nos outros campos onde
iSSO parega oportuno.

Além disso, a institucionalizacdo desse novo modelo de participacdo comunitaria na
gestdo do ensino, formalmente organizado e combinando centralizacdo politica e
descentralizacdo administrativa, trazia outros desafios aos formuladores de politicas publicas
na area de educacdo. Havia, por exemplo, uma preocupacdo constante de que essas politicas
democratizantes degenerassem em processos meramente burocraticos. A burocratizag¢do, ou o
formalismo participativo, era, sem ddvida, um obstaculo que precisava ser superado e que, até
hoje, constitui um desafio a participacdo comunitéria nas escolas, como se pode constatar nos
sistemas de ensino no Brasil.

Conforme Le Boterf (1982, p. 129),

Os problemas da institucionalizacdo da participacdo devem, também, ser
considerados como essenciais. Colocam-se inevitavelmente a partir do
momento em que a participacdo das comunidades abandona o campo
reservado e relativamente protegido da experimentacdo, ou da operacdo
limitada no tempo e no espaco, para se transformar num modelo de
funcionamento institucional permanente. A maquina legal deve reforcar e
organizar essa participagdo. Como evitar que essa institucionalizacdo se
transforme em uma burocratizacdo dos mecanismos de discusséo, de consulta
e de deciséo?
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A resposta a essa pergunta, segundo o autor, poderia ser encontrada no incentivo dos

Estados nacionais aos mecanismos formais de participacdo coletiva, como os conselhos de

escola, associagdes de pais e mestres e congéneres. Nas palavras do autor:

Os conselhos consultivos, as associagdes de pais e mestres, as assembleias
comunitérias e os drgdos consultivos analogos devem ser considerados como
instrumentos para encorajar uma participacdo comunitaria mais ativa (LE
BOTERF, 1982, p. 137).

Finalmente, uma outra medida seria necessaria para promover a participacdo

comunitaria de forma efetiva nos sistemas de ensino: a capacitacdo profissional daqueles que

cumprem a principal tarefa do processo de aproximacdo entre a instituicdo escolar e as

comunidades, ou seja, os professores e gestores das escolas. A formacdo técnica dos

profissionais de ensino €, sem duvida, uma preocupagao recorrente em todas as pesquisas sobre

o envolvimento parental e comunitario na escola. E nesse sentido que o autor atribui & formagéo

e aos critérios de contratacdo dos profissionais da educacdo um peso decisivo na

democratizagéo da gestdo do ensino. Segundo a concepcéo de Le Boterf (1982, p. 129, grifo no

original),

Uma das razbes frequentemente invocadas para explicar o fracasso das
experiéncias participativas é a rigidez de pessoas pouco desejosas ou cheias
de medo de partilhar do poder de decisdo. A gestdo participativa pressupde,
com efeito, capacidade de animacdo, de transmissdo de informacéo, de
comunicacdo, de organizacdo da pesquisa, de conducdo de reunibes e de
trabalho em equipe, que devem completar o dominio de técnicas
administrativas e a habilidade de transmitir conhecimentos. A medida que os
docentes e os administradores tiverem sido formados e aperfeigoados através
de experiéncias participativas que impliguem na gestdo de sua prépria
instituicdo de formacéo, é que eles estardo aptos a reproduzir esse modelo com
a comunidade e os alunos junto aos quais forem atuar. Trata-se, entdo, de uma
formacdo em profundidade, ndo sendo possivel adquirir atitudes e as
capacidades necesséarias mediante simples estagios de curta duragdo ou
reunides informativas, por mais bem preparadas que sejam. Algumas reformas
participativas minimizaram o trabalho longo e sistematico que havia a cumprir
nesse campo. Uma das tarefas prioritarias seria definir operacionalmente, isto
é, em termos de atividade profissional e de capacidade, quais s&o 0s novos
perfis profissionais dos docentes e dos administradores que trabalham no
quadro desse ou daquele projeto participativo. S6 a base dessas descrigdes é
gue poderdo ser elaborados programas coerentes de formacdo e de
aperfeicoamento de pessoal.

De fato, Le Boterf (1982) ndo leva em consideracao inimeros outros fatores que, como

se pretende demonstrar, influenciam o distanciamento do magistério em relacdo aos usuarios

dos servigos educacionais, assim como sua influéncia na impermeabilidade cronica das escolas

publicas a participacdo comunitaria. No caso brasileiro, para a compreensao das dificuldades
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de democratizagdo das relagBes sociais nas escolas, é preciso levar em consideracdo, por
exemplo, a histdria da institucionalizacdo da forma escolar, a constituicdo do magistério e da
cultura de trabalho docente, o papel do Estado e do mercado na regulacdo da oferta de
oportunidades educacionais e na gestdo dos sistemas de ensino, a tradicdo autoritaria das
instituicdes, etc. Mas, talvez a maior fraqueza da andlise de Le Boterf (1982) esteja em ndo
questionar o cerne do problema: a separacao entre concepc¢do e execucdo (expressa na ideia de
centralizacdo das decisdes e descentralizacdo da gestdo) e a incompatibilidade entre a
institucionalizacdo da escola e a natureza do trabalho pedagdgico. Deve-se avaliar,
principalmente, as consequéncias das politicas publicas de carater neoliberal aplicadas nos
Gltimos trinta anos, que coincidem com o processo de universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental e que ndo destoam das propostas mencionadas no texto de Le Boterf (1982).

Ainda que as disputas entre ensino publico e privado tenham marcado outras épocas da
histdria da educagdo no Brasil'!, foi em um periodo muito curto, concomitante ao processo de
redemocratizacdo do pais, entre a promulgacdo da Constituicdo Federal, em 1988, e a aprovacao
da Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional, em 1996, quando se introduziu com mais
solidez os fundamentos para uma reforma empresarial do ensino. O processo de mercantilizacéo
do direito social a educagdo e de reforma empresarial do ensino, iniciado pela coalizagdo entre
o Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB) e o Partido da Frente Liberal (PFL) — mais
tarde rebatizado de Democratas (DEM) e hoje de Unido Brasil —, diminuido em intensidade
pelo governo do Partido dos Trabalhadores (2003-2016), voltaria a pauta do dia em 2016, ap0s
o impeachment da presidente Dilma Rousseff.

Segundo Freitas (2018, p. 11), com o impeachment,

membros da equipe do PSDB que haviam iniciado o debate sobre as
referéncias nacionais curriculares, dando origem aos Pardmetros Curriculares
Nacionais ao final dos anos 1990, retornaram a postos-chave do Ministério da
Educacdo, agora tendo como ministro José Mendonga Filho, filiado ao DEM,
reestabelecendo, na esfera deste ministério, a coalizdo de centro-direita
PSDB/DEM dos anos 1990.

Como parte de um movimento mundial que recrudesceu a partir da Crise do Petroleo de
outubro de 1973, as economias centrais do capitalismo passaram a reorientar suas politicas

internas no sentido de desmontar seus respectivos estados de bem-estar social. Sob a lideranca

11 Sobre a disputa entre os defensores do ensino publico e do ensino privado no Brasil, consultar Saviani (2007);
sobre a privatizagdo do ensino na Ditadura de 1964, conferir o Relatdrio da Comisséo da Verdade do Estado de
Sdo Paulo “Rubens Paiva”, Tomo I, Parte I, Capitulo 10, O legado da Ditadura para a educacdo brasileira.
Disponivel em: <http://comissaodaverdade.al.sp.gov.br/relatorio/tomo-i/downloads/I_Tomo_Parte_1_O-legado-
da-ditadura-para-a-educacao-brasileira.pdf>. Acesso em 22 jan. 2022.
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da Inglaterra, com Margaret Thatcher, e dos Estados Unidos, com Ronald Reagan — mas
também tendo como referéncia a politica econdmica implantada no Chile pela ditadura de
Augusto Pinochet —, a economia mundial sofreu uma guinada ultraliberal. De modo geral, essas
politicas visavam a liberalizacdo do fluxo internacional de capitais, a privatizacdo de empresas
estatais, favorecendo a iniciativa privada, a contencdo de gastos publicos, especialmente na rede
de seguridade e de servicos sociais, e, principalmente, a desregulamentacédo e financeirizacdo
da economia.

Esse movimento coincidiu com a ascensio daquilo que Freitas (2018) chamou de “nova
direita” e Apple (1995) denominou de “modernizagdo conservadora” e visava a recomposi¢cao
das taxas de lucro da burguesia internacional e a manutencao da hegemonia econémica, politica
e cultural dos paises centrais do capitalismo. No caso brasileiro, segundo Boito Jr. (1996, p. 1),
as vitorias eleitorais de governos neoliberais através do voto popular, a partir de 1989, mais do
que uma manipulagdo da midia, representou, na verdade, “um processo — mais amplo e mais
complexo do que o proprio processo eleitoral — de constituicdo de uma nova hegemonia
burguesa no Brasil: a hegemonia das concepgdes e das propostas politicas neoliberais”.

Freitas (2018, p. 13, grifo no original) ressalta que a origem e o carater desse movimento
de resgate das ideias liberais “[...] remonta ao nascimento de uma ‘nova direita’ que procura
combinar o liberalismo econémico (neoliberal, no sentido de ser uma retomada do liberalismo
classico do século XIX) com autoritarismo social”. Ainda segundo Freitas (2018, p. 14),

Na visdo destes ‘novos liberais’, o liberalismo diz respeito a extensdo do
controle do governo em relagéo & economia (que deve ser minimo), enquanto
a democracia diz respeito a forma de manutencdo do poder. Neste sentido, a
democracia é apenas ‘desejavel’, mas ndo ¢ uma condigdo necessaria ao
neoliberalismo. Os direitos politicos ndo gozam de garantia incondicional sob
0 novo liberalismo econdmico.

Do ponto de vista econdmico, conforme o entendimento de Freitas (2018, p. 22), a
agenda neoliberal passou “a implementar um conjunto de reformas que desestruturam a luta
dos trabalhadores e colocam novos marcos de precarizagdo da forca de trabalho, a0 mesmo
tempo que recompdem as garantias do processo de acumulagdo”. Do ponto de vista politico, a
democracia liberal, que vinha funcionando razoavelmente bem desde o fim da Segunda Grande
Guerra, comecou a erodir diante das contradigdes do receituario neoliberal. Politicas de
austeridade, queda nas taxas de investimento em beneficio do rentismo e a retirada de direitos
trabalhistas passaram a constituir um cendrio social que Antunes (2005) qualificou como a
desertificacdo neoliberal. No mesmo sentido, a influéncia das grandes corporacdes nas decisdes

estratégicas dos Estados nacionais pds em questdo o proprio valor da democracia enquanto
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fundamento da politica, afinal de contas as decisdes passaram a ser tomadas em instancias as
quais a populacéo nédo tinha acesso.
Na concepcao de Freitas (2018, p. 21-22), do ponto de vista da burguesia,

Face as contradi¢Oes sociais que se avolumam e a possibilidade de que os
governos sejam pressionados pelas massas insatisfeitas a assumir teses
contrarias ao liberalismo econdmico, a democracia liberal representativa ja
ndo é vista como um contrato social seguro [...] que dé garantias a existéncia
do livre mercado, assegurando a continuidade dos processos de acumulacdo
individual de riqueza que, para os formuladores do liberalismo, s&o a base da
ordem social liberal.

No que concerne a educacao, as reformas neoliberais interferiram profundamente na
organizacdo e no desenvolvimento dos sistemas de ensino, das escolas e da propria carreira
docente. Segundo Freitas (2018, p. 38), as reformas liberais se caracterizam pelo autoritarismo,
sendo impostas de cima para abaixo, a forca, em um “movimento que tem sido chamado de top-
down [...]”. De fato, o autoritarismo acaba sendo um recurso inevitavel dos reformadores, uma
vez que os trabalhadores tendem a se contrapor as mudancas por considera-las desvantajosas.
A insatisfacdo dos trabalhadores e o autoritarismo dos reformadores acabam favorecendo
cenarios de enfrentamento violento, como aconteceu nas greves de 2018 e 2019, por conta da
reforma da previdéncia municipal da Prefeitura de S&o Paulo.

De acordo com Gentili e Suarez (2004, p. 23),

Como parte de um processo global de reestruturagdo do Estado, as reformas
educacionais da década de 1990 incidiram diretamente nas formas de
construcdo da experiéncia dos atores magisteriais, assim como a configurago
de sua subjetividade. A redefinicdo da tarefa docente e das qualificacbes
requeridas pelos cargos profissionais, juntamente com a significativa queda
dos salarios, implicaram em uma perda real e simbolica de espagos de
reconhecimento social.

Com efeito, as reformas educacionais orientadas pelo ideario do liberalismo econémico
se fundam na privatizacao das escolas e no modelo de gestdo empresarial do ensino com vistas
a instauracdo de um mercado educacional. Como afirma Apple (1995, p. 31), no que concerne
aos trabalhadores da educacdo, as reformas sdo marcadas pela intensificacdo do processo de
proletarizacdo, com tendéncia a expansdo do controle gerencial sobre o processo de trabalho e
“um declinio de posi¢gdes com altos niveis de autonomia”. Para isso, a padronizagéo e o
encadeamento de alguns procedimentos sdo essenciais, assim como o estimulo ao clima social
de concorréncia entre as escolas.

A padronizagéo e a concorréncia, por sua vez, articulam-se aos processos de avaliagéo

em larga escala e testes que fornecem a métrica para a responsabilizacdo das escolas e dos
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professores por eventuais maus resultados (FREITAS, 2018; RAVITCH, 2011). Conforme
explica Freitas (2018, p. 9), a padronizacdo do curriculo e o sistema de avaliacdo externa de
larga escala constituem “ingredientes bdasicos para um sistema de responsabilizagao
(accountability)”.

Segundo Freitas (2018, p. 80),

Estes mecanismos estdo em uma dindmica: bases nacionais curriculares (tanto
relativas ao que deve ser ensinado aos estudantes nas escolas quanto relativas
a formacdo dos profissionais da educacdo) fornecem as competéncias e
habilidades para ‘padronizar’ o ensino e a aprendizagem; os testes
(usualmente censitarios) cobram a aprendizagem especificada pela base e
fornecem, por sua vez, elementos para inserir as escolas em um sistema
meritocratico de prestacdo de contas (accountability) de seu trabalho,
alimentando a competicdo entre escolas e professores. Neste processo, as
escolas que ‘falham’ nas metas ficam vulneraveis a privatizagdo. O nimero
de escolas que falham pode ser aumentado com o manejo do rigor das bases
curriculares e/ou dos testes. Orgéos de controle fustigam gestores e redes
publicas. A midia cria um senso comum favoravel as reformas, recorrendo a
avaliacfes internacionais da educacdo brasileira para exaltar o caos
educacional existente, ou contrastar escolas publicas com escolas privadas de
bom desempenho e da publicidade a casos de sucesso (p. ex. Sobral, no estado
do Ceard) que possam ser elevados a condicdo de modelo, sugerindo a
viabilidade destas politicas. A finalidade ultima dessa engenharia é criar as
condicdes para induzir a privatizacdo da educacdo, estipulando metas que sdo
dificeis de serem atingidas, nas condi¢Oes atuais de funcionamento da
educacdo publica, desmoralizando a educacdo publica e 0 magistério.

Tem-se, portanto, uma sequéncia de medidas que partem da padronizagdo curricular,
com énfase em conhecimentos basicos em lingua portuguesa, matematica e ciéncias da
natureza, a ado¢cdo do modelo gerencial aplicado a educacao, o estabelecimento de metas que
desembocam em politicas de responsabilizacdo baseadas em testes padronizados e controles
ideoldgicos e de processos de trabalho das escolas e professores. Segundo Apple (1995, p. 32),
a reestruturacao neoliberal da carreira docente esta calcada na desqualificacdo profissional e no
controle técnico sobre os curriculos, estes reduzidos a “base comportamental e procedimentos
tecnicistas [que levam] a uma perda de controle ¢ a uma separagio entre concepgao e execugao”.

Assim, a aplicag&o do receituério neoliberal na educagéo brasileira ndo ocorre de forma
pacifica, sem contradi¢Ges e resisténcia. Os limites a implantacdo das reformas empresariais
sdo estabelecidos: a) pela propria estrutura organizacional do ensino que, “em sua maior parte,
¢ um sistema educacional com escolas inseridas em redes publicas que funcionam ‘protegidas’
do mercado” (FREITAS, 2018, p. 33); b) pelas contradi¢des internas do movimento reformador

que, do “ponto de vista ideologico, [...] ndo € um bloco homogéneo” (FREITAS, 2018, p. 42);
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c) e pela natureza do trabalho pedagdgico, que ndo se submete passivamente a gestdo
empresarial do ensino sem correr o risco de ser descaracterizado (PARO, 1997; 2018b).

Quando as reformas ndo podem ser aplicadas imediata e integralmente, a introducgéo do
mercado educacional ocorre de forma gradativa, por meio de sistemas de certificacdo e
avaliacdo, externos a escola, pela exposi¢do publica dos resultados (desmoralizacdo da escola
e do magistério pablicos) e pela vinculagdo entre os resultados dessas avaliages e a partilha de
recursos. Outra caracteristica marcante do processo de privatizacdo do ensino no Brasil tem
sido a terceirizacdo das atividades-meio, como se pode notar na concessdo dos servigos de
vigilancia, limpeza e alimentacdo escolar a iniciativa privada. Recentemente, medidas mais
agressivas vém sendo tomadas pelos neoliberais, como a proposta de terceirizacdo da prépria
gestdo das escolas publicas da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.!? Nesse rumo, “a
destruicdo do sistema publico se da paulatinamente pela introducdo dos objetivos e processos
das organizagdes empresariais no interior das institui¢des publicas” (FREITAS, 2018, p. 55).
Mas, ainda que seja gradativo, ndo se deve perder de vista que o processo de terceirizagao tem
como metas inequivocas a privatizacdo total da educacao.

Freitas (2018) alerta para o fato de que a ‘terceirizacao’ (ou a ‘publicizagdo’) costuma
ser vista como um processo distinto em relagdo a ‘privatizagdo’, sendo, muitas vezes,
considerado um procedimento mais ameno, uma espécie de meia-privatizacdo. Na terceirizacao
do ensino por concessdo, por exemplo, como a escola ou a rede de ensino continuam
pertencendo ao Estado, podendo, portanto, sofrer algum tipo de regulacdo, acredita-se ndo
haver, propriamente, um processo de privatizacdo. No entanto, para alguns autores, entre eles
0 proprio Freitas (2018), terceirizacdo e privatizagdo fazem parte de um mesmo processo.

Conforme Freitas (2018, p. 50),

A modalidade de privatizacdo por terceirizagdo de escolas tem sido
diferenciada indevidamente dos processos de privatizagdo e acabou sendo
incorporada por sociais-democratas (de direita e de esquerda), por exemplo,
assumindo a concepgdo de que ‘publicizar’ a educagdo estatal, a moda ‘ndo
estatal’, ndo seria privatizar.

Contudo, para o autor,

12 Recentemente, foi apresentado a Camara de Vereadores de S&o Paulo o Projeto de Lei n° 573/2021, de autoria
da vereadora Cris Monteiro (Partido Novo), que versa sobre a terceirizacdo da gestéo das escolas publicas da rede
municipal de ensino. O Projeto de Lei foi aprovado nas comissdes de Administracdo Publica e de Constituicéo,
Justica e Legislacdo Participativa, tendo parecer contrario da Comissao de Educacdo, Cultura e Esporte, devendo,
agora, ser votado em plendrio. Vale mencionar também que, segundo o Censo da Educagédo Bésica 2020, no Brasil,
considerando as trés esferas de administragdo publica, 77% dos diretores de escola séo
concursados/efetivos/estaveis, 21,1% sdo contratados temporariamente, 1,4% sdo celetistas e 0,2% sao
terceirizados (BRASIL, 2021).
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ndo existe ‘meia privatizacdo’. Ndo existe ‘quase’ mercado. Uma vez iniciado
0 processo, coloca-se a escola a caminho da privatizagdo plena da educacéo,
ou seja, sua inser¢do no livre mercado, como uma organizacdo empresarial,
sem contar que a transferéncia para as organizagdes sociais (ONGS) insere de
imediato as escolas em formas de controle politico e ideoldgico ditadas pelas
mantenedoras privadas (ou confessionais) dessas cadeias, retirando as escolas
do ambito do controle publico (FREITAS, 2018, p. 50-51, grifo no original).

Existem diversas modalidades de privatizacdo do ensino, como a terceirizagdo de
escolas publicas para a iniciativa privada por meio de convénios, subsidios, isencdes fiscais,
compra de vagas no sistema privado de ensino, etc. Contudo, como visto anteriormente, essas
modalidades de terceirizacdo ndo passariam de “mecanismos intermedidrios que, entre outras
consequéncias, criam mercado e a ambiéncia necessaria para se chegar aos vouchers”
(FREITAS, 2018, p. 50).* Alias, na concepcdo defendida por Freitas (2018, p. 49), a
“privatizacdo por vouchers (dinheiro passado diretamente aos pais) proposta pela politica
neoliberal é o seu nivel mais elevado de privatizacdo e permite o livre mercado pleno, sem
interferéncia do governo”.

Isto €, o objetivo final das reformas de cunho neoliberal, seja qual for a modalidade de
privatizacdo adotada, seria a instituicdo de sistemas de “vouchers que permitam aos pais a livre
‘escolha’ da escola dos seus filhos, em um mercado competitivo, transferindo recursos publicos
para as escolas privadas (com ou sem fins lucrativos)” (FREITAS, 2018, p. 51). Além disso, é
preciso lembrar que o sistema de vouchers, vinculado umbilicalmente ao ambiente de
concorréncia social e de desmoralizacdo intencional do ensino publico, afeta profundamente a
forma como os pais e as comunidades se relacionam entre si e com o magistério, afastando-os
da escola e impactando a prépria institucionalidade da escola publica.

Como bem nota Freitas (2018, p. 32), os “pais deixam de ser ‘usudrios’ de um servigo
publico e passam a ser ‘clientes’ de empresas educacionais as quais pagam com os vouchers
recebidos”. Ou seja, o ideal do direito cidaddo é substituido pela figura dos direitos do
consumidor. E importante notar, portanto, o carater ideoldgico do discurso neoliberal que

ressalta as virtudes e os valores supremos da concorréncia, da gestdo empresarial do ensino e,

13 No entendimento de Freitas (2018, p. 18): “A ideia dos vouchers usada para manter processos de segregacio
racial nos anos 1950 foi vendida pelo neoliberalismo como ‘direito democratico dos pais a escolher a escola de
seus filhos’, mais tarde remasterizado também como o ‘direito dos pobres de escolher estudar nas mesmas escolas
particulares que os ricos frequentam’. [A] experiéncia mostrou que esta proposta continuou seu caminho original
de amplificar a segregacdo das escolas (ndo sé por raca, mas por género e nivel socioeconémico), criando ‘trilhas’
que escolhem os estudantes segundo o dinheiro que carregam no bolso: uma elite (branca e mais rica) estuda em
escola privada e quando necessario tem os vouchers para pagé-la com dinheiro publico; uma classe média branca
estuda em escolas privadas de menor custo ou publicas terceirizadas e pode também paga-las com vouchers,
adicionando algum pagamento extra; e os muito pobres (e negros) continuam estudando nas escolas publicas que
sobreviveram a privatizagio, ou nas terceirizadas de baixa qualidade”.
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principalmente, do mercado. Deriva daqui, também, o acirramento do clima de desconfianca
gue desemboca em iniciativas como 0 movimento Escola sem Partido, afastando ainda mais as
familias e os educadores.'

De fato, os neoliberais “ndo pensam em reposicionar a gestao estatal, mas em elimina-
la[...]. Seu proposito é destruir a educacdo publica de gestdo publica e ndo apenas redefini-la”
(FREITAS, 2018, p. 40). No caso do sistema de vouchers, entdo, a funcdo do governo se
limitaria ao repasse de recursos publicos diretamente aos pais de alunos, eximindo o Estado da
gestdo direta das escolas; essas passariam a ser escolas publicas de gestdo privada. Mas essa
forma de gerir a educacdo ndo deve levar a conclusdo de que o Estado esteja alheio a regulacéo
dos processos de ensino. Sob a égide do neoliberalismo, a gestdo estatal apenas deixa de ser
publica passando a atender, tendencialmente, interesses privados (de pessoas e de grupos), em
detrimento dos interesses publicos.

Como bem percebeu Boito Jr. (2002, p. 63-64):

O neoliberalismo ndo acaba com a intervencdo do Estado na economia, ndo
implanta a concorréncia nem a soberania do consumidor. A intervengdo do
Estado na administragdo do cdmbio e dos juros tem sido uma constante ao
longo dos governos neoliberais. A politica de privatizacdo tem sido
assegurada gracas ao repasse de financiamento pulblico a juros subsidiados
para 0s consdrcios que adquirem as empresas leiloadas. Programas especiais
de auxilio estatal as empresas privadas, como 0 PROER, dirigido a bancos em
dificuldades, sdo mantidos ou criados. A privatizagdo das empresas publicas
e dos servicos sociais tem significado, em inimeros casos, o reforco de
monopolios j& existentes ou a criagdo de novas empresas Ou Qrupos
monopolistas nos mais variados ramos — siderurgia, fertilizantes, eletricidade,
telefonia etc. Onde a intervencéo estatal, de fato, se reduz é, principalmente,
nas areas que interessam aos trabalhadores — saude, educacédo, previdéncia,
regulamentacéo do mercado de trabalho. E falso, portanto, afirmar, como tém
feito muitos observadores e estudiosos, que as politicas neoliberais interessam
a todos aqueles, empresarios ou trabalhadores, ligados ao ‘mercado
competitivo’, e, em contrapartida, contrariariam os interesses de todas as
classes que dependem da intervencdo estatal. Tal afirmacgéo toma o discurso
neoliberal ao pé da letra e ignora seu carater ideol6gico.®

14 Sobre o movimento Escola sem Partido, consultar Frigotto (2018) e Nascimento (2019).

15 Harvey (2014, p. 75) parece apontar no mesmo sentido: “O papel do Estado na teoria neoliberal é de definicdo
razoavelmente fécil. Mas a préatica da neoliberalizacdo evoluiu de tal modo que se afastou ponderavelmente do
modelo que a teoria oferece. Além disso, a evolu¢do um tanto caética e o desenvolvimento geografico desigual de
instituicdes, poderes e fungdes nos ultimos trinta anos sugerem que o Estado neoliberal pode ser uma forma politica
instavel e contraditoria”. Dardot e Laval (2016, p. 66, grifo no original) corroboram essa visdo ao afirmarem que
as intervengdes do Estado sob o neoliberalismo ndo se limitam ao movimento de criacdo do mercado e ao
contramovimento de protecdo da sociedade contra as contradicfes do mercado, mas, principalmente, as
“interven¢des de funcionamento do mercado”. Assim, segundo os autores, a natureza do neoliberalismo se
definiria melhor como “certo tipo de intervencionismo destinado a moldar politicamente relagdes econdmicas e
sociais regidas pela concorréncia” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 67-68).
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No escopo das reformas neoliberais, toda a retérica democratica € mantida — em alguns
casos até aprofundada —, mas com outros significados, subordinada, agora, a supremacia da
técnica, a eficacia, a racionalizagdo de recursos e ao ideal de modernizacdo dos sistemas de
ensino. Trata-se, portanto, de uma operagao ideoldgica que retoma o tecnicismo da década de
1970, criticado por Saviani (2000), qualificado por Freitas (1992) como sendo um
neotecnicismo. Em todas as reformas liberais no campo da educacdo nota-se a transi¢do da
agenda participativa e descentralizadora rumo a outra, de natureza “técnica e implementativa,
de tipo modernizante [...] acentuada na procura de solu¢des mais eficazes e eficientes” (LIMA,
2002, p. 65).

Conforme avalia Lima (2002, p. 22),

o discurso da democratizacdo ndo é completamente afastado, mas antes
reconvertido e subordinado a ideologia da modernizacdo, e com ela
compatibilizado, dados os elevados ganhos simbolicos e de legitimidade que
dai provém. Neste sentido, as prioridades politicas tendem a ser estabelecidas
em funcdo da segunda, e ndo do primeiro, a0 mesmo tempo que se constroi
uma nova semantica da modernizagdo que permite utilizar as mesmas palavras
(democratizacdo, participacdo, autonomia, descentralizacdo, justica social
etc.) com novos significados.

Em suma, tem-se 0 seguinte cenario:

A partir de determinada fase, ainda que adoptando aparentemente o mesmo
vocabulario, a agenda democratica e descentralizadora e a agenda
modernizadora e tecnocratica [tornam-se] mais facilmente reconheciveis e
mais dificilmente articuléveis, mesmo em termos meramente discursivos
(LIMA, 2002, p. 65, grifo no original).

Dessa forma, a modernizacéo do sistema educacional e o recurso a racionalidade técnica
na busca por solucdes eficazes — em termos exclusivamente econdmicos — para 0s problemas
da educacdo, cinicamente, dispensam a politica e “a historia, menosprezando a pergunta
essencial — eficacia para qué, segundo quem e em beneficio de quem? —, e [recusam] outra
resposta que ndo a do progresso ¢ a do interesse geral” (LIMA, 2002, p. 18). Segundo Freitas
(2018, p. 49), para os neoliberais,

o parametro de funcionamento da sociedade é a propria ‘organizagdo
empresarial’, tomada como modelo racional de organizagdo, apagando a
historicidade das ‘institui¢bes’ e transformando-as em miniorganizacdes
empresariais de prestacdo de servicos.

Assim, a participagdo democratica como estratégia politica para dirimir conflitos e
produzir a “convivéncia pacifica e livre entre pessoas e grupos que se afirmam como sujeitos”

(PARO, 2008, p. 27, grifo no original) torna-se “inaceitavel, porque irracional, consumidora de
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recursos, lenta e imprevisivel, em suma, ineficaz e ineficiente” (LIMA, 2002, p. 22). Além
disso, recorre-se também a uma operacdo ideoldgica, pois a “democratizagdo da educacgéo, a
todos os niveis, parece ser remetida para segunda linha, como se constituisse j& uma aquisi¢éo
plena e um objetivo alcancado, a que haveria, agora, de se juntar o objectivo da racionalizacdo
¢ da optimizagdo” (LIMA, 1992, p. 4). Para Lima (2002a, p. 22), a partir da logica neoliberal,
a “administragdo publica ¢ desideologizada, porque faz ja parte integrante da tecnologia
moderna e racional”.
Em suma:

Tudo é, afinal, uma questdo essencialmente técnica e gestionaria; a politica é-
Ihe anterior e, em todo o caso, apresenta-se Como uma construcao
tendencialmente harmdénica porque assente numa racionalidade técnica que
ditara os cursos mais favoraveis, se ndo os tnicos, da acgdo. E, neste sentido,
a politica do ndo politico, ou a politica das solugdes e dos imperativos
técnicos, assim naturalizada, esbatida, sem alternativa possivel porque
determinada pela escolha mais racional, isto €, uma politica sem escolha, uma
vez identificada a solugdo 6ptima (LIMA, 2002a, p. 20).

Segundo Silva (1996, p. 187), nesse contexto, estariam em jogo

duas concepcdes radicalmente diferentes de qualidade em educacdo. Uma
delas é tecnocratica, instrumental, pragmatica, performativa, gerencial e se
espelha nos objetivos e processos de trabalho da grande empresa capitalista.
A outra é uma concepcao politica, democratica, substantiva, fundamentada em
uma histéria de luta e de teoria e pratica contra uma escola excludente,
discriminatoria e produtora de divisbes, e a favor de uma escola e de um
curriculo que sejam substantiva e efetivamente democraticos [...].

A retorica liberal esvazia, portanto, o carater politico democratico do debate educacional
e o controle publico sobre as escolas, visando a imposi¢édo do controle privado a imagem do
mercado concorrencial e da gestdo empresarial do ensino. Mas para reconfigurar a gestao
escolar, a partir do referencial da administragdo empresarial, € preciso, entdo, controlar o
processo educativo como um todo. Para isso, os reformadores precisam alcancar, basicamente,
dois objetivos: impedir “a gestdo democratica da escola [...] e [controlar os] profissionais da
educacéo, por quem nutrem verdadeiro desprezo” (FREITAS, 2018, p. 103-104).

Apple (1995, p. 32) lembra, ainda, que 0s processos de proletarizacdo e controle sobre
o trabalho docente, assim como as formas de resisténcia do professorado, além do carater
classista, sdo marcados também por questdes de género, afinal, em “toda a categoria
ocupacional, as mulheres estdo mais sujeitas a serem proletarizadas do que os homens”. Para
Apple (1995, p. 32), a maior proletarizacdo de ocupagdes femininas ocorre devido a “praticas

sexistas de recrutamento e promocao, a tendéncia geral a se dar menor importancia as condi¢oes



65

de trabalho das mulheres, a forma pela qual o capital tem historicamente tirado proveito das
relagdes patriarcais, e assim por diante”.

Para controlar os trabalhadores da educacéo, os reformadores recorrem a destruicdo das
bases sobre as quais se sustenta a profissdo docente, ou seja, a desqualificagdo do trabalho, a
destruicdo da organizacdo sindical e a desregulamentacéo e precarizacao da carreira. Como bem
percebe Freitas (2018, p. 104), ao “retirar a gestdo da escola do dmbito do setor publico, o
mesmo processo de precarizacdo que vem atingindo as demais profissdes chega também aos
profissionais da educacéo [...]”. Nessa trilha, o controle sobre o trabalho docente, que se da a
partir da desqualificacdo do contetdo do fazer pedagogico por meio do neotecnicismo, volta
contra 0 magistério os recursos técnicos e tecnoldgicos que supostamente o ajudaria em sua
tarefa de ensino. Como afirma Freitas (2018, p. 105):

Esta é nova face do tecnicismo que agora se prepara para apresentar-se como
‘plataformas de aprendizagem online’ e ‘personalizadas’, com tecnologias
adaptativas e ‘avaliag@o embarcada’, em um processo que expropria o trabalho
vivo do magistério e o transpde como trabalho morto no interior de manuais
impressos e/ou plataformas de aprendizagem.

Mas a tentativa de controlar o processo de trabalho docente, por meio da desqualificacdo
e do empobrecimento de seu contetdo, ndo ocorre apenas pela introducdo de novas plataformas
tecnoldgicas e materiais didaticos na rotina escolar, ocorre também no decurso da formacgéo
inicial do professor, desde a universidade. Como visto anteriormente, as reformas liberais
interferem de maneira global na vida dos professores, como um complexo de a¢cbes que tém
como objetivo final esvaziar o processo pedagdgico da contribuicdo pessoal do professor. No
entender de Freitas (2018, p. 104):

Ao controle da gestdo via privatizacdo (por terceirizacdo e/ou vouchers),
complementado com o controle do processo pedagdgico (por meio de uma
base nacional comum curricular [BNCC] e sua irma gémea, a avaliacdo
censitaria [SAEB], inserida em politicas de responsabilizacdo), somam-se: a)
o controle das agéncias formadoras do magistério, via base nacional da
formacdo de professores, e b) o controle da prdpria organizagao da instrugéo,
por meio de materiais didaticos e plataformas de aprendizagem interativas. Ao
redor da escola floresce um mercado de consultoria e assessorias destinadas a
lidar com todas essas exigéncias.

O controle se da, também, pelo enfraguecimento da capacidade de resisténcia dos
professores a implantacdo das reformas, através da destruicdo da organizagdo trabalhista do

magistério.'® Os ataques a estrutura da organizacdo sindical buscam, inclusive, incentivar o

16 Aqui, é preciso mencionar a interpretacio de Boito Jr. (1996, p. 4) a respeito da destruicdo da organizagio
sindical no Brasil: “O neoliberalismo ¢ antiestatista apenas no que lhe convém: os criticos da intervengao estatal
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individualismo e a concorréncia dentro da propria categoria, minando o0s vinculos de
solidariedade entre o professorado.!’” Dai, por exemplo, as politicas salariais de mérito por
produtividade, isto &, a vinculacdo entre vencimentos e resultados dos alunos nas avaliagdes
externas, as politicas de bonificacdo. Como identificou Freitas (2018, p. 110), vincular os
“salarios do magistério aos resultados apresentados pelos alunos em testes padronizados é uma
pedra angular no pensamento da reforma empresarial da educagao [...]".

A valorizacdo seletiva, com o propdsito de aumentar a produtividade do trabalho,
impacta diretamente a estruturacdo da carreira docente, corroendo-a com o passar do tempo,
pois os valores recebidos em forma de bénus ndo costumam ser incorporados ao salério base
do trabalhador. A vinculacdo dos salarios aos resultados dos alunos em testes padronizados — a
politica de pagamento por mérito produtividade, via bonificacdo —, a deterioracéo inflacionaria
do poder de compra, a degradacao das condicdes de trabalho, a inseguranca juridica gerada pela
falta de planos de carreira®®, etc., costumam deprimir a produtividade do trabalho ao invés de
aumenta-l1a.*® Ademais, a logica da producdo material da indUstria privada ndo leva em
consideracao as especificidades e os limites do processo de trabalho pedagogico, estabelecidos,
decisivamente, pelo objeto de trabalho da educacdo, a crianga, que €, a0 mesmo tempo, sujeito
do processo de producdo escolar (PARO, 2012a; 2018b).

nas relacOes de trabalho tém na estatizagdo do sindicalismo sua principal via de acesso ao movimento sindical. A
despeito do discurso contra o intervencionismo em geral, sabe, na préatica, diferenciar, muito bem, a intervencéo
do Estado que limita a exploracdo capitalista, isto €, os direitos sociais que criticam e combatem, da intervencdo
do Estado que limita e tutela a organizagdo dos trabalhadores, isto é, a estrutura sindical corporativa que aceitam
e defendem”.

17 Tomando por base a densidade sindical, Cardoso (2001) identifica que, mesmo com a destruicdo de postos de
trabalho (especialmente na industria) e 0 aumento do emprego informal, o nimero de filiagBes sindicais manteve-
se, relativamente, estavel (alguns setores até cresceram) entre 1988 e 1998, no Brasil. Um dos setores que mais
cresceu em numeros absolutos foi, justamente, o setor de servigos educacionais, em especial devido a
sindicalizacdo das mulheres. A mesma tendéncia pode ser constatada na taxa de filiagdo no grupo de atividades
que engloba a educacéo, a salde e o servicos sociais, que entre 2004 e 2015 mantiveram um percentual médio de
28,1% da base sindicalizada (PESQUISA NACIONAL POR AMOSTRA DE DOMICILIOS, 2017). Do total de
greves registradas pelo Departamento de Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos, entre os anos de
2016 e 2021, os servidores publicos da educacdo foram responsaveis por 17,65% delas; se forem contabilizadas
apenas as greves do setor publico, a educacdo foi responséavel por 38,17% dos movimentos paredistas (DIEESE,
2016; 2017; 2018; 2019; 2020; 2021).

8 0 Plano Nacional de Educacdo, Lei 13.005/2014, em sua meta 18, estabelece que a Unido, os estados, 0s
municipios e o Distrito Federal sdo obrigados a elaborar seus respectivos planos de carreira para 0 magistério
publico até o ano de 2024 (BRASIL, 2014). Em 2011, 57% das prefeituras brasileiras ndo possuiam planos de
carreira para o magistério publico (57% [...], 2011). Segundo dados da Fundacéo de Desenvolvimento da Educacéo
do Governo do Estado de Séo Paulo (FDE), em 2020, 95,2% dos municipios paulistas possuiam planos de carreira
para 0 magistério; em nivel nacional, o percentual sobe para 95,7% (SAO PAULO, 2022). Resta saber, no entanto,
em que medida esses planos de carreira sao respeitados pelo poder publico.

19 Freitas (2018, p. 111) relata que, mesmo constatando o fracasso desse tipo de politica, o governo estadual de
Sdo Paulo foi “o que mais exaustiva e persistentemente utilizou a politica de bonus por mérito. Recentemente, a
Folha de S&o Paulo revelou que os bonus foram mantidos apesar de sua ineficiéncia, por uma decisdo politica”.
De fato, a rede estadual de ensino do estado de S&o Paulo parece ser um dos maiores laboratérios das reformas
neoliberais em territorio brasileiro.
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Por se tratar de gestdo privada, ndo importa ao Estado a forma como as escolas sdo
geridas desde que os interesses politicos e econémicos dos grupos particulares que se
beneficiam da terceirizacdo ndo sejam prejudicados.?’ Na concepcéo liberal, cabe ao mercado
depurar a qualidade do ensino, isto ¢, na visdo empresarial da educacgdo, “as escolas de menor
qualidade devem sucumbir as de maior qualidade, sendo fechadas; os estudantes de menor
desempenho devem sucumbir aos de maior qualidade [...]” (FREITAS, 2018, p. 28-29). Da
mesma forma, € muito presente no discurso liberal a responsabilizacdo individual dos
professores pelo baixo desempenho das escolas, ou seja, “a ideia de que os professores de baixo
desempenho devem ser demitidos e substituidos por outros mais eficazes” (FREITAS, 2018, p.
110).

No entendimento de Freitas (2018, p. 109),

A reforma empresarial da educagdo concebe o magistério da mesma forma
gue concebe a escola, inserido em um livre mercado competitivo, e neste
cenario, os salarios sdo tornados dependentes dos resultados esperados, sem
direito a estabilidade no emprego e tanto quanto possivel sem sindicalizacao.
Estabilidade, salérios iguais, previdéncia e sindicalizacdo sdo condicGes que
impediriam o0 mercado de produzir ‘qualidade’ na escola. Em sua visdo, o
professor trabalhard mais se estiver com sua cabega a prémio todo dia.

No limite, € preciso avaliar que, do ponto de vista de uma sociedade democratica, o
publico deve ser compreendido como “o dominio da universalidade de direitos e deveres de
cidaddos, responsaveis diante dos demais cidaddos e da sociedade organizada no Estado
democratico” (PARO, 2012b, p. 86). No mesmo sentido, o privado diz respeito ao “ambito da
particularidade de individuos e grupos com seus interesses e idiossincrasias, [que] também
supde direitos e deveres protegidos pelo Estado” (PARO, 2012b, p. 88). E justamente por
constituirem instancias que coexistem de forma estreita e mutuamente determinantes que “é
preciso estar bastante atento a respeito das fronteiras que delimitam essas instancias, para evitar
interferéncias ilegitimas de uma sobre a outra”. (PARO, 2012b, p. 89). Segundo Paro (2012b,
p. 89), quando “o poder publico sobrepde-se aos direitos do privado, limitando-o0s, assim como
toda vez que o privado agride o dominio publico, utilizando-o para interesses particulares, a
democracia ¢ violada” (PARO, 2012b, p. 89).

20 Os interesses econdmicos e politicos de grupos privados nos processos de terceirizagdo do ensino envolvem,
basicamente, o rebaixamento do valor do trabalho docente, liberando o or¢gamento publico para outros misteres
como o pagamento dos servicos da divida publica (e a financeirizacdo da divida), ou o beneficiamento direto de
empresarios que sdo, ao mesmo tempo, os financiadores de campanhas eleitorais. Sobre as interferéncias de grupos
privados nos processos de terceirizacdo do ensino, consultar, por exemplo, a recente dentincia contra a “mafia das
creches” na rede municipal de ensino da Prefeitura de Sao Paulo, envolvendo o proprio prefeito (EMPRESA [...],
2021).



68

Contudo, como sera demonstrado na proxima secéo, no caso especifico da educacéo, a
interferéncia privatista da razdo mercantil é perniciosa, fundamentalmente, porque degrada a
propria natureza do trabalho pedagogico, inviabilizando-o (PARO, 2018b). Segundo Paro
(2012b, p. 94),

a interferéncia do privado na escola bésica — especialmente por meio dos
pacotes e ‘sistemas’ de ensino comercializados pela iniciativa privada (mas
com certa frequéncia também pela compra de ‘servicos’ de ONGs e
assemelhados) — ao atender a grupos particulares com interesses
marcadamente mercantis, sonega dos educadores escolares o direito (e o
dever) de planejarem, organizarem e executarem a aprendizagem em estreita
colaboracdo com seus colegas e educandos. Ao invadir, assim, 0 espaco
publico, o privado ndo s6 reduz a universalidade da cidadania, mas também
solapa o terreno em que se constroi o educativo.

A transformacdo da educagdo em mercadoria e, consequentemente, das relagctes de
trabalho entre Estado e magistério (assim como das relagdes sociais entre escola e comunidade,
transformadas em relagdes de compra e venda de servicos) alteram o préprio conceito de gestdo
democrética do ensino, em favor dos interesses e necessidades do mercado, naquilo que pode
ser definido como a corrupgdo do conceito de participacdo popular na escola. A participacdo
comunitaria na escola assume, entdo, o carater simplificado de fiscaliza¢do, patrulhamento, aos
moldes do direito do consumidor.

Apple (2003) lembra que, por tras do modelo gerencial do ensino, medidas de abertura
e aproximacéo entre escolas e comunidades costumam representar a mera transferéncia de
responsabilidades do Estado para o cidaddo. Assim, ¢ o “trabalho ndo-remunerado das mulheres
nas familias nas comunidades locais que sera explorado para lidar com o fato de o Estado estar
se eximindo de suas responsabilidades anteriores” (APPLE, 2003, p. 35-36). Por outro angulo,
Apple (1998) destaca também que a aplicagdo pratica dessas politicas educacionais costuma ser
marcada, invariavelmente, por contradicdes de toda ordem, que escapam aos intentos
originalmente idealizados. Ou seja, na pratica, a politica “n3o segue uma direcdo
unidimensional [demonstrando] que o sucesso das politicas conservadoras nunca ¢ garantido”
(APPLE, 1998, p. 199).

E nesse exato sentido que Paro (2018a) defende o potencial pratico transformador das
medidas de abertura e aproximacao entre escolas e comunidades, pois essas experiéncias, por
mais simples que sejam, valem por sua exemplaridade. Além disso, é a possibilidade concreta
do encontro entre os professores e comunidades que proporciona a construcao e consolidacao
de “uma cultura de participacao que seja favoravel a um processo escolar de maior qualidade e

de proveito para os objetivos do ensino” (PARO, 2018a, p. 166, grifo no original).
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1.2 A institucionalidade da escola

De acordo com o que foi visto na secdo anterior, a preocupagdo dos professores em
manter sob seu controle o processo de trabalho pedagodgico encontra justificativas plausiveis a
partir do momento em que se constata a tendéncia moderna de desqualificacdo do oficio
docente, cujo parcelamento, simplificacdo, intensificacdo do ritmo e fiscalizacdo das tarefas,
assim como a separagdo entre concepcdo e execugdo, fazem com que o trabalhador sinta-se
“sistematicamente roubado em sua heranga profissional” (BRAVERMAN, 1987, p. 18).
Conforme Braverman (1987), essa seria a contradi¢cdo fundamental entre os avangos técnico-
cientificos na organizacdo do trabalho e a crescente insatisfacdo dos trabalhadores com o
processo de producdo, incapaz de suscitar o interesse e o empenho da criatividade do
trabalhador em suas tarefas laborais. De fato, essa tem sido a tendéncia da moderna organizacao
do trabalho, cuja “dispensa de ‘cérebro’ e [crescente] ‘burocratizagdo’ [tem] ‘alienando’ setores
cada vez mais amplos da populacdo” (BRAVERMAN, 1987, p. 16).

Nesse cendrio, o isolamento tem sido um recurso tatico acionado pelos professores para
preservar o status da profissdo e a ética artesanal do trabalho pedagdgico. Ndo que o recurso ao
isolamento seja propriamente uma novidade entre os trabalhadores da educagédo, afinal de
contas, ele tem sido utilizado pelo magistério e pelos demais agentes da burocracia educacional
desde a instituicdo da escola de massas no Brasil. No entanto, ao se considerar o campo
educacional como um todo (professores e agentes da burocracia de Estado), & preciso
reestabelecer as diferencas entre os diversos interesses em jogo. Isto é, ainda que o
distanciamento em relacdo a populacdo tenha sido utilizado como tética para legitimagéo da
escola de massas, em “beneficio” de todo o campo educacional, como se verd adiante, a
resisténcia ao controle e desqualificacdo do trabalho pedagogico é uma especificidade do
comportamento docente.

No Brasil, a historia do controle sobre o trabalho docente se confunde com o proprio
processo de burocratizagdo da instituicio escolar. A guisa de ilustragio, poder-se-ia estabelecer
as tensdes entre os ideais de centralizacdo e descentralizacdo politica que marcaram a primeira
reforma educacional do nascente regime republicano, a Reforma Benjamin Constant, em 1890,
como um marco inicial do processo de organizagdo burocréatica do ensino no Brasil. Diante do
impasse para implementagdo de um sistema nacional de ensino, que liderasse o esforgo de
expansao da instrugdo publica, em especial da rede de escolas primérias, a iniciativa acabou
ficando a cargo dos estados, cuja reforma da instrugédo publica estadual paulista, liderada por

Caetano de Campos, em 1892, foi a precursora (SAVIANI, 2007). Como se sabe, o foco dos
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paulistas na escola primaria culminou com a reforma da Escola Normal, a criacdo da Escola-
Modelo e a instituicdo dos grupos escolares, mais tarde copiados por outros estados. Nesse
periodo, segundo Saviani (2007, p. 172), “a grande inovacao consistiu na instituicdo dos grupos
escolares”, que inaugurou uma nova fase, mais sofisticada, de controle sobre o processo de
trabalho pedagdgico.

A criacdo dos grupos escolares foi, sem ddvida, o primeiro e mais importante passo
rumo a racionalizacdo do trabalho pedagogico e da gestdo do ensino, seja como forma de
controlar e otimizar a utilizacdo de recursos, seja para controlar os alunos e a produtividade da
escola, seja, ainda, para controlar mais eficazmente o trabalho dos professores. Uma vez
implantados os grupos escolares, que reuniam um diretor e um professor para cada classe —
agora ndao mais multisseriada —, o processo de trabalho pedagdgico tornou-se, de fato, mais
eficiente e produtivo, pois “a homogeneizagido do ensino possibilitava um melhor rendimento
escolar” (SAVIANI, 2007, p. 175).

Contudo, conforme avalia Saviani (2007), a nova organizacdo do ensino tornou a escola
mais seletiva, com altos padrdes de exigéncia, aumentando, portanto, o nimero de retengdes
nas primeiras séries e, consequentemente, as taxas de abandono escolar. Saviani (2007, p. 175)
ressalta que, nessa época, a amplitude do atendimento da rede de escolas primarias era infima,
0 que tornava os novos grupos escolares eficientes, exclusivamente, “para o objetivo de selegdo
e formacgao das elites”; ainda ndo se colocava a questao da escolarizacdo das classes populares,
0 que viria a ocorrer apenas na década de 1960. Na esséncia, portanto, essa nova institui¢éo
escolar pretendia, tdo-somente, balizar e consolidar seu modelo de gestéo,

através da afirmacdo da diviséo racional do trabalho, da possibilidade de maior
controle das professoras e dos(das) alunos(as), da producdo de uma nova
temporalidade e espacialidade propria & educacéo primaria (FARIA FILHO,
2014, p. 44).

Tendo como referéncia o cenario de construcdo da institucionalidade da escola de
massas em Minas Gerais, nas décadas de 1920-30, Faria Filho (2014, p. 34) lembra que, antes
da implantacdo dos modernos grupos escolares, no inicio do século XX, a constituicdo de
cadeiras de instrugdo primaria, também conhecidas com escolas isoladas ou de primeiras letras,

era um processo relativamente simples:

Bastava que um(a) professor(a) (titulado/a ou ndo) ou um grupo de moradores
de determinada localidade, procedendo ao levantamento do ndmero de
criangas em idade escolar residente na regido e verificando nimero suficiente
de meninos e meninas (45 para regido urbana e 40 para o meio rural, em 1906),
solicitasse a criagdo de uma cadeira de instrucdo priméria local.
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O autor relata que a criacdo das cadeiras de instrugdo primaria, em classes isoladas,
consistia num processo de luta politica local que “dependia tanto do interesse das autoridades
estaduais em prestigiar uma dada regido ou pessoa quanto da pressdao exercida pelos
interessados, principalmente pelas familias” (FARIA FILHO, 2014, p. 35). Segundo Faria Filho
(2014, p. 35), nesse modelo de organizacdo do ensino, os vinculos entre 0s professores,
proprietarios das cadeiras de instrucdo publica, e a populacdo local eram fortalecidos
cotidianamente e sua manutengdo “dependia, a partir dai, da confianga que as familias
depositavam no(a) professor(a), confianca que tanto aludia a principios morais quanto de
competéncia no ensino”.

Além de reconhecer oficialmente a existéncia da cadeira de instrucdo publica, afinal,
essa era a forma juridico-institucional para o funcionamento de uma turma de instrucdo
primaria, o Estado se encarregava, basicamente, de pagar o professor e fiscalizar seu trabalho.
A fiscalizacdo das cadeiras isoladas, por sua vez, ocorria por meio de “alguns poucos relatdrios
de inspetores (até 1907) e da estatistica escolar, elaborada pelos(as) proprios(as) professores(as)
e, portanto, sujeitas a todo tipo de fraude [...]” (FARIA FILHO, 2014, p. 36). Ademais, nédo era
comum que o Estado pagasse o aluguel de predios escolares ou fornecesse mobiliario e material
didatico, pois as autoridades republicanas alegavam que a populagdo deveria “participar do
esforgo de educacdo de seus(suas) filhos(as), cedendo espago e moveis para o funcionamento
da escola” (FARIA FILHO, 2014, p. 35).

Antes da criacdo dos grupos escolares, portanto, os professores vinculavam-se a
populacdo por lagos de solidariedade e confianca, as vezes porque eram moradores da
localidade (FARIA FILHO, 2014). Por outro lado, os professores também mantinham vinculos
com o Estado, mas estes eram lagos de outra natureza. Apesar de ser o poder publico que, de
fato, autorizava e mantinha o funcionamento das cadeiras de instru¢do publica, pagando os
salarios dos professores, 0s vinculos comunitarios, a posse da cadeira de instrucdo e a
incipiéncia daquilo que Weber (2009, p. 144, grifo no original) qualificou como o tipo mais
puro de dominagdo legal, isto €, aquela “que se exerce por meio de um quadro administrativo
burocratico”, tornavam os professores menos suscetiveis as determinag¢des do Estado.

A crise do modelo de classes isoladas, que culminou com a criagdo dos modernos grupos
escolares, teria ocorrido devido a complexificacdo das demandas educacionais que,
consequentemente, aumentou a necessidade de racionamento dos gastos estatais com a
instrucdo publica, recrudescendo também o controle sobre o processo de trabalho dos
professores e alunos. A énfase na questdo da qualidade do ensino tornava-se, assim, a

justificativa para ampliar o controle burocratico, por um lado, e estabelecer as bases para a
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conformacdo de uma nova forma escolar, por outro. De acordo com o relato de Faria Filho
(2014, p. 34):

Na primeira década do século XX preocupava menos ao governo a baixissima
cobertura do sistema de instrugdo publica, em torno de 5% da populagéo em
idade escolar, segundo estimativa do proprio Estado, do que a baixa qualidade
da escola existente. Os diagndésticos produzidos eram unanimes: o sistema de
instrucdo estava desorganizado, os(as) professores(as) eram considerados(as),
em sua grande maioria, incompetentes, desleais para com 0 governo — pois
fraudavam os livros de registro (matricula e frequéncia de alunos(as) para
manter a cadeira funcionando —, e pouco assiduos ao trabalho. Corroborava
para que esse estado de coisas ndo mudasse, segundo 0s inspetores e
autoridades de ensino — principalmente 0s Secretarios de Interior — a
inexisténcia de um sistema de inspecdo e fiscalizagdo continua sobre o
professorado e as péssimas condi¢des em que trabalhavam: locais e materiais
inadequados, baixos salarios, dentre outros.

Arroyo (1985, p. 128) defende que, no periodo em questéo, ndo havia ocorrido avangos
técnico-pedagogicos significativos que justificassem a reorganizagdo do trabalho pedagdgico
nos moldes dos grupos escolares, tratando-se, portanto, de uma mudanca de natureza
essencialmente politica, que expressava mais “a dificuldade de controlar e disciplinar os
trabalhadores das [...] escolas singulares existentes [...]” do que o interesse em melhorar a
qualidade do ensino e democratizar seu acesso. Corroborando essa afirmacdo, Faria Filho
(1987, p. 40% apud FARIA FILHO, 2014, p. 45) afirma que,

Do mesmo modo, podemos dizer que a organizacdo do trabalho nos grupos
escolares foi uma consequéncia (sic) I6gica da necessidade de disciplinar o
professor/trabalhador do ensino do que, como ja dissemos, de uma
superioridade técnico-pedagdgica destes.

A partir da analise do processo de implantagdo dos grupos escolares na rede estadual de
ensino de Minas Gerais, Faria Filho (2014) chega a conclusdo de que a intensificacdo do
controle sobre o trabalho pedagdgico, por parte da burocracia estatal, visava a dois objetivos
bem delimitados: controlar a alocacdo dos recursos (inclusive a expansdo da rede de
atendimento escolar) e, ao mesmo tempo, afirmar a nova forma escolar perante a sociedade,
cujos objetivos, ao nivel do discurso, deveriam apontar na direcdo do projeto de
homogeneizacao cultural e politica da época. Nas palavras do autor:

Nesse contexto, a criacdo dos grupos escolares era defendida ndo apenas para
‘organizar’ o ensino, mas, principalmente, como uma forma de ‘reinventar’ a
escola, objetivando tornar mais efetiva a sua contribuicdo aos projetos de
homogeneizacdo cultural e politica da sociedade (e dos sujeitos sociais),
pretendidos pelas elites mineiras. Reinventar as escolas significava, dentre
outras coisas, organizar o ensino, suas metodologias e contetdos; formar,

21 FARIA FILHO, Luciano Mendes de. Organizago do trabalho escolar e formagéo dos professores em Minas
Gerais — 1900/1934. Belo Horizonte, AMEPPE, 1987.
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controlar e fiscalizar a professora; adequar espagos e tempo ao ensino;
repensar a relagdo com as criangas, familias e com a propria cidade (FARIA
FILHO, 2014, p. 38).

Sejam quais forem os objetivos por trds da iniciativa de controle, o fato é que a
implantacdo dos grupos escolares constituiu num processo evidente de racionalizagdo do
trabalho pedagogico, cujos fundamentos remetiam ao “controle e a fiscalizagdo da professora,
dividindo o trabalho por ela realizado até entdo e submetendo-a a disciplina da organizacao
escolar” (FARIA FILHO, 2014, p. 45). E a racionalizacdo do trabalho, como demonstrou
Braverman (1987, p. 42), ndo tem outro sentido sendo “reduzir custos, aumentar a eficiéncia,
elevar a produtividade”. Do ponto de vista ideologico, a racionalizagdo do trabalho pedagdgico
encontrava justificava também no ideal de modernizacdo da sociedade e, consequentemente, do
sistema de ensino, cuja adequacdo ao meio social urbano e ao progresso da industrializagdo
seria, entdo, um imperativo.

Contudo, o processo de racionalizacdo do trabalho pedagdgico foi marcado também pela
imposicdo da forma escolar ao conjunto das relacdes sociais, isto é, tanto dentro quanto fora da
escola. Assim, a forma escolarizada de leitura “passa, de uma maneira crescente, a significar o
simbolo e um signo da cultura autorizada e apropriada aos (as) habitantes do mundo urbano-
industrial” (FARIA FILHO, 2014, p. 277). Buscava-Se, entdo, estabelecer 0s nexos necessarios
entre os “modernos” grupos escolares, a racionalizagdo capitalista do trabalho e o ideal de
modernidade urbana. Para Faria Filho (2014, p. 274), portanto, a identificacdo dos grupos
escolares com a modernidade urbana e a racionalizacao do trabalho fabril esta na base da critica
as escolas isoladas vistas, a partir de entdo, como “instituigdes que ‘presentificam’ um passado
atrasado que precisa ser superado”.

Conforme o entendimento de Faria Filho (2014, p. 125),

0 processo de constituicdo e legitimacdo da nova cultura escolar tinha na
organizacao dos grupos sua estratégia fundamental. Neles, e através deles, 0s
espacos, tempos, sensibilidades, materiais didaticos, livros, processos de
controle, disciplina dos (das) alunos (as), dentre outros, estariam simbolizando
e instituindo os modernos processos de escolarizagao.

No limite, o autor busca destacar o processo de muatua determinacdo e interdependéncia
entre a racionalizacdo do trabalho em marcha na sociedade em geral — especialmente orientada
pelo modelo de gestdo do trabalho fabril e pela modernidade urbana-industrial — e a
racionalizacdo do trabalho escolar. Similar ao conceito de campo defendido por Bourdieu
(2017), tem-se aqui a ideia da constituicdo da nova forma escolar a partir de disputas internas

no campo educacional, no &mbito da sociedade civil, e da luta desse pelo estabelecimento dos
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novos limites do campo no ambito politico, ou seja, contra o Estado.?? Em outras palavras, o
campo educacional teria se aproveitado do discurso da modernidade urbano industrial para
impor a sociedade a nova forma escolar, mediante a disputa no interior da sociedade civil
mediada pelo campo politico.

Conforme defende Faria Filho (2014, p. 47, grifo meu), a afirmacéo da escola enquanto
instituicdo teria ocorrido, essencialmente, pela acdo deliberada dos “profissionais e agentes da
educacdo [que] souberam captar a possibilidade de identificar a nova escola que se queria
construir com esse movimento, projetando e construindo — entre préticas e representaces —
uma escola urbana de massas” em beneficio do préprio campo educacional.

Além disso, ainda segundo a concepcdo de Faria Filho (2014, p. 47, grifo meu),

a escola ndo apenas recriou ou readaptou teorias e métodos de organizacao e
controle adventicios, mas criou verdadeiramente novas racionalidades,
sensibilidades, temporalidades, conhecimentos, dentre outros, que foram
‘impostas’ a0 conjunto do social.

Ou seja, concomitante a0 movimento que visava a superacdo das antigas escolas
isoladas, impondo ao conjunto da sociedade a nova escola de massas, constituiu-se uma nova
identidade dos profissionais de ensino ligados a instrucdo primaria. Esse é, alias, um dos
aspectos centrais do debate sobre a institucionalizacdo da escola que, muitas vezes, tem sido
negligenciado, pois a énfase nos processos de fiscalizacdo e controle sobre o trabalho docente
tende a ocultar outros elementos importantes da organizagdo e consolidacdo da nova forma
escolar. Com razéo, Faria Filho (2014, p. 45-46) defende que ndo se deve negligenciar, por
exemplo, “a importancia que os proprios agentes e profissionais do ensino do periodo davam
aos grupos escolares como uma importante ¢ fundamental inovagdo pedagdgica [...]".

No que diz respeito a contribuicdo dos profissionais do ensino para a implantacdo dos
grupos escolares, € preciso verificar, em primeiro lugar, que a transposicdo do modelo de
producdo fabril para a escola ndo se deu de forma passiva, e sim de forma ativa, com muitas
disputas, resisténcias e negociacgdes, a partir da apropriacao e ressignificacao das experiéncias
do processo de controle do trabalho fabril pelos trabalhadores do ensino (FARIA FILHO,
2014). Ademais, conforme ressalta Faria Filho (2014, p. 46),

a organizacdo do trabalho fabril, menos que modelo a ser transposto para a
organizacdo do trabalho escolar, serviu como simbolo de uma ‘modernidade’
que, uma vez apropriado pelos profissionais e agentes da educagéo, permitiu
a producdo de uma representacdo forte o bastante para se impor, frente a
outras, no campo da educagdo escolar e no cenario da cidade.

22 para comparar conceitos socioldgicos de Bourdieu com o referencial marxista, conferir a obra de Michael
Burawoy, O marxismo encontra Bourdieu, Campinas/SP: Editora da Unicamp, 2010.
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Ou seja, a institucionalizacdo da moderna escola de massas teria ocorrido por meio da
apropriacdo e ressignificacdo da racionalidade industrial, legitimada pelo ideal de modernidade
urbana, mas com um objetivo especifico: a diferenciacéo cultural da escola em relagéo a outros
dominios do mundo social. Em relagdo ao processo de diferenciacdo, deve-se observar que, a
institucionalizacdo dos espagos e tempos escolares, impondo-os “ndo apenas aos sujeitos da
educacdo, mas também as outras instituicdes e ao conjunto do social, [foi uma das] estratégias
fundamentais de construgdo e demarcacao da especificidade da escola” (FARIA FILHO, 2014,
p. 275).

Essa diferenciacdo passava, obviamente, por um processo de especializacdo e,
consequentemente, pela reorientacdo ideoldgica da instituicdo escolar, isto €, uma nova divisao
do trabalho, o estabelecimento do aluno como objeto central do trabalho pedagdgico, a
especializacdo das tarefas e tudo isso devidamente acompanhado por uma linguagem prépria
do campo educacional, que desse conta do objetivo de torna-lo distinto em relagdo a outros
campos sociais. No que tange a divisdo do trabalho e a consolidacéo da especificidade da escola
em torno de seu objeto de trabalho, o aluno, Faria Filho (2014, p. 275-276) percebe

a crescente afirmacéo da fungéo de direcdo e de inspe¢do como organizadoras
da escola e do ensino, a atualizagdo do carater salvacionista da profissdo
docente (articulado a partir de um tratamento marcadamente religioso da
competéncia técnica) e cada vez maior instituicdo definitiva do (a) aluno (a)
como categoria socio-histdrica central nas representacbes e nas praticas
pedagdgicas (FARIA FILHO, 2014, p. 275-276).

No mesmo sentido, pari passu a divisdo do trabalho no campo educacional, percebe-se,
entre os objetivos dos reformadores, a racionalizacdo das praticas pedagogicas, crescentemente
detalhadas e formalizadas, “tendo como referéncia a ‘modernidade’ metodologica representada
pelo ‘método intuitivo’ e, com este, novas maneiras de abordar e entender o processo de ensino-
aprendizagem (FARIA FILHO, 2014, p. 276). Consequentemente, nota-se o crescimento da
disputa classica pelo controle sobre o curriculo, isto ¢, o “lento, mas progressivo, detalhamento
e controle sobre os conhecimentos ‘autorizados’ a serem objetos de ensino na instituicao
escolar” (FARIA FILHO, 2014, p. 276). Ademais, a racionaliza¢ao da escola foi acompanhada
pela imposigéo de sua cultura “ndo apenas [as] relagdes intraescolares, mas ao conjunto das
relagdes socioculturais, [através] das formalidades da linguagem escrita” (FARIA FILHO,
2014, p. 277).

Durante o processo de luta para se impor enquanto campo frente a outros campos do
mundo social, a institui¢do escolar buscou, intencionalmente, deslocar outras institui¢des “de

seus lugares tradicionais de socializa¢do, considerando-as, na maioria das vezes, incapazes de



76

bem educar diante de uma sociedade que se urbaniza e se complexifica, que supde novas
dindmicas e padroes de comportamento” (FARIA FILHO, 2000, p. 45). O objetivo, ao que tudo
indica, era tornar a escola independente de outras instituicbes para, em seguida, consolida-la
enquanto instancia hegemonica e privilegiada de socializagcdo. Segundo afirma Faria Filho
(2014, p. 273),

Caracteristica marcante dessa forma escolar, dentre outras, é a crescente
‘independentizacdo’ da instituicao escola, de outros dominios ou ‘regides’ do
social, notadamente daguelas que historicamente ela sempre esteve ligada
e/ou subordinada: a familia e a igreja (FARIA FILHO, 2014, p. 273).

Finalmente, é preciso lembrar que a afirmacédo social da nova forma escolar passava
também pela estratégia de desqualificacdo da familia enquanto instancia tradicional de
socializagdo. Conforme relata Faria Filho (2000, p. 45, grifo meu), ainda no inicio da
implantacdo da escola de massas no Brasil, nas décadas de 1920-30, buscando ampliar a
especificidade e a legitimidade do campo educacional, “os professores e outros agentes da
educacdo passam a reclamar do desinteresse dos pais, principalmente das classes populares,
para com a educagdo dos filhos”.

Por um lado, os fundadores da escola de massas afirmavam a importancia da
participacao da familia no apoio ao trabalho pedagogico, mas, por outro lado, diagnosticavam
a auséncia familiar a partir dos estere6tipos do despreparo e do desinteresse popular pela
escolarizacdo (FARIA FILHO, 2000). Muito embora houvesse propostas concretas e projetos
para aproximar a familia da escola, esses eram marcados pelo carater colonizador da escola em
relacdo as familias, vistas como incompetentes para cumprir a sagrada tarefa de educar as
futuras geracdes de cidaddos. Assim, educar também os pais dos alunos era visto “como um
momento fundamental da acdo reformista da escola em face da realidade social mais ampla”
(FARIA FILHO, 2000, p. 45).

Sendo assim, a intervencdo da familia na educacdo das criancas era vista pelos
reformadores do ensino mineiro como simples acdo complementar, subordinada ao trabalho da
escola, devido a falta de confianca na capacidade educativa da familia (FARIA FILHO, 2000).
Com efeito, a proposta reformadora do ensino ganhava maior dimensdo quando dizia respeito
a educacdo das camadas populares, em especial no que se referia a higiene e alimentacédo das
criancas pobres. Além disso, como bem anota Faria Filho (2000, p. 46-47), na

cruzada reformista dos costumes e das pessoas, a mulher é identificada como
a grande responsavel por garantir a boa ordem do lar e, sobretudo, por
possibilitar que a familia passe a incorporar, cada vez mais, referéncias
escolares/escolarizadas de gerir o mundo doméstico e a educacao dos filhos.
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Tomando por base a Revista do Ensino, periédico mineiro em torno do qual se
organizavam os reformadores do ensino em Minas Gerais nos anos 1920-30, Faria Filho (2000)
menciona que em um artigo publicado em 1926, intitulado “A cooperagao das familias na
educacdo”, ficava evidente a opinido corrente do movimento renovador a respeito da
incapacidade das familias em educar, afinal, eram elas mesmas mal-educadas. Surgiam, ento,
projetos e propostas de intervencdo no seio da familia, como estratégia para alcancar as
criancas. Contudo, toda e qualquer proposta de intervencdo partia sempre da concepgdo de
superioridade da cultura escolar:

Visando superar o problema, os legisladores e a propria revista serdo prédigos
na proposi¢ado de instituicdes escolares que incentivem e permitam as familias
aproximarem ou participarem da escola, as quais possibilitariam a educacdo
dos pais (principalmente, as maes) (FARIA FILHO, 2000, p. 47, grifo no
original).

Em suma, pode-se afirmar que, segundo a concepcao de Faria Filho (2014, p. 273), a
nova forma escolar centrada nos grupos escolares que “se processou no interior e através do
movimento de constituicdo de uma cultura escolar produzida pelos profissionais e agentes da
escola [...]” tinha no processo de “independentizagdao” um dos pilares da estratégia de
legitimac&o da escola perante a moderna sociedade urbano-industrial que, concomitantemente,
justificava a necessidade de “modernizacdo” da propria instituigdo escolar. Nesse sentido, ainda
segundo o autor, a burocratizag¢do, ou “a racionalizagdo e a divisdo do trabalho, a disciplina e o
controle do trabalhador, a complexificagdo do mundo do trabalho e a desqualificacdo do
trabalhador individual, tanto criou quanto foi criagdo da moderna escola brasileira” (FARIA
FILHO, 2014, p. 47). Aqui, alias, parece estar a chave para a compreensdo do processo de
institucionalizacdo da escola de massas no Brasil, cujos reflexos podem ser verificados na
constituicdo do campo educacional, na construcdo da identidade do magistério e na propria
natureza institucional da escola.

Essas seriam, portanto, as raizes historicas do distanciamento entre a institui¢do escolar
(e o magisteério) e as familias e comunidades no Brasil. Como parte da estratégia de afirmagédo
da nova forma escolar, a ideia de que as familias (em especial as familias populares) sdo
incompetentes e desinteressadas pela escolarizacdo, de uma forma ou de outra, tem-se
perenizado no senso comum pedagdgico brasileiro.

A guisa de exemplo, na década de 1950-60, Pereira (1976) constatou que os professores
responsabilizavam os alunos da periferia e a falta de cooperacao dos pais pelo baixo rendimento
da escola. Durante o regime militar de 1964, o Governo Federal expressou abertamente sua

falta de confianga na capacidade educacional das familias tentando atribuir & escola a
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exclusividade pela educagio moral e civica dos futuros cidadios (CUNHA; GOES, 1989). Nas
décadas de 1980-90, Patto (1996) confirmou a persisténcia do esteredtipo da incompeténcia e
desinteresse populares pela educacdo no discurso pedagogico. Atualmente, nada autoriza a
dizer que a situacao tem sido alterada, como comprovam inimeras pesquisas.

A contradi¢do fundamental apontada por Faria Filho (2000; 2012; 2014) diz respeito,
portanto, ao processo intencional de afastamento da familia promovido pelos arquitetos da
moderna escola de massas, que utilizavam, ao mesmo tempo, a auséncia dos pais
(principalmente das mdes) para justificar o baixo desempenho dos alunos e reforcar a posi¢éo
de superioridade da escola frente a tarefa de conformar a nascente sociedade urbano industrial
brasileira. Nas palavras precisas de Faria Filho (2000, p. 45):

estudos tém detectado que, nas primeiras décadas do século XX, o
afastamento da familia da escola, resultante em boa parte da acdo dos
defensores e instituidores da escolarizacdo, é uma preocupagdo constante
destes mesmos agentes.

Como se pode notar, quando se trata da organizagcdo concreta do processo de trabalho
pedagdgico e de constituicdo da escola é preciso avaliar quais foram (e quais sdo) o0s papéis
efetivamente desempenhados por professores, alunos, familias, gestores, burocracia estatal e
politicas de Estado na conformacéo da institucionalidade da escola brasileira. No processo de
institucionalizacdo da moderna escola de massas 0s operadores do campo educacional
produziram representacGes sobre a propria escolariza¢do, opondo 0 moderno ao arcaico, isto &,
0s grupos escolares as velhas escolas isoladas, exaltando suas virtude e realizacGes, mas, ao
mesmo tempo, silenciando “sobre as desigualdades que [marcavam] o ‘sistema’ de ensino
publico primario e a propria populagdo [...]” (FARIA FILHO, 2014, p. 274).

E as contradi¢cGes eram enormes. O crescimento urbano desordenado, por exemplo,
provocado pelo éxodo rural, subverteu a dinamica populacional de tal forma que o Estado ndo
teve condicBes de equacionar adequadamente a questdo. No entanto, como afirma Faria Filho
(2014, p. 275), se nao foi possivel controlar a questao habitacional, “0 mesmo ndo aconteceu
com o0s servicos publicos, dentre eles a educacdo escolar, sobre os quais 0s ocupantes do
aparelho de Estado e a elite de uma maneira geral tinham muito mais controle”. Mas com o
aumento das pressdes por acesso a escolarizacdo, conforme visto na se¢do anterior, 0 campo
educacional foi se tornando mais complexo, sofisticando, por necessidade, seus mecanismos de
controle e expanséo, burocratizando o aparelho escolar e os sistemas de ensino.

No decorrer desse desenvolvimento, como se pretende demonstrar, supde-se que,

mesmo n&o tendo sido os idealizadores da burocratizagéo da escola, e geralmente a ela se
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opondo, os professores, contudo, acabaram absorvendo e ressignificando os mecanismos de
controle, tirando proveito de seu funcionamento em ocasides especificas, utilizando-o como
recurso tatico para lidar com as contradi¢fes do processo de trabalho pedagdgico nas escolas e
do proprio campo educacional.

Seja como for, para avaliar com maior precisdo a questdo da institucionalizagdo da
escola de massas brasileira e, consequentemente, do préprio magistério, é preciso, incialmente,
lembrar da assertiva feita por Tardif e Lessard (2020, p. 48) quando afirmam que

a organizacgdo do trabalho na escola é, antes de tudo, uma construcéo social
contingente oriunda das atividades de um grande nimero de atores individuais
e coletivos que buscam interesses que Ihes sdo proprios, mas que séo levados,
por diversas razdes, a colaborar numa mesma organizacao.

Do que foi exposto até aqui, é possivel supor que 0s interesses em jogo no processo de
institucionalizacdo da escola sdo marcados, essencialmente, por contradicdes e divergéncias
entre os autores da trama educacional. Historicamente, a divergéncia fundamental em relacéo a
instituicdo escolar diz respeito aos interesses imediatos dos trabalhadores (familias,
comunidades e trabalhadores da educagdo) e as prioridades do Estado (elites dirigentes e
burocracia estatal). Ademais, como afirmam Ezpeleta e Rockwell (1986, p. 56), a escola é, de
fato, “um dos lugares privilegiados do encontro entre o Estado e as classes subalternas [...]”.

Nessa concepgéo, portanto, a institucionalidade da escola ndo deve ser reduzida aos
aspectos formais de sua constitui¢do, a ordenacdo racional prevista na legislagédo e propalada
pelo discurso oficial do Estado. Como bem perceberam Candido (1983), Lenhard (1985) e
Waller (2010), para avaliar a institucionalidade da escola, é preciso, acima de tudo, levar em
conta sua estrutura total, ou seja, a estrutura informal que subjaz a existéncia formal. Em outras
palavras, deve-se ter sempre presente que junto das “relagdes oficialmente previstas (que o
Legislador toma em consideracdo para estabelecer as normas administrativas), ha outras que
escapam  sua previsio, pois nascem da propria dindmica do grupo social escolar” (CANDIDO,
1983, p. 107).

Ou seja, entre a instituicdo escolar (conforme pensada pelo Estado) e sua
institucionalidade (resultado contraditério dos diversos interesses em disputa), desenvolveu-se,
social e historicamente, o processo de institucionalizacdo (apropriacdo, reproducdo e
ressignificacdo das estruturas) da moderna escola de massas. Com efeito, mesmo estando
sempre presente na institucionalidade da escola, a normatividade ¢ o controle estatais “nao
determinam toda a trama de inter-relagdes entre sujeitos ou o sentido das praticas observaveis”
(EZPELETA; ROCKWELL, 1986, p. 58).
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Segundo Rockwell e Ezpeleta (1986, p. 21),

Ao observar a burocracia estatal, constatamos aqui que as categorias oficiais
e a documentagdo acessivel levam-nos a determinados pontos, indcuos as
vezes. O gue acontece fora dos limites dos regimentos, fora da sala de aula,
fora das reunides, fora da visita rotineira do supervisor, indica os verdadeiros
assuntos em jogo, 0s conteudos ocultos as prescricdes e procedimentos
administrativos e técnicos.

Além disso, no que concerne aos papéis especificos desempenhados pelos professores

nesse jogo de poder e disputa de interesses que marcam a existéncia concreta da instituicdo

escolar, deve-se levar em consideracdo que:

A forca das categorias ‘naturais’ que situam, desagregam ou hierarquizam o
magistério carrega o pano de fundo coercitivo exercido sobre seus interesses
pessoais e profissionais e tende a assegurar muito mais o controle politico do
que regular a racionalidade do trabalho (ROCKWELL; EZPELETA, 1986, p.
21).

De modo geral, ainda conforme a explanacédo de Ezepeleta e Rockwell (1986, p. 57), a

dindmica do jogo de interesses entre o Estado e a classe trabalhadora no ambito da escola

define-se e redefine-se permanentemente segundo as questdes que se disputam
em cada periodo e lugar. A histéria de cada estado e sociedade, a histéria de
cada sistema educacional, bem como a histdria civica e politica dos povos
contribuem de modo fundamental para o carater e as formas desta relag&o.

No caso especifico dos professores, ainda que outros elementos possam influenciar sua

condicdo profissional, a apropriacéo e a ressignificacao que eles fazem do processo de controle

burocréatico exercido por meio da escola parece ser decisiva na conformacdo da identidade do

magistério. A guisa de exemplo, poder-se-ia mencionar a pesquisa realizada por Almeida,

Pimenta e Fusari (2021, p. 288), sobre a inser¢do de novos professores nos sistemas publicos

de ensino do Estado de S&o Paulo, realizada junto a alunos egressos de quarenta e seis cursos

de licenciatura da Universidade de Séo Paulo (USP), cuja conclusdo indica que a conjuntura

educacional, ou seja, “a situacdo da educagdo e o valor social atribuido a docéncia sdo dois

fatores que interagem dialeticamente, compondo e forjando as experiéncias e identidades dos

professores egressos, seja como individuos, seja como classe”.

Isto é,

A identidade profissional se constr6i a partir da significacdo social da
profisséo e dos significados sociais a ela atribuidos pelas institui¢des sociais
e politicas, pelos sistemas de ensino, pelas culturas geracionais, pelos pais,
alunos e pelos proprios professores (ALMEIDA, PIMENTA; FUSARI, 2021,
p. 288).
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Além disso, os autores constataram também que, infelizmente, os depoimentos desses
professores recém-ingressos na carreira do magistério ptiblico paulista parecem indicar que “os
sistemas publicos operam no sentido da desconstru¢do das identidades dos docentes”
(ALMEIDA; PIMENTA; FUSARI, 2021, p. 288). Essa desconstru¢cdo ocorre,
fundamentalmente, pelo enquadramento institucional exigido pela escola. Contudo, a despeito
dos mecanismos de enquadramento burocratico, os professores, como quaisquer outros
trabalhadores, buscam formas de escapar ao controle, adaptando a burocracia a seus interesses
e, sempre que possivel, boicotando o desenvolvimento de aspectos institucionais que lhes
possam ser prejudiciais. Em outras palavras, os professores continuam resistindo e construindo,
diariamente, a identidade profissional do magistério e a institucionalidade da escola de acordo
com seus interesses.

A maior contradi¢do no processo de institucionalidade da escola publica tem sido a falta
de identificacdo entre seus usuarios, trabalhadores em sua imensa maioria, e os profissionais
qgue nela atuam, os educadores, estes também trabalhadores. Conhecer a natureza dessa
contradigdo significa compreender o porqué desse verdadeiro “abismo que se verifica entre os
educadores escolares e 0s pais ou responsaveis por seus alunos, em termos de explicitacdo e
luta por interesses que, em principio, deveriam coincidir” (PARO, 2018a, p. 16).

Historicamente, o professorado brasileiro tem se organizado em torno de pautas
corporativas e de defesa da profissdo. A organizacdo trabalhista docente ¢, de fato, fortemente
influenciada pela tradigdo do antigo “associativismo”, ou seja, pela defesa exclusiva dos
interesses coletivos dos professores e da carreira do magistério. A partir da década de 1970, no
entanto, com o surgimento do “novo sindicalismo” no ABCD paulista, caracterizado pela
amplitude de suas pautas, combatividade, organizagdo pela base e autonomia, que rompia com
o sindicalismo oficial, o magistério viu nesse modelo de organizacgéo sindical a possibilidade
de confrontar o Estado.

Contudo, mesmo no auge das mobilizacbes de massa docentes, inspiradas na
combatividade do novo sindicalismo, como na greve dos 80 dias do professorado estadual
paulista, em 1989, conviviam no seio do movimento os dois modelos de organizacao sindical,
tanto o sindicalismo combativo quanto o velho associativismo dos anos 1930-40
(POCHMANN, 1996). Conforme explica Vianna (1999, p. 94), apesar da hegemonia da agéo
coletiva do magistério, calcada no modelo do novo sindicalismo, o associativismo, que marcou
“grande visibilidade no inicio da histéria de organizacao da categoria, [...] permaneceu, embora

mais oculto, como referéncia para o professorado”.
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De fato, o novo sindicalismo representou um ponto de ruptura na historia brasileira,
afinal, os trabalhadores voltavam a cena politica como protagonistas, organizados enquanto
classe, e decididos a reivindicar direitos e determinar os rumos politicos e sociais do pais.
Ademais, o novo sindicalismo extrapolou o espaco geografico do ABCD paulista,
influenciando movimentos grevistas por todo o pais, inclusive entre trabalhadores menos
organizados (muitas greves espontaneas — “selvagens” — foram constatadas naquele periodo),
além de estimular a organizacdo de entidades autbnomas, em diversas categorias, fortalecendo
sindicatos e comissdes de fabrica.

Surgido em 1978, no V Congresso da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na
Industria (CNTI), o novo sindicalismo contava, no inicio, com integrantes tanto do bloco
autodenominado “auténticos” quanto do bloco composto por elementos de partidos de esquerda
e das tradicionais liderancas sindicais, organizados em torno da Unidade Sindical (US). O &pice
da disputa pela hegemonia no movimento sindical brasileiro se deu a partir de 1981, na |
Conferéncia Nacional das Classes Trabalhadoras (I Conclat), cujas divergéncias culminaram
com a fundacdo da Central Unica dos Trabalhadores (CUT), em 1983, pelos auténticos, e da
Central Geral dos Trabalhadores (CGT), em 1986, pela Unidade Sindical.

Contudo, ainda em 1986, por conta de disputas internas, a CGT, recém-criada, viu surgir
no seio da organizacdo a corrente de direita denominada “sindicalismo de resultados”,
capitaneada por Anténio Rogério Magri, presidente do Sindicato dos Eletricitarios de Séo
Paulo, entre 1978 e 1990, e Luiz Antdnio de Medeiros, presidente do Sindicato do Metalurgicos
de Sao Paulo, entre 1987 e 1993. O centro da disputa pela hegemonia no campo sindical foi
transferido, entdo, para a polarizacdo entre o “sindicalismo combativo”, herdeiro do novo
sindicalismo, e o “sindicalismo de resultados”, que mais tarde, em 1991, apo6s a saida de
Medeiros da CGT, daria origem a Forca Sindical.

Constituido como alternativa a direita no movimento sindical, alinhado ao receituario
neoliberal que comecava a ganhar forca no cenario politico e econémico brasileiro, o
sindicalismo de resultados defendia que:

Os sindicatos deveriam abandonar a luta-politico ideoldgica contra a
exploracdo do capital e se constituirem, tdo somente, como negociadores do
valor da mercadoria forca de trabalho. [...] Um dos pressupostos do
‘sindicalismo de resultados’ é que a atuag@o dos sindicatos deve crescer nas
mesmas direcdo e propor¢do da economia capitalista. Por isso, a sua
perspectiva € a da negociagao, da parceria entre capital e trabalho, e ndo a de
confronto (TROPIA, 2008, p. 84).
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A década de 1990, portanto, foi marcada pela ascensdo do neoliberalismo e,
consequentemente, pela privatizacdo de empresas estatais, desindustrializacdo do pais,
flexibilizacdo das leis trabalhistas, destrui¢do e precarizacdo de empregos formais, aumento da
informalidade, financeirizacdo da economia e desmonte da estrutura de protecéo social. Nesse
cenario, efetivou-se a crise do mercado de trabalho que, evidentemente, fragilizou a estrutura
da organizacdo sindical dos trabalhadores.

Segundo Cardoso (2001, p. 16), para os analistas do cendrio mundial, “a década de
[19]80 foi critica para a a¢do sindical no Ocidente, quando comparada com os ‘Trinta
Gloriosos’, nome da Escola Francesa da Regulacao para os anos posteriores a Segunda Guerra
até meados dos anos [19]70”.

De fato, entre os anos de 1988 e 1998 registrou-se um decréscimo significativo no
namero de filiagdes sindicais em alguns setores da forca de trabalho, fenémeno explicado pela
destruicdo de empregos formais principalmente na industria de transformacdo e no setor
bancério (CARDOSO, 2001). A gueda na densidade sindical, concentrada nesses setores, seria
consequéncia direta “da crise no emprego assalariado no pais, [em] estreita conexdo com o
programa de ajuste pelo mercado encetado pelo governo Fernando Henrique Cardoso
(CARDOSO, 2001, p. 32). No entanto, se, por um lado, as reformas neoliberais destruiram
empregos na industria e no setor bancério, por outro lado, essa perda foi compensada pelo “
crescimento vertiginoso da densidade sindical entre profissionais de ensino e entre funcionarios
publicos em geral, além de profissionais de saude” (CARDOSO, 2001, p. 33).

Assim, a despeito da crise instaurada pelo neoliberalismo no mundo do trabalho, a
densidade sindical no Brasil, entre 1988 e 1998, “vem apresentando espantosa estabilidade
desde sua primeira medicdo junto aos trabalhadores de toda a nacdo, realizada pela PNAD em
1988” (CARDOSO, 2001, p. 21). Ademais, ao comparar a taxa de filiacdes sindicais no Brasil
com outros 44 paises, entre 1985 e 1995, Cardoso (2001, p. 22, grifo no original) concluiu que
“[...] o Brasil aparece na 6rbita do sindicalismo sobrevivente e, se considerarmos a populagio
assalariada com carteira, muito préximo do grupo dos bem-sucedidos”.

Sem duvida, a aprovacdo da legislacdo que permitia a sindicalizacdo do funcionalismo
publico, aprovada em 1988, contribuiu decisivamente para a estabilidade das taxas absolutas de
filiagdo sindical nesse periodo, a partir da sindicalizagdo em massa de “estratos populacionais
em expansdo no mercado de trabalho, como as mulheres e os trabalhadores de maior
escolaridade” (CARDOSO, 2001, p. 32). O autor menciona também o éxito das campanhas de
filiacdo promovidas pelo movimento sindical, cujo mérito ndo estaria relacionado,

necessariamente, a tradicdo do associativismo, isto €, a
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prestacdo de servicos, algo estruturalmente impensédvel em categorias
profissionais com 200 ou 300 mil trabalhadores na base. A filiagéo, neste caso,
deve ser tomada como medida da penetracdo dos sindicatos em suas hostes de
apoio, bem como de seu poder de pressdo sobre os patrGes e o governo
(CARDOQOSO, 2001, p. 20).

No caso especifico do campo educacional, a década de 1990 foi marcada pelo refluxo
das grandes mobilizagcdes coletivas do professorado frente a intensificacdo dos ataques
perpetrados pelo Estado a carreira do magistério (KRUPPA, 1994; PERALVA, 1988; 1992;
VIANNA, 1999). Vianna (1999, p. 102) ressalta que no movimento sindical docente do Estado
de Sao Paulo, por exemplo, representado principalmente pela acdo da Apeoesp, “desde 1992 ja
existiam indicios de dificuldades de organiza¢do”. Segundo a autora, a greve de 1995 pode ser
considerada um marco inicial da crise das agdes coletivas do magistério publico estadual
paulista, pois a partir dai as mobiliza¢des docentes tornar-se-iam menos evidentes:

Em 1995, a mobilizacéo grevista foi deflagrada em 27 de marco e atingiu 70%
da categoria, mas o processo de negociagdo com o governo Covas foi bastante
dificil. Os professores reivindicavam, no inicio da greve, a elevacdo do piso
salarial emergencial, na época equivalente a trés salarios minimos. Apds 28
dias, foi constatado o esvaziamento do movimento grevista, o que levou a
aprovacéo da proposta salarial do governo. [...] A categoria, insatisfeita, atirou
ovos no presidente da Apeoesp durante a assembleia que decidiu pelo término
da greve (VIANNA, 1999, p. 102).

Para Vianna (1999, p. 36), a crise de engajamento coletivo do professorado estadual

paulista, a partir da década de 1990, poderia ser atribuida:

1) [ao] esgotamento das greves; 2) [a] auséncia de didlogo com a populagdo
usuaria das escolas publicas; 3) [a] divergéncias politico-ideoldgicas nas
entidades; 4) [a] distancia entre as liderancgas das associa¢fes/sindicatos e o
professorado.

Ainda segundo a autora, a crise organizativa da década de 1990 evidenciou, claramente,
a fragilidade da identificacdo do professorado com as dire¢des sindicais do magistério. Entre as
dificuldades enfrentadas pelos dirigentes sindicais para conquistar a adesdo do professorado
encontravam-se as divergéncias a respeito do sentido da politica sindical, “dividia entre
restringir-se as ‘meras necessidades ou reivindicagdes proprias do magistério’ ou ampliar a
participag@o docente com sua inser¢do em movimentos coordenados por uma central sindical”
(VIANNA, 1999, p. 38). As criticas dos professores as direcdes sindicais, que serviam de
justificativa para o distanciamento entre as bases e o sindicato, desarticulando, em consequéncia
disso, as ages coletivas reivindicatorias, diziam respeito, basicamente,

1) ao seu posicionamento diante da reorganizacdo da rede estadual paulista;
2) as disputas entre as diferentes tendéncias; 3) a baixa capacidade de
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representar 0s interesses da categoria e 4) a insisténcia em intensificar o
engajamento sindical com grandes mobilizagdes (VIANNA, 1999, p. 147).

Contudo, corroborando as conclus@es de Cardoso (2001), Vianna (1999) afirma que, a
despeito da crise de acBes coletivas do magistério estadual paulista da década de 1990, as
entidades sindicais do professorado ndo deixaram de crescer nesse periodo. Sendo assim, 0
quadro geral do sindicalismo docente, sob a égide do neoliberalismo, entre as décadas de 1990
e inicio dos anos 2000, poderia ser descrito pela conjuntura de crise das mobilizacdes coletivas
de massa e pela perda gradual de identidade com o sindicato, mas, ao mesmo tempo, pelo
crescimento das taxas de filiacdo sindical em alguns segmentos, como na educacgéo, e pela
estabilidade geral dos numeros de trabalhadores sindicalizados.?

Para Vianna (1999), a combinacdo entre o aumento da densidade sindical e a crise de
engajamento docente indicava que as causas para o refluxo das mobilizacdes do professorado
nos anos 1990 ndo estariam ligadas a apatia do magistério, muito menos a suposta passividade
de uma categoria profissional predominantemente feminina. A procura pelo sindicato, ainda
que sob padrdes diferentes de engajamento, rebatia, por si s0, a tese da apatia docente. Quanto
a passividade feminina, Vianna (1999, p. 198) argumenta que, apesar da apatia e da submissao,
de fato, marcarem a socializagcdo das mulheres, “ha também tentativas de recusa desse carater
de subordinacdo e de passividade”.

Esse ponto, diga-se de passagem, ndo deveria suscitar maiores controvérsias, uma vez
gque o movimento sindical do magistério (majoritariamente feminino), quando se leva em
consideracdo o percentual de mobilizacBes docentes em relacdo ao movimento geral dos
trabalhadores, assim como os numeros de trabalhadoras sindicalizadas em comparacdo com
outras categorias, tem demonstrado grande capacidade de organizacéo e forga para impor suas
pautas, o que por si SO ja deveria excluir qualquer suposicdo de passividade feminina.

Seja como for, na concepcdo de Vianna (1999), a crise de mobilizagdo do magistério,
que marcou a década de 1990, estava relacionada, essencialmente, ao declinio do modelo
tradicional de engajamento sindical e & necessidade de construcdo de formas alternativas de

mobilizacdo a partir da constituicdo de novas identidades profissionais. Isto €, tratava-se de dois

2 Sobre as taxas de filiagio sindical no Brasil, assim como 0 peso dos professores nos movimentos
reivindicatdrios, consultar quadros I, 11 e I11, nos anexos. E importante mencionar, entretanto, que a partir de 2017,
notou-se uma queda acentuada na taxa de sindicalizacdo no grupo que abrange a &rea da educacdo. Segundo a
Agéncia IBGE Noticias, em 2019, a tendéncia de queda nas taxas de sindicaliza¢do foi mantida, como “[...] j&
havia sido registrada em 2018, embora com intensidade menor. A principal excecdo foi na Administragdo publica,
defesa e seguridade social, educacdo, sallde humana e servicos sociais, que reduziu sua populacio sindicalizada
em 531 mil pessoas, a maior queda anual de toda a série histdrica. A taxa de sindicalizacdo em 2019 ficou em
18,4% e o agrupamento perdeu a lideranca, pela primeira vez” (EM 2019 [...] 2020).
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processos combinados, de “declinio e muta¢éo [que marcaram] os impasses enfrentados pelas
acgoes coletivas do professorado” (VIANNA, 1999, p. 199, grifo no original).

No que concerne ao declinio do engajamento docente nas a¢des coletivas, Vianna (1999,
p. 198) destaca que o desgaste sofrido pelos professores durante os grandes movimentos
grevistas das décadas de 1980-90, com muitos dias de paralizacdo, derrotas politicas, etc.,
somado a insatisfacao da base com as dire¢des sindicais, denotam muito mais “a incapacidade
do modelo de atuagdo sindical de criar identidade coletiva™ do que as supostas despolitizacdo e
apatia do professorado. Na avaliagdo da autora, a crise do modelo de engajamento sindical tem
passado despercebida pelos estudos socioldgicos mais recentes, 0 que, no caso especifico do
magistério paulista, permite concluir que na raiz da questdo do refluxo das acdes coletivas do
magistério estaria o

guestionamento dos padrBes de militdncia que [afetam] professores e
professoras e [revelam] o desgaste do engajamento sindical, marcado
principalmente por grandes mobilizagdes, em detrimento da elaboragéo de
propostas para 0s problemas enfrentados pelos docentes no cotidiano escolar
(VIANNA, 1999, p. 198-199).

N&o se trata, porém, de negar o sindicato enquanto ferramenta de luta contra o desmonte
da carreira docente, a degradacdo dos salérios e a precarizacdo das condi¢Ges de trabalho nas
escolas. Na verdade, como informa Vianna (1999, p. 198), apesar das criticas as direcGes
sindicais, as professoras e 0s professores entrevistados na pesquisa faziam questéo de reforcar
em suas falas o papel determinante do sindicato enquanto instancia de defesa do magistério
contra os ataques perpetrados pelo governo. Nas palavras da autora:

Grande parte dos entrevistados faz questdo de frisar que o sindicato é o porta-
voz das necessidades da categoria para a defesa contra o aviltamento salarial
e para a reivindicacdo de melhores condicdes de trabalho. Mesmo entre
aqueles que apresentam vinculos frageis, essa forma de acdo é considerada
importante para criar resisténcia em relacdo ao Estado. A critica aparece
guando se discute a constituicdo da identidade coletiva, processo no qual o
engajamento sindical aparece com elemento desagregador, enquanto a escola
é apontada como locus possivel de sua construcdo (VIANNA, 1999, p. 198).

Nesse sentido, o refluxo das grandes mobilizacdes coletivas representava, tdo somente,
um interregno na organizacdo politica do magistério para a devida recomposicdo do
engajamento, mas a partir de uma nova identidade coletiva. Para Vianna (1999), esse periodo
de laténcia indicava, sobretudo, a mutacao das formas de constituicdo das identidades coletivas
do professorado, cujo locus de recomposicao do engajamento estava se deslocando do sindicato
para o local de trabalho, isto é, a escola. Segundo a hipdtese aventada por Vianna (1999, p.

196), a énfase no pronome “nds” durante os depoimentos dos professores entrevistados em sua
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pesquisa, fundados “nos pertencimentos primarios (geograficos e profissionais)”, era um forte
indicio de que as identidades coletivas poderiam ser recompostas, essencialmente, a partir do
trabalho realizado na escola.

Além da referéncia ao espaco geografico da escola, os depoimentos dos professores
indicavam também o enfraquecimento do referencial de classe como elemento catalisador da
dindmica de constituicdo de identidades coletivas. Segundo Vianna (1999, p. 200), o destaque
dado por alguns autores a consciéncia de classe na constituicdo de acdes coletivas entre o
professorado, em sua pesquisa, “ndo se [revelava] como fator predominante de recomposicédo
da identidade coletiva da categoria”.

No entendimento de Vianna (1999, p. 200-201), era como “professores preocupados
com o exercicio de sua profissdo e com o envolvimento com os alunos que a identidade coletiva
[parecia] estar se configurando”. Esse, alias, foi um dos aspecto mais importante sobre a
identidade profissional docente apontado por Vianna (1999, p. 200) e que parece revelar a
necessidade de valorizacdo da profissdo sentido pelo magistério:

Vale ressaltar que o ‘nds’ indicado como possivel pelos relatos tem como
principal referéncia a identidade profissional — ‘nds professores-
trabalhadores.” A dimensdo profissional aparece em primeiro plano nos
relatos, em detrimento da dimensao de classe.

Segundo Vianna (1999), portanto, a prioridade atribuida as estratégias de valorizagdo
da profissdo pelo professorado indicavam trés alternativas organizativas potenciais: 0
recolhimento do foco das ac¢bes ao nivel do cotidiano escolar, a constituicdo de identidades
coletivas a partir do referencial exclusivo da profissao, em detrimento da condicdo de classe, e
0 local de trabalho (a escola) como espaco primordial de reconhecimento da coletividade
docente e de constituicdo de novas identidades pessoais e profissionais. Apoiada nas ideias de
Melucci (1994; 1997), a autora ressalta que, para além do declinio do modelo tradicional de
engajamento — ou a quebra da hegemonia de militancia sindical —, essas novas formas de acéo
representavam também uma mutagdo, isto €, o processo de “emergéncia de novas formas de
acao coletiva, mescladas por momentos de visibilidade e laténcia” (VIANNA, 1999, p. 14).

Quanto a primeira alternativa, Vianna (1999) avalia que a énfase no cotidiano escolar
poderia representar, na verdade, o enfraquecimento das acBes coletivas ao nivel do
professorado, pois o foco exclusivo no cotidiano prejudicaria o senso de coletividade docente
e a identificacdo dos professores com o magistério enquanto categoria profissional. Isto €, ao
invés de favorecer a constituicdo de identidades verdadeiramente coletivas, o recuo ao cotidiano

escolar significaria “o isolamento da categoria em seus nichos” (VIANNA, 1999, p. 201). Em
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outras palavras, a consequéncia imediata da reducao de foco ao nivel do cotidiano escolar seria
a consolidacéo de

uma forma fechada de atuacdo docente que nédo levaria a um campo maior de
conflito e ndo indicaria recomposi¢do da agdo coletiva em termos mais
amplos; muito pelo contrario, essa tendéncia ressaltaria apenas a maior
visibilidade das formas individualizadas de agir, observadas durante o
predominio do associativismo (VIANNA, 1999, p. 201).

A segunda alternativa organizativa é marcada pela referida estratégia de valorizacéo da
identidade profissional em detrimento do referencial de classe. Segundo Vianna (1999), como
fato dado, o referencial da profissionalizacdo tornou-se o recurso prioritéario utilizado pelos
professores para a recomposicéo de identidades coletivas em torno da luta pela reversdo da
l6gica de desvalorizacdo da profissdo. Vistos ha muito tempo como semiprofissionais
(PEREIRA, 1969, 1976; TARDIF; LESSARD, 2020), os professores passam a buscar
reconhecimento social pela via da profissionalizacdo o que, muitas vezes, significa o refor¢co da
I6gica da especializacdo e parcelamento do trabalho escolar.

De forma complementar, Vianna (1999, p. 201) infere que, longe de aumentar a
consciéncia de classe dos professores, “o reconhecimento enquanto trabalhadores pouco tem
aglutinado a categoria para além das manifestacdes de defesa das condi¢des salariais”. Na
verdade, segundo a avaliacdo da autora, a degradacéo do trabalho a partir do neoliberalismo,
no caso do magistério,

significou embrutecimento da categoria, 0 que ndo tem contribuido para o
desenvolvimento da consciéncia de classe, mas conduzido a perda da
autoestima, assumida com conotagdo extremamente negativa, o que prejudica
a capacidade de reconhecimento do professor enquanto ator coletivo
(VIANNA, 1999, p. 201).

Contudo, Vianna (1999, p. 201) avalia também que:

Essa condicdo atual do professorado ndo impede a priori que a dimenséo de
classe possa criar, em momento posterior, um campo de confronto no qual a
identidade de classe seja fator de reconhecimento e impulsione a agéo coletiva
docente. Também ndo impede que ela possa se expressar de forma diversa das
mobilizagdes coletivas que marcam a atuagédo [sindical] no periodo estudado.

Com efeito, desde a vitoria do liberalismo ocidental, entre os anos 1980-90, o
movimento social dos trabalhadores tem sido tragado pela ascensdo da pior combinagéo
possivel entre individualismo e corporativismo. Expressdes desse momento, como visto acima,
ndo sdo resultados apenas do desgaste causado por longas greves, a auséncia de dialogo com a

populacéo, divergéncias politicas entre as entidades sindicais ou a distancia entre as direcdes
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operarias e suas bases, como supde Vianna (1999) — ainda que estes sejam fatores relevantes
no cenario de desmobilizacdo dos anos 1990 —, mas ndo se deve desprezar o processo de
degeneracéo ética do idedrio do movimento operario, cuja maior expressao no campo sindical
talvez seja o sindicalismo de resultados. De fato, € preciso reconhecer que o corporativismo
individualista que tem balizado 0 movimento operario organizado representa apenas a

defesa exclusiva dos préprios interesses profissionais por parte de uma
categoria funcional contra o bem-estar comum do resto da sociedade. O
espirito de corpo ou de grupo predomina no ‘sindicalismo de resultados’,
quando o Unico resultado almejado é a mobilidade social do individuo
(SINDICALISMO [...], 2014).

Finalmente, a terceira alternativa organizativa vislumbrada por Vianna (1999, p. 201),
e a mais enfatizada pelos professores de sua pesquisa, dizia respeito, fundamentalmente, “ao
trabalho realizado na escola como fator de recomposic¢éo da solidariedade e do reconhecimento
coletivo, capaz de aglutinar militantes e ndo militantes em termos de problemas e dos projetos
relativos ao cotidiano escolar”. Para a autora, local de trabalho como catalizador de interesses
comuns, criador de solidariedades e conformador de identidades coletivas, indicava a escola
como locus privilegiado para a recomposicdo das mobilizacdes coletivas em patamares
superiores de organizacdo, nao significando, portanto, “um mero retorno as formas de
participa¢do marcadas pelo associativismo” (VIANNA, 1999, p. 201).

No limite, para a autora, os depoimentos dos professores ilustravam a

importancia atribuida a acdo coletiva estruturada com base no trabalho
realizado na escola, como locus da possivel recomposicdo da identidade
coletiva da categoria. A importancia do cotidiano escolar, evidenciada nos
relatos, pode entdo indicar sinais de recomposicdo do agir e da identidade
coletiva (VIANNA, 1999, p. 200).

Assim como Vianna (1999), Tardif e Lessard (2020) criticaram o recuo de foco dos
docentes para o cotidiano escolar, mais precisamente o isolamento dos professores na célula-
sala de aula. Segundo Tardif e Lessard (2020, p. 278), frente ao processo de burocratizagéo das
instituicOes sociais e de complexificacdo das relacbes de trabalho na escola, os professores
estabeleceram o espaco da sala de aula como local seguro para o exercicio da profissdo, onde
poderiam rejeitar “controles externos e de grupos situados a uma grande distancia social do
trabalho”.

O entrincheiramento na sala de aula equivale a tatica utilizada pelos professores para
preservar o status profissional e manter o maximo de controle possivel sobre o processo de
trabalho. Conforme visto anteriormente, o processo de burocratizagdo da instituicdo escolar

correu motivado pela necessidade estatal de controlar a expanséo da rede de escolas e o trabalho
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dos professores. Nesse aspecto, Tardif e Lessard (2020, p. 62) tém razdo quando afirmam que,
em todos os “dominios onde intervém, o Estado substitui as tradi¢des espontaneas e os
mecanismos sociais cegos por um planejamento explicito da educag¢ao”. Contudo, também ¢
verdade que a burocratizagdo ocorreu (e ocorre) em meio a tensdes, resisténcias e negociacgoes
que, ao fim e ao cabo, ddo a forma real (ou total) da instituicdo escolar.

Segundo Tardif e Lessard (2020, p. 63),

na medida em que a educacdo toma a forma de escolarizacdo planejada pelo
Estado, a docéncia se torna autdbnoma e adquire tracos de uma ocupagdo
estavel, beneficiada, pouco a pouco, pela protecao de seu espago de exercicio
profissional e de seu recrutamento. O grupo docente se recolhe nas salas de
aula, que se tornam células do sistema escolar, garantindo-lhes assim um posto
de trabalho em boa medida subtraido ao controle direto vindo do exterior.

Para Tardif e Lessard (2020, p. 63), a medida que o controle burocratico — em certa
medida necessario e até desejavel, na opinido dos autores — se estabelecia na escola, 0s
professores buscavam preservar a autonomia do oficio se refugiando nas salas de aula,
transformando-as em verdadeiras trincheiras. Mas o recurso ao isolamento seria um dispositivo
ambiguo, pois, se, por um lado, garantia a autonomia do professor, por outro, limitava a “a¢do
profissional a um territério organizacional sem um verdadeiro impacto politico e simbdlico
sobre a organizagdo como um todo” (TARDIF; LESSARD, 2020, p. 279). O isolamento
reforgava o individualismo que, por sua vez, definia tanto a identidade do trabalhador quanto o
status da profissdo. Para os autores, é provavel que o individualismo docente seja uma estratégia
para se adaptar as pressdes e cobrangas do ambiente, evitando enfrentar o sistema educacional,
mas essa caracteristica acaba determinando a identidade da profissdo. Tardif e Lessard (2020,
p. 283-284), concluem que

Os professores, embora critiquem o sistema, estdo, sobretudo, na defensiva e
preferem trancafiar-se na classe ao invés de travar uma luta aberta propondo
solugBes novas aos problemas desta escola onde eles ocupam, contudo, a
posicao estrategicamente mais importante.

Para Pereira (1969; 1976), o isolamento dos professores estava ligado ao embate entre
as forcas burocraticas racionais-legais do sistema de ensino (inevitaveis e em marcha) e as
forcas tradicionais do tipo estamental-patrimonialista que persistiam na cultura dos usuarios da
escola e do magistério (em colapso), tornando as relaces disfuncionais. A disfuncionalidade
ocorria porque os professores resistiam as obrigacdes burocratico-regimentais, insatisfeitos
com o ndo atendimento de suas aspiragdes instrumentais, €, a0 mesmo tempo, ndo abdicavam

das deferéncias estamentais. Os usuarios, por sua vez, avangavam na consciéncia de que eram



91

portadores de direitos e passavam a exigi-los junto a escola. A resisténcia docente a plena
burocratizacao estava relacionada também a acomodacao entre 0s papéis sociais domésticos e
profissionais que a jornada parcial de trabalho Ihes permitia, sobretudo porque atendia aos
interesses e necessidades de uma categoria majoritariamente feminina (PEREIRA, 1969).
Patto (1992; 1996), por outro lado, entende que o isolamento docente seria produzido e
alimentado pela prépria estrutura gerencial-burocratica do ensino, seletiva e excludente,
favorecedora de relagdes instrumentalizadas, deixando pouco espaco para relagbes do tipo
humano-genéricas; para a autora, o sistema é essencialmente perverso. O carater burocratico do
sistema de ensino impediria a construgdo de vinculos, favorecendo o individualismo e a
concorréncia entre escolas e docentes, levando as pessoas a sobreporem interesses particulares
a coletividade. Ademais, o distanciamento docente seria produto do preconceito estrutural que
perpassa a sociedade mais ampla e que contamina todo o sistema escolar, da formulacéo das
politicas publicas as relag@es entre professores e alunos em sala de aula, contaminando inclusive
a producdo cientifica, comprometendo a formacao dos professores. Na concep¢do de Patto
(1996, p. 343), as condicdes sociais de producdo e reproducédo da existéncia, fundamentadas

em relacGes hierarquicas de poder, [na] segmentacdo e [na] burocratizagdo do
trabalho pedagOgico, marcas registradas do sistema pulblico de ensino
elementar, criam condicBes institucionais para a adesdo dos educadores a
singularidade, a uma pratica motivada acima de tudo por interesses
particulares, a um comportamento caracterizado pelo descompromisso social.

Mas o isolamento dos professores ndo ocorre no vazio, afinal, historicamente, a escola
se constituiu como uma instituicdo separada de outros espacos e tempos da sociedade, buscando
atender a diversos interesses que, muitas vezes, ndo coadunavam com as verdadeiras
necessidades do processo de trabalho educativo, isto €, estavam em desacordo com suas
especificidades. Como lembram Tardif e Lessard (2020, p. 57-58), a organizagéo escolar
repousa, desde o fim do século XVII,

sobre um certo nimero de dispositivos institucionais ao mesmo tempo
espaciais e temporais que delimitam e estruturam um espaco social auténomo,
fechado e separado do ambiente comunitario e dentro do qual as criangas sdo
submetidas a um longo processo de aprendizagem (socializacao e instrucéo)
estendido em varios anos. A escola nasce, portanto, como organizagdo, no
momento em que o0s estabelecimentos escolares mantém as criangas no
interior de seus muros e cercas, para submeté-las a um tratamento particular,
coletivo e comum, de longa durag&o, que ndo tem equivalente no contexto da
comunidade.
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Como se pode notar, sdo diversos os fatores que contribuem para o isolamento da escola
e dos professores. Conforme mencionado anteriormente, a hegemonia da forma escolar foi
construida a partir das ideias de modernidade urbano-industrial e de superioridade cultural e
moral da escola em relagdo a outras instancias de socializacdo, em especial as familias e
comunidades. Do ponto de vista do magistério, a tradi¢do associativista, a aproximagdo com o
sindicalismo operario — sob a égide do sindicalismo de resultados —, entre outros fatores,
contribuiram para a constituicdo da identidade profissional corporativa. Essa identidade, por
sua vez, impactou profundamente a forma como os professores resistiam ao processo de
burocratizagdo e como buscavam organizar o trabalho na escola, marcando também a propria
institucionalidade da escola. Mais recentemente, a hegemonia neoliberal fez recrudescer a razdo
mercantil na escola publica (PARO, 2018b), afastando ainda mais os professores das familias
e comunidades.

De modo geral, o que tem se mostrado invaridvel no desenvolvimento da escolarizagdo
é a desconsideracao da natureza especifica do trabalho pedagdgico, ou seja, os formuladores de
politicas publicas em educacdo e o proprio magistério ndo tém levado em consideracdo a
singularidade da ac&o educativa. Esta costuma ser igualada a qualquer outro tipo de servi¢o ou
mercadoria disposta no mercado, cujo processo de produc¢do coincidiria com 0 processo
produtivo material levado a cabo na industria, passivel, portanto, de controles externos e
pormenorizacao das atividades. Essa concepcdo, caracterizada por Paro (2018b) como razéo
mercantil e amadorismo pedagdgico, tem orientado as acGes dos agentes educacionais gerando
graves consequéncias a produtividade da escola.

A primeira distincdo a ser feita nesse aspecto diz respeito a questdo do interesse do
trabalhador pelo processo e pelo produto do trabalho. Na producdo material capitalista, o
trabalhador ndo precisa ter interesse direto pelo processo e nem pelo produto de seu trabalho,
afinal, o que lhe interessa é apenas o salario ao final do més (PARO, 2018b; 2022). Assim, 0
processo e o produto do trabalho representam para o trabalhador apenas meios para se alcangar
um outro fim, alheio ao préprio processo de trabalho em si. O objetivo real implicado na tarefa
é o salario conquistado ao final da atividade, com o qual o trabalhador podera garantir sua
subsisténcia e realizar outros desejos. Nessa forma social especifica de producdo, o modo
capitalista, o trabalho produtor de valores Uteis ao trabalhador assume a forma de trabalho
abstrato — ou o dispéndio da mercadoria forca de trabalho em troca do salario — que, por sua
vez, pode ser considerado um trabalho forgado. Segundo Paro (2018b, p. 76, grifo no original),

no contexto de trabalho forcado,
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O trabalhador [...] ndo precisa ter nenhum interesse direto no tipo de trabalho
que exerce, nem no produto dai decorrente, porque 0 motivo que o leva a
vender sua forca de trabalho e submeter-se ao capital é o salario que garante
sua sobrevivéncia. Em outras palavras, o trabalho na producéo capitalista tem
todas as caracteristicas de um trabalho forcado.

De fato, na sociedade capitalista,

a imensa maioria da populacdo, que ndo tem acesso aos meios de producdo,
ou seja, as condigdes objetivas de vida, ndo € livre para escolher a forma de
produzir a propria vida, pois é forcada (por falta de outra escolha legitimada
por leis) a vender sua forca de trabalho aos proprietarios dos meios de
producdo, ou seja, ao capitalista (PARO, 2018b, p. 77, grifo no original).

Na producao material capitalista, portanto, o trabalhador se submete ao trabalho forcado
porque € a Unica maneira a sua disposi¢do para sobreviver, ndo Ihe interessando, ademais, nem
a forma de produzir nem o destino do produto de seu trabalho, uma vez que este nédo Ihe pertence
mais; pertence ao dono do capital investido no processo produtivo. Segundo Paro (2018b, p,
101-102), na forma social capitalista de produgdo material o

interesse e a responsabilidade pelos destinos da mercadoria sdo do capital,
nada precisando (ou podendo) fazer o trabalhador. Sua ‘indiferenca’ pelo bem
ou servico gque produz é tal que, em favor de seu interesse especifico por
melhor salério, ele pode utilizar (e, em geral, utiliza) sua produtividade como
moeda de troca na luta contra o empregador de sua forca de trabalho,
produzindo mais e melhor, dependendo do salario que lhe é proporcionado.

Com efeito, sob o capitalismo, ndo existe identificacdo entre o trabalhador e o produto
do seu trabalho. Como afirma Paro (2018b, p. 79, grifo no original), na producédo capitalista,
“ndo ha nenhum compromisso social ou afetivo com a mercadoria resultante da producéo”,
cujo resultado torna-se estranho ao proprio trabalhador que a produziu. Assim, 0 mesmo
trabalho produtor de valores de uso (trabalho concreto), Uteis, portanto, ao trabalhador, na forma
social capitalista, converte-se em trabalho produtor de valor (trabalho abstrato), por meio da
venda da forca de trabalho do trabalhador aos donos dos meios de producdo em troca de um
salario, cuja mercadoria produzida também nédo tem outra funcdo que ndo seja ser vendida por
um valor maior do que aquele que foi investido em seu fabrico, ou seja, o lucro.

A segunda distingdo que deve ser feita diz respeito a natureza do objeto de trabalho
sobre o qual o trabalhador exerce sua atividade. Na producdo material, o objeto de trabalho &,
de fato, um mero objeto. Este, durante o processo de trabalho, oferece resisténcia ao
trabalhador, mas essa resisténcia é passiva, pois, ao final do processo, o objeto acaba assumindo
a forma inicialmente determinada exclusivamente pelo trabalhador. Assim, a relacdo que se

estabelece entre o trabalhador e seu objeto de trabalho é uma relacdo sujeito-objeto, na qual ndo
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h& confronte de interesses e vontades, a ndo ser a imposi¢do pura e simples da vontade do
trabalhador sobre o objeto.

No processo de trabalho pedagdgico as coisas funcionam de forma distinta, pois o
professor, enquanto trabalhador, ndo pode estabelecer uma relagédo de indiferenca ou de pura e
simples imposicdo de sua vontade sobre seu objeto de trabalho. Caso o faga, afirma Paro
(2018b, p. 102), corre o risco de ver “sua produtividade ficar seriamente comprometida”. O
trabalho do professor, de fato, “ndo discrepa apenas do trabalho capitalista, mas, de modo geral,
de todo trabalho que permite a seu executor uma relacdo de exterioridade com o objeto de
trabalho” (PARO, 2018b, p. 102). Como bem percebe Paro (2018b, p. 73), no processo de
trabalho pedagodgico, “além da propria cultura — que € processada e se incorpora na
personalidade do educando —, 0 objeto de trabalho por exceléncia é o educando, pois é este
quem se transforma (em sua personalidade viva) para dar origem ao produto”.

Sendo assim, 0 que garante a especificidade do trabalho do professor é a natureza
singular de seu objeto de trabalho. Ora, 0 objeto de trabalho do professor é, com efeito, 0 aluno
que, para além de consumidor do servi¢o educacional, ¢ também “o verdadeiro objeto ‘sobre o
qual’ se processa o trabalho pedagdgico e que se ‘transforma’ nesse processo [...]” (PARO,
1997, p. 32). Conforme mencionado acima, na producdo material o trabalhador exerce sua
atividade sobre um mero objeto, que resiste a sua acdo de forma passiva, mas que, ao final da
atividade, assume a forma inicialmente determinada exclusivamente pelo trabalhador. Mas,
seguindo na definicdo de Paro (1997, p. 32, grifo no original), é preciso aprofundar na anélise
e considerar que o objeto de trabalho da educacdo, o educando, é radicalmente diferente do
objeto de trabalho da producdo material:

Enquanto no processo de producdo material o objeto de trabalho opde
resisténcia a sua transformacgéo de forma meramente passiva, a resposta do
educando nesse processo se da de acordo com sua especificidade humana, que
é a0 mesmo tempo natural e transcendéncia do natural. E, pois, uma
participacgdo ativa, enquanto ser histérico.

Como ser histérico, portador de vontade, capaz de intervir na realidade, o educando,
além de objeto de trabalho do professor, é também sujeito do processo de trabalho pedagdgico,
junto com o professor. Como bem percebe Paro (1997, p. 32), no processo de producdo
pedagdgica, a participagdo do educando “se d4 nao apenas na condi¢cao de consumidor e de
objeto de trabalho mas também na de sujeito, portanto de ‘produtor’ (ou coprodutor) em tal
atividade”. Nessa perspectiva, o papel desempenhado pelo educando no processo de trabalho
pedagdgico ndo se resume a sua proatividade ou a interatividade que possa estabelecer com o

professor, mas, como explica Paro (2018b, p. 87-88, grifo no original), sua condicdo de sujeito
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exige que seja levado em consideracdo compreendé-lo nio “apenas [como] ator ou agente, mas
essencialmente [como] autor, senhor de vontade, que transforma o mundo, guiado por seus
sonhos, seus interesses, sua vontade autdnoma”.

Sao essas caracteristicas Unicas que conferem ao processo de trabalho pedagdgico sua
especificidade, diferenciando-o de todos os demais tipos de trabalho na sociedade. As
implicacOes dessa concepcgdo para o trabalho pedagdgico sdo evidentes, pois o professor, que
no senso comum nada mais € que um simples organizador de contetidos a serem transmitidos
aos alunos, passa a assumir uma funcdo muito mais complexa, que envolve um componente
essencialmente técnico-politico em sua atividade.

Conforme observa Paro (2018b, p. 102),

O fato de que o aluno s6 aprende se quiser [condicdo de sujeito] e de que,
portanto, o professor precisa leva-lo a querer aprender exige que este, desde 0
inicio, se envolva pessoal e politicamente com seu objeto de trabalho, ndo
podendo consistir num mero executor de tarefas, apenas para conseguir seu
salario.

Como se pode notar, é a singularidade do objeto de trabalho do professor que determina
todas as demais caracteristicas do processo de trabalho pedagdgico. E essa mesma
especificidade de seu objeto de trabalho, por exemplo, que inviabiliza a perda de autonomia do
professor sobre o processo de trabalho pedagodgico e sua subordinacdo real ao capital. Na
producdo material existe, de fato, a possibilidade de subordinacéo real do trabalho ao capital,
guando o trabalhador é desqualificado e seu saber expropriado, tornando-se um mero apéndice
do processo de trabalho. Conforme explica Paro (1997, p. 34), na producdo material, a
subordina¢do do trabalhador ao capital, na condi¢ao de objeto do processo de trabalho, “nao ¢é
apenas ‘formal’, mas real, ja que o capital (a maquina, etc.: o instrumento de trabalho) é que
estabelece seu ritmo e seus atos”.

No caso especifico do trabalho pedagdgico, no entanto, isso se torna inviavel, pois a
tentativa de subordina-lo realmente ao capital acarreta, inevitavelmente, a “descaracterizacao
do proprio processo pedagogico enquanto relagdo social” (PARO, 1997, p. 34). Segundo Paro
(2018b, p. 128):

Assim, a divisdo pormenorizada do trabalho, a subordinagdo real e o controle
heterbnomo do trabalho alheio, na producdo capitalista, degradam o
trabalhador, mas favorecem a consecucdo do objetivo; na producdo
pedagégica, a degradacdo do trabalhador impede essa consecucao,
prejudicando ndo apenas o professor, mas também o aluno, frustrando, assim,
o trabalho da escola.
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Essa seria, portanto, a terceira distin¢do a ser feita sobre a singularidade do processo de
trabalho pedagogico: a impossibilidade da subordinacdo real do trabalho do professor ao
controle heterbnomo e a pormenorizacdo de suas atividades. Na producdo material, a diviséo
técnica do trabalho, a separagdo entre concepgdo e execucdo e a parcelizacdo de tarefas, s é
possivel porque o saber fazer do trabalhador, suas técnicas e métodos historicamente
incorporados, é apropriado pelo capital. Esse saber fazer do trabalhador, por sua vez, s6 pode
ser apropriado pelo capital por ndo haver a necessidade de ele “estar presente no processo de
producdo, ja que o trabalho humano tem a peculiaridade de poder ser concebido num momento
e executado em outro, ser concebido por uns e executado por outros” (PARO, 1997, p. 34).

Paro (1997, p. 35, grifo no original) lembra que esse saber fazer, passivel de ser
apropriado pelo capital, também esta presente no processo de trabalho pedagdgico, mas ha outro
tipo de saber envolvido no processo pedagdgico e que ndo se separa do momento da producéo:
trata-se “do saber enquanto saber ‘que se passa’, ou seja, do saber historicamente produzido e
que ¢ objeto de apropriagdo pelo educando”. Conforme o raciocinio de Paro (1997, p. 35, grifo
no original),

Este saber possui caracteristicas de ‘objeto de trabalho’, ja que é incorporado
no produto e ndo pode, por isso, deixar de estar presente no ato da produgao.
Portanto, pensada a educagdo enquanto relagdo social (ou seja, entre pessoas)
em que se da a apropriacdo do saber historicamente produzido, é impensével
a expropriacdo do educador-trabalhador desse saber. Parece-me que é esta
caracteristica do saber ‘que se passa’ no trabalho pedagdgico que opode
resisténcia a generalizacdo do modo de produzir especificamente capitalista
na escola, ou seja, que dificulta a radical ‘parcelarizagdo’ do trabalho docente
com a consequente apropriacéo radical do saber do educador e a subordinacdo
real do trabalho ao capital.

Essas especificidades, que tornam o trabalho do professor de fato especial, ndo séo
percebidas pelo magistério e muito menos pelos elaboradores das politicas publicas em
educacao. Assim, os professores continuam resistindo a burocratizagdo do trabalho escolar por
meio do isolamento e do uso de taticas utilizadas pelos trabalhadores do setor produtivo,
desconsiderando a necessidade de potencializar suas reivindicagdes a partir do envolvimento
da populacdo usuaria da escola publica na luta por melhores condicGes de trabalho e salario no
campo educacional. Paro (1997, p. 36) avalia, corretamente, que “a luta dos professores nao
pode ser levada com sucesso de maneira desvinculada da luta da populagdo por melhores
escolas”. Nesse sentido, torna-se relevante a investigacdo sobre a natureza da resisténcia
docente a participacdo popular na escola, a fim de se encontrar caminhos que fagcam coincidir

os interesses imediatos do magistério e das comunidades.
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2 CAPITULO 2: ARESISTENCIA DOCENTE A PARTICIPACAO POPULAR NA
ESCOLA PUBLICA

2.1 A constatacdo de um desencontro: estudos sobre a relacdo escola-familia

O fenbmeno da aproximacdo entre a populacdo usuaria dos servigos educacionais e a
escola publica, ou das relaces entre escola-familia-comunidade, tem sido estudado com o
propdsito de compreender os fatores essenciais que determinam a iniciativa dos pais em se
envolverem com a escolarizacdo de seus filhos, os resultados académicos desse envolvimento
e a forma como a escola tem lidado com a tentativa de aproximacdo das familias. Segundo
Nogueira (2005), esse debate tem sido estimulado pelo surgimento de novas dindmicas sociais,
envolvendo as transformacgGes ocorridas na familia, na instituicdo escolar, nos métodos
pedagdgicos e, consequentemente, na propria Sociologia da Educacdo enguanto campo de
estudo.

No que tange a conformacdo da familia, é preciso levar em consideracao, por exemplo,
as profundas transformac6es ocorridas nas Ultimas décadas como a diminui¢do no nimero de
matrimonios, as novas formas de unido entre casais e arranjos familiares, 0 aumento da idade
para casamentos e procriagdo, 0 aumento das taxas de divércios, a queda na taxa de natalidade,
a entrada da mulher no mercado de trabalho, as novas técnicas de contracepcdo, etc.
(NOGUEIRA, 2005). Todas essas variaveis certamente modificaram a conformacéo dos papéis
sociais desempenhados pela familia, tendo seu carater instrumental de reproducdo social
enfraquecido em favor do fortalecimento de fungdes afetivas.

Nogueira (2005, p. 570) ressalta que a procriacdo enquanto finalidade da instituicao
familiar tornou-se, na contemporaneidade, “uma decisdo do casal, que agora detém meios de
controlar o tamanho da prole e 0 momento da procriacao”. Dessa forma, limitar a prole torna-
se uma estratégia familiar “de investir o0 maximo em cada filho para poder oferecer a ele as
melhores oportunidades possiveis” (NOGUEIRA, 2005, p. 570). Com efeito, desde o século
XVIII, como demonstrou Aries (2018, p. 195), a instituicdo familiar vinha se organizando em
torno da figura da crianga, que também teve seu papel social transformado, passando a ocupar
um lugar de destaque no seio da familia, tomando “uma grande parte do tempo e da preocupagao
dos adultos”.

Nogueira (2005, p. 571), destaca que:

A conjugacéo de todos esses fatores acarretard uma reconfiguracdo do lugar
do filho, que ter& por consequéncia um forte desenvolvimento e diversificacdo
do papel educativo da familia. As funcGes de socializacdo, que anteriormente
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se realizavam preponderantemente no meio social mais extenso (vizinhanga,
grupo de pares, parentela extensa), ganham peso no interior da esfera
doméstica, que se torna palco de transmissdes diversas (de posturas corporais,
de valores e condutas morais, de habilidades intelectuais, de saberes).

Ariés (2018) lembra, ainda, que a ampliacdo da percepcéo social da idade das criancas
e do sentimento pela infancia foram decisivos para a transformacao das instituicfes de ensino.
Desde os primeiros colégios asilos do século XIIl1, para estudante pobres, até a ampliacdo dos
recrutamentos de alunos leigos, nobres e burgueses, entre 0s séculos XV e XVI,
progressivamente, o colégio se transformou numa “institui¢do essencial da sociedade [...]
(ARIES, 2018, p. 111). A paideia helenistica dos antigos, que havia sido esquecida pela
civilizacdo medieval, seria recuperada na modernidade, cuja preocupacdo com a educagédo das
criangas e dos jovens foi 0 acontecimento mais importante do periodo (ARIES, 2018).

Como afirma Ariés (2018, p. 195),

A familia e a escola retiraram juntas a crianca da sociedade dos adultos. A
escola confinou uma infancia outrora livre em um regime disciplinar cada vez
mais rigoroso, que nos séculos XV 111 e XIX resultou no enclausuramento total
do internato. A solicitude da familia, da Igreja, dos moralistas e dos
administradores privou a crianga da liberdade de que gozava entre os adultos.
Inflingiu-lhe o chicote, a prisdo, em suma, as correces reservadas aos
condenados das condigdes mais baixas. Mas esse rigor traduzia um sentimento
muito diferente da antiga indiferenca: um amor obsessivo que deveria dominar
a sociedade a partir do século XVIII. E facil compreender que essa invasio
das sensibilidades pela infancia tenha resultado nos fen6menos hoje mais bem
conhecidos do malthusianismo ou do controle da natalidade. Este ultimo
surgiu no seculo XVI1I, no momento em que a familia acabava de se organizar
em tono da crianga e erguia entre ela mesma e a sociedade o muro da vida
privada.

A partir do século XX, em especial apés o final da Segunda Guerra Mundial, a
emergéncia do Estado de Bem-Estar Social e a expansdo sem precedentes dos sistemas
nacionais de ensino nos paises centrais do capitalismo consolidaram a escola de massas € 0
acesso a escolarizacdo tendeu a universalizagdo. Além disso, a universalizacdo do acesso ao
ensino renovou o debate publico a respeito dos métodos de ensino, como havia ocorrido no
inicio do seculo, quando surgiu o escolanovismo. Suscitavam-se, assim, questdes pertinentes
ao sucesso escolar dos alunos, em especial das criangas pobres, estreitando o aparente vinculo
entre os sistemas educacionais, a estratificacdo e a mobilidade sociais.

Nogueira (2005) destaca que o desenvolvimento da legislacdo e a extensdo da
escolaridade obrigatoria, além da complexificagdo e diversificacdo dos sistemas de ensino, dos
curriculos e dos métodos pedagdgicos, fizeram com que as instituicdes de ensino exercessem

forte influéncia sobre o cotidiano e a organizacdo da familia. Para Nogueira (2005, p. 572), a
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familia tornou-se “responsavel pelos éxitos e fracassos (escolares, profissionais) dos filhos,
tomando para si a tarefa de instala-los da melhor forma possivel na sociedade”. Em outras
palavras, com a impossibilidade concreta da “transmissao direta dos oficios dos pais aos filhos,
0 processo de profissionaliza¢do passa cada vez mais por agéncias especificas, dentre as quais
a mais importante ¢, sem davida, a escola” (NOGUEIRA, 2005, p. 572). Assim, como anota
Zago (2012, p. 138), as transformagdes ocorridas nos sistemas de ensino “ndo reduziram as
fungdes educativas da familia [que, ao contrario,] se ampliaram e se complexificaram [...]”.

Além disso, as novas propostas pedagogicas, preocupadas com a natureza do
desenvolvimento infantil, passaram a considerar a necessidade de “continuidade entre os
processos educativos familiares e escolares, com a escola concebendo seu trabalho em ligacdo
com as vivéncias trazidas de casa pela crianca” (NOGUEIRA, 1998, p. 100). No entanto, além
de conceber a familia de forma subordinada (FARIA FILHO, 2000), as expectativas da escola
permaneceram “impregnadas de idealiza¢des, das quais a chamada familia nuclear ¢ um dos
simbolos” (CARVALHO, 2002, p. 15).

E mais:

a escola estendeu também sua area de atuacdo a dominios antes reservados a
socializacdo familiar (exemplos: educagdo afetivo-sexual, anti-drogas),
provocando o que j& vem sendo designado pelos soci6logos de uma
redefinicdo da divisdo do trabalho entre as duas instancias (NOGUEIRA,
1998, p. 100).

Os impactos dessas transformacdes também foram sentidos pela Sociologia da
Educacdo, cujas abordagens macrossocioldgicas das décadas de 1950-1960 passaram a ser
confrontadas, em especial a partir dos anos 1980, por enfoques tedricos microssociais, que
valorizavam os processos finos, domésticos e cotidianos das praticas concretas dos atores
sociais (NOGUEIRA, 1998). Nogueira (1998, p. 92) avalia que, na verdade, os estudos sobre a
relacdo das familias com a instituicdo escolar ndo sdo propriamente uma novidade para a
Sociologia da Educacao, “seu tratamento ¢ que ird variar no tempo [...]”.

Seja como for, foi a partir do final da Segunda Guerra Mundial, com 0s primeiros
trabalhos de pesquisa empirica centrados nas caracteristicas morfoldgicas das familias que a
tematica das relacGes entre escola e familia adquire status de matéria com maior interesse
cientifico. De acordo com Nogueira (1998, p. 92),

Esses estudos pioneiros predominaram na década de 1950 até o inicio dos anos
[19]60, tornando-se conhecidos, hoje em dia, pela corrente do ‘empirismo
metodologico’ (Aritmética Politica inglesa, Demografia Escolar francesa).
Seus interesses centravam-se na relacdo educacdo/classe social, buscando
identificar os fatores responsaveis pelas desigualdades de oportunidades,
vendo no meio socio-familiar um poderoso fator das disparidades escolares.
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Os resultados desses grandes levantamentos nacionais, como o Relatério Coleman, nos
Estados Unidos, ou os levantamentos ingleses e franceses, indicavam que a origem familiar,
especialmente em sua dimensdo sociocultural, era “um poderoso fator explicativo das
desigualdades de oportunidades escolares entre os educandos” (NOGUEIRA, 2005, p. 564).
Esses levantamentos buscavam, por meio da descri¢do da populagéo escolar, mensurar fluxo e
rendimento escolares a fim de explicar as origens das desigualdades educacionais e seus
vinculos com as desigualdades socioecondmicas (NOGUEIRA, 2005). De modo geral, essas
pesquisas eram essencialmente quantitativas e de carater macroscépico, prestando pouca ou
nenhuma atencdo aos processos sociais mais delicados da realidade vivida por alunos,
professores e escolas, e que poderiam interferir nas desigualdades educacionais.

De acordo com Nogueira (1998, p. 92), com a familia dissolvida na categoria
socioecondmica, isto €, na situacdo de classe social, era possivel conhecer os efeitos do
background familiar sobre 0 desempenho escolar, “mas os processos domésticos e cotidianos
pelos quais projetos e estratégias familiares sdo elaborados e postos em pratica, permaneciam
na penumbra”. Assim, do ponto de vista desses grandes levantamentos empiricos, a heranca
cultural familiar era, de fato, “a chave da explicacao para a reprodugdo social” (RODRIGUES;
MUANIS, 2020, p. 74).

Nogueira (1998, p. 92) avalia que mesmo as correntes estruturalistas e individualistas
dos anos 1960-70 ndo conseguiram superar a ideia da familia como simples correia de
transmissao das estruturas sociais, em que a heranca cultural ou “as aspira¢des escolares em
conformidade com sua condicdo de classe [determinavam] as trajetorias e as condutas escolares
da prole”.

No entanto, a partir da década de 1980, teve inicio um grande movimento de
reorientacdo metodoldgica na Sociologia da Educacdo, em que o foco das analises
macroestruturais foi gradualmente sendo deslocado para analises mais refinadas, focadas nas
praticas familiares e pedagogicas do cotidiano (NOGUEIRA, 1998). Conforme o entendimento
de Nogueira (1998, p. 94), diante de tal mudanga metodoldgica,

novos enfoques e objetos vém emergindo (o estabelecimento de ensino, a sala
de aula, o curriculo), em boa dose sob a influéncia do instrumental
antropoldgico (estudos etnogréficos, observagdo participante) mas também
histérico (histérias de vida, biografias escolares). E nesse quadro que tem
origem um novo campo na Sociologia da Educacdo que se ocupa das
trajetorias escolares dos individuos e das estratégias utilizadas pelas familias
no decorrer desses itinerarios escolares. Trata-se de um novo referencial de
analise que ambiciona ir além da ja classica ‘sociologia da escolarizagdo’ —
que fizera das desigualdades de oportunidades, uma evidéncia —, tentando
construir uma sociologia da escolaridade.
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Para Nogueira (1998, p. 95), a Sociologia da Educacdo ndo esteve imune as
transformac6es experimentadas pelas Ciéncias Sociais a partir das décadas de 1970-1980, isto
¢, a critica ao determinismo estruturalista que desconsiderava “a autonomia relativa dos sujeitos
em suas ag0es, representacdes, valores e a conceber a realidade social como resultante de um
trabalho de construcdo permanente por parte dos atores sociais”. Além disso, Nogueira (1998)
ressalta que tanto as novas formas de tratamento metodologico dispensados ao estudo da familia
quanto a descompartimentacao disciplinar provocada pela aproximacao entre a Sociologia da
Educacdo e a Sociologia da Familia favoreceram a diversificagdo e o enriquecimento das
andlises sociologicas sobre as relacbes entre familia e escola.

Em resumo, como afirma Nogueira (1998, p. 94), as décadas de 1980-90, “tém
testemunhado um grande processo de reorientagdo da Sociologia da Educa¢@o”, ou como bem
definiu Van-Zanten (1988), uma transicdo da sociologia das desigualdades educacionais
fundamentadas no determinismo sociocultural para a sociologia das estratégias individuais das
familias diante das escolas.

No Brasil, a maior parte dos estudos sobre as relagdes entre escola, familia e comunidade
estd concentrada nos institutos de Psicologia da Educacdo, mas, crescentemente, conforme
ressaltam Nogueira, Romanelli e Zago (2003), vém despertando o interesse dos pesquisadores
da Sociologia da Educacdo. Como indicado anteriormente, também no caso brasileiro, os
estudos sobre as relacGes entre familia e escola foram estimulados pelo desenvolvimento da
pesquisa na area da Sociologia da Familia, e esta, por sua vez, s6 comecou “adquirir
legitimidade cientifica a partir da década de 1970” (ROMANELLI, 2013, p. 31). Na concepc¢éo
de Romanelli (2013, p. 32), “o arejamento dos estudos sobre familia certamente contribuiu para
fornecer subsidios empiricos e tedricos para a analise das relacdes entre a instancia doméstica
e a escolar” (ROMANELLI, 2013, p. 32).

O autor lembra, ainda, que a difusdo da sociologia francesa entre os pesquisadores
brasileiros, especialmente a obra de Bourdieu, representou um influxo decisivo para estudos
das relacOes familia-escola na Sociologia da Educagdo. Ap6s um levantamento minucioso da
producdo académica em periddicos nacionais, em cinco bases de dados, entre 1997 e 2011,
Romanelli (2013) concluiu que os artigos sobre as relacdes familia-escola, na area da Sociologia
da Educacédo, comegaram a vir a publico somente no final dos anos 1990. No entendimento do
autor, isso decorreu, provavelmente, do fato de que a producao de artigos dessa €poca “era fruto
de dissertacOes e teses iniciadas anteriormente e que a reflexdo sobre familia e escola ja estava
sendo gestada no universo académico” (ROMANELLI, 2013, p. 33).
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Nesse cenario, merece destaque o simpdsio “Familia e educagdo: uma questdo em
aberto”, realizado na Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo, em 1989, que
representou um marco importante no ambiente académico nacional, no sentido de se

estabelecer um didlogo interdisciplinar com a antropologia, psicologia,
psicanalise e historia [buscando] analisar mais adequadamente a atuacdo da
familia no processo de escolarizagdo [abrindo] caminho para novas formas de
reflexdo (ROMANELLLI, 2013, p. 32).

Zago (2012, p. 132), em um texto apresentado na Associacdo Nacional de Poés-
Graduagao e Pesquisa em Educagdao (Anped), em 1994, avaliava que, a época, “o tema da
relacdo escola-familia no Brasil se configurava como um objeto de estudo em construgdo, com
produgdo cientifica ainda limitada e dispersa”. Posteriormente, em 2008, no I Coléquio Luso-
Brasileiro de Sociologia da Educagéo, realizado em Belo Horizonte, a autora assinalava a
importancia que a tematica das relacdes familia-escola vinha ganhando no bojo da literatura
dedicada aos problemas educacionais, assim como entre os sociologos da educagéo:

[essas] relagcbes comegaram a ganhar maior importancia em épocas mais
recentes, sobretudo a partir de 1980, com a abertura politica, a renovacéo
tedrico-metodoldgica na sociologia e a revalorizacdo dos estudos
microssociais, e, no caso brasileiro, é preciso considerar também a expansao
dos cursos de pés-graduacdo (ZAGO, 2012, p. 134).

Com efeito, se na publicagdo do primeiro volume de Escola & Familia: trajetorias de
escolarizacdo em camadas populares Nogueira, Romanelli e Zago (2003, p. 9) consideravam a
producdo académica nacional sobre as relacdes familia e escola, no campo da Sociologia da
Educaco, incipiente — no “Brasil, ainda nao logramos desenvolver uma tradi¢ao de estudos
sobre o tema das relagdes que as familias mantém com a escolaridade dos filhos” —, no segundo
volume, publicado em 2013, dez anos depois, Familia & Escola: novas perspectivas de analise,
0s autores eram obrigados a reconhecer que as transformacgdes da sociedade brasileira
proporcionaram avancos consideraveis nesse campo de estudo.

Nas palavras dos autores:

Se, na introducdo do livro anterior, podiamos afirmar que ndo havia, no Brasil,
uma tradicdo de estudos voltados para analisar as relacGes das familias com
0s processos de escolarizacdo dos filhos, no presente a situagdo é
positivamente outra. No decurso de uma década e tanto, espaco temporal entre
o primeiro livro e este volume, a vida politica e econdmica do pais, a dimenséao
institucional dos estabelecimentos de ensino, as politicas e praticas educativas,
a organizacdo e composicdo das familias passaram por transformacGes
intensas e sucessivas que alimentaram mutuamente as relacdes entre as duas
instituicbes socializadoras repercutindo sobre o processo de escolarizacao.
Simultaneamente, no plano tedrico, as abordagens da sociologia da educacdo
na andlise dessas relagcbes ganharam novos aportes que subsidiaram pesquisas
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dedicadas a questdes emergentes, enriquecendo em muito esse campo de
estudo (ROMANELLI; NOGUEIRA; ZAGO, 2013, p. 11).

E importante notar, entretanto, como ressalta Faria Filho (2000), que, no Brasil, a
relacdo familia-escola, mesmo sem o devido tratamento cientifico, era objeto da preocupacgéo
de socidlogos e educadores desde a década de 1920. A partir da analise do discurso pedagdgico
contido no periédico mineiro Revista do Ensino, entre as décadas de 1920-30, Faria Filho
(2000) constatou que os reformadores do ensino em Minas Gerais tinham plena consciéncia da
importancia da participacdo da familia na escolarizagdo das criangas, mas, presos a ideia de
modernidade urbana e industrial, concebiam a participacdo em termos de subordinacdo da
familia a superioridade institucional da escola.

Além disso, segundo Faria Filho (2000, p. 46), para os autores dos artigos veiculados
pela Revista do Ensino, “a relagdo entre escola e familia [estava], sempre, relacionada a
mudancas sociais em curso, a vida na cidade e a necessidade do concurso de ambas para a

formagéo do cidaddo-trabalhador, higiénico e ordeiro”. Dito de outra forma:

A acdo da familia é, no entanto, uma acdo complementar & da escola e a ela
subordinada, porque se desconfia da competéncia da familia para bem educar;
na verdade, no mais das vezes, afirma-se que a familia ndo consegue mais
educar os seus filhos. A esse respeito, 0 grande problema, detectado nas
paginas da revista, é que 0s pais ndo se interessam em participar da escola,
pois dela estéo afastados (FARIA FILHO, 2000, p. 46).

No periodo subsequente, compreendido entre as decadas de 1940-60, no bojo do
discurso renovador do ensino no Brasil, expresso na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, observa-se o lento deslocamento da temética das relagdes escola-familia de um
enfoque historico-socioldgico para concepgdes psicologistas, conforme constatado por Cunha
(1996) e citado por Faria Filho (2000). Van-Zanten (1988), lembra, ainda, que apesar de sempre
terem existido, as relagOes entre familia e escola, a partir dos anos 1960, adquiriram importancia
renovada com o surgimento de préaticas de interacdo individualizada entre pais e professores. A
década de 1960 foi marcada também pela emergéncia do movimento em favor da educacéo
popular, que, se na Primeira Republica confundia-se com o conceito de extensdo da instrucéo
publica elementar, nos anos 1960 assumia o sentido de “preocupagdo com a participagao
politica das massas a partir da tomada de consciéncia da realidade brasileira” (SAVIANI, 2007,
p. 315).

Os anos 1970 foram marcados pela prevaléncia da concep¢do produtivista de escola e
pela pedagogia tecnicista, paradigmas adotados pelo discurso politico-pedagdgico oficial do

governo militar, cujo objetivo era “planejar a educagdo de modo que a dotasse de uma
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organizacdo racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco
sua eficiéncia” (SAVIANI, 2007, p. 380). Arrogando neutralidade cientifica, o regime militar
enfatizou duas tendéncias basicas: por um lado, reforcou a figura do especialista em educacao
e a natureza gerencial-fiscalizadora da gestdo escolar e, por outro lado, buscou retirar da familia
e das demais instituicOes da sociedade civil a responsabilidade pela educacdo moral do cidadéo.

Em relacdo a primeira tendéncia, a atribui¢do de papéis secundarios aos professores e
alunos no processo de trabalho pedagogico, centralizando as decisdes nas méos dos técnicos,
evidenciava a intencdo de transpor para a escola a Idgica gerencial da indUstria, por meio do
controle sobre o processo de trabalho e da separagdo entre concepgdo e execucgéo das tarefas
(CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2010). Para Clark, Nascimento e Silva (2010, p. 170), a
natureza ideoldgica da intervencdo governamental na educacdo pode ser reconhecida na
tentativa de cooptagdo do diretor de escola que, a partir de entdo, passava a “exercer fungao
anéloga a do gerente da empresa, ou seja, atuar como agente controlador e fiscalizador das
atividades desenvolvidas na instituicdo escolar, com o intuito de assegurar a manutencédo da
ordem vigente”.

Saviani (2007, p. 379) nota também a transformacéo da natureza artesanal do trabalho
docente, afirmando que se no periodo anterior “o trabalho era subjetivo, isto €, 0s instrumentos
de trabalho eram dispostos em funcdo do trabalhador e este dispunha deles segundo seus
designios [...]”, sob a égide do tecnicismo,

0 elemento principal passa a ser a organizag&o racional dos meios, ocupando
o professor e o aluno posi¢do secundaria, relegados que séo a condigdo de
executores de um processo cuja concepcdo, planejamento, coordenagdo e
controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizacdo do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencao (SAVIANI, 2007, p. 380).

A segunda tendéncia expressava a desconfianca do regime militar em relacdo a
competéncia da familia para educar moral e civicamente as novas geracdes de brasileiros, cuja
tarefa deveria ser transferida para o Estado, por meio da institucionalizagdo das disciplinas de
educacdo moral e civica e da educacdo fisica. Assim, a educacdo moral do povo, que a
Constituicao de 1946 havia deixado a cargo da familia, das igrejas, dos sindicatos e dos partidos
politicos, passava a fazer parte das responsabilidades e prerrogativas institucionais da escola
(CUNHA; GOES, 1989). Em 1966, na exposi¢do de motivos ao decreto que determinou ao
Ministério da Educacéo estimular a educagdo civica em todo o pais, 0 entdo ministro da guerra,

general Costa e Silva, assim expressou a falta de confianca do governo nas familias brasileiras:
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A familia moderna [...] ndo mais assegura, de modo completo, a sua funcéo
educadora. Frequentemente dissociada, particularmente em razdo do trabalho
da mulher fora do lar e da conjuntura econémica que a aflige, seus membros
se vém obrigados a operar fora do quadro familiar, cada qual atraido por um
polo exterior (CUNHA; GOES, 1989, p. 74).

Além disso, as instituicdes publicas de ensino passaram por um intenso processo de
refor¢o da burocratizagéo, afinal, na concepcéo tecnicista, acreditava-se que a racionalizacdo
do trabalho pedagdgico aumentaria a produtividade da escola. A parcializacdo das tarefas,
através da especializacdo de func@es e da introducdo da parafernalia tecnoldgica, e o controle
externo sobre o trabalho docente, por meio do preenchimento de formularios, fiscalizacéo
constante e responsabilizagdo, submeteu os professores a “um pesado e sufocante ritual, com
resultados visivelmente negativos” (SAVIANI, 2007, p. 381). Segundo Saviani (2007, p. 381-
382), a aplicagdo pratica da “pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos
no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacdo que praticamente inviabilizava o trabalho pedagogico”.

Concomitante a implantacdo da pedagogia tecnicista e da concepc¢do produtivista da
escola, formulou-se a critica ao discurso politico-pedagdgico oficial do Estado, cujo espaco
privilegiado de circulacdo de ideias, segundo Saviani (2007), foi a pds-graduacdo.
Influenciados por autores como Bourdieu e Passeron (1982), Althusser (1985) e Baudelot e
Establet (1971), mas também Bernstein (1975), pesquisadores brasileiros, como Cunha (1975)
e Freitag (1977), incluidos no movimento que Saviani (2000) classificou como pedagogia
critico-reprodutivista, passaram a combater duramente a concep¢do educacional do governo
militar, vista como “uma politica de ajustamento da escola utilizada como instrumento de
controle da sociedade visando a perpetuar as relacdes de dominagdo vigentes” (SAVIANI,
2007, p. 395).

Surgida na Franca, no inicio da década de 1970, a critica reprodutivista ao sistema de
ensino buscava compreender a natureza do distanciamento entre as familias populares e as
escolas (isto &, entre a cultura popular e cultura escolar), a partir dos conceitos de capital cultural
e cddigos linguisticos, num contexto de sociedades divididas em classes. Assim, o fracasso
escolar, a indisciplina ou a “inadequacdo” de criangas pobres — ou filhos de imigrantes, nos
Casos europeu e norteamericano — ao sistema de ensino poderia ser explicada a partir da caréncia
do capital cultural e de codigos linguisticos hegeménicos na sociedade, valorizados pelo
sistema de ensino. Em suma: pela auséncia de capital escolar, “que ¢ a forma transformada [do

capital cultural e dos codigos linguisticos hegemodnicos] num momento dado do curso”

(BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 105).
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A perpetuacdo da exclusdo socioeconémica a partir das desigualdades educacionais
(teoria da reproducéo), em sociedades de classes, poderia ser explicada, segundo a concep¢édo
estruturalista, pela distribuicdo desigual do capital cultural, processo que ocorreria desde a
selecdo académica, estendendo-se por todo o periodo de escolarizagdo até desembocar na vida
profissional e familiar dos individuos. Segundo a concepcao de Bourdieu e Passeron (1982, p.
217),

Assim, o sistema escolar, com as ideologias e os efeitos gerados pela sua
autonomia relativa, é para a sociedade burguesa em sua fase atual o que outras
formas de legitimacdo da ordem social e de transmissdo hereditaria dos
privilégios foram para formacbes sociais que diferem tanto pela forma
especifica das relacdes e dos antagonismos entre classes quanto pela natureza
do privilégio transmitido.

No centro dessa abordagem, estaria a ideia de que

Numa formagcdo social determinada, o arbitrario cultural que as relagdes de
forga entre grupos ou classes constitutivas dessa formacéo social colocam em
posicdo dominante no sistema de arbitrarios culturais é aquele que exprime o
mais completamente, ainda que sempre de maneira mediata, 0s interesses
objetivos (materiais e simbolicos) dos grupos ou classes dominantes
(BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 23-24).

A partir da década de 1980, o movimento de renovacdo dos metodos socioldgicos, a
assimilacdo da Sociologia da Educacdo francesa pelos pesquisadores brasileiros e a
intensificacdo dos processos de massificagdo do ensino, fizeram com que as novas geragdes de
estudiosos buscassem formas alternativas para explicar as desigualdades educacionais no
Brasil. A critica a concepcdo critico-reprodutivista, iniciada na Franca levou os pesquisadores
brasileiros a reavaliarem a propria interpretacdo do sistema de ensino, afinal, apesar da justeza
da critica reprodutivista da escola, esta parecia ser insuficiente, por ser determinista.

Segundo Saviani (2007, p. 400),

A particularidade da década de 1980 foi precisamente a busca de teorias que
ndo apenas se constituissem como alternativas & pedagogia oficial, mas que a
ela se contrapusessem. Eis o problema que emergiu naquele momento: a
necessidade de construir pedagogias contra-hegemdnicas, isto €, que em lugar
de servir aos interesses dominantes se articulassem com o0s interesses
dominados.

Saviani (2007) lembra, ainda, que o contexto sociopolitico da década de 1980 —
redemocratizacdo, eleicBes de governos municipais e estaduais contrarios ao regime militar,
reorganizacdo do movimento sindical, conferéncias de educagdo, aumento da produgéo
cientifica critica, entre outros fatores — foi propicio para o surgimento de propostas pedagdgicas

contra-hegemonicas. Foi nesse contexto, portanto, que surgiram as pedagogias criticas, que
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poderiam ser agrupadas, segundo Saviani (2007, p. 412-413), em duas tendéncias: “uma,
centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizacdes [...]; outra, que se pautava pela
centralidade da educacéo escolar, valorizando o0 acesso das camadas populares ao conhecimento
sistematizado”. Dessas tendéncias surgiram as correntes da educagdo popular, a pedagogia
pratica, a pedagogia critica-social dos contetdos e, também, a pedagogia histérico-critica
(SAVIANI, 2007).

Do ponto de vista da sociedade civil, portanto, a década de 1980 foi marcada pelo
processo de redemocratizagdo do pais e pela ascensdo do movimento sindical, com o
surgimento do Novo Sindicalismo, ou sindicalismo auténtico, em contraposi¢ao aos “pelegos”,
vinculados ao governo militar. Ramos e Fernandes (2010) lembram que ainda nos anos 1970
os conselhos populares e de fabrica passaram a ser reconhecidos tanto por grupos politicos
liberais quanto de esquerda como mecanismos validos de descentralizacdo da gestdo do Estado,
cujo modelo centralizador e autoritario colapsava diante da crise financeira de 1973. Contudo,
Ramos e Fernandes (2010, p. 49) lembram também que a contradi¢do fundamental entre as
concepcdes liberais e de esquerda, em que os primeiros viam nos conselhos instancias de
colaboragdo com o Estado e os segundos “instancias de carater descentralizador de poder em
prol das bandeiras populares”, ndo foram devidamente equacionadas. Segundo as autoras,

Tal contradicdo se manteve ainda que sutilmente e, apesar de a elite ter
estrategicamente relativizado em seu discurso a tendéncia elitista que poderia
ter um conselho, passou a incorporar 0 seu potencial descentralizador, mas
sob uma vertente liberalizante-democratica (RAMOS; FERNANDES, 2010,
p. 48).

No que concerne a organizacdo profissional do magistério, a década de 1980
representou, conforme defende Saviani (2007, p. 400), “uma das mais fecundas da nossa
histdria, rivalizando apenas com a década de 1920, mas, ao que parece, sobrepujando-a”. Essa
segunda onda de organizacdo e mobilizacdo do campo educacional, certamente influenciada
pelo contexto geral da sociedade brasileira (de redemocratizacdo e ascensdao do movimento
operario), notabilizou-se pela ampliacdo da divulgacdo da producdo académica e pela criacdo
de inimeras associa¢Bes educacionais, algumas delas mais tarde transformadas em sindicatos,
que congregavam professores dos trés niveis de ensino.

De fato, como afirma Saviani (2007, p. 402), “a década de 1980 foi marcada por um
vigoroso movimento organizativo-sindical [...]”. No entanto, ¢ importante frisar que esse
movimento ndo esteve isento de ambiguidades:

Esse forte movimento de organizagdo dos profissionais da educacdo foi
marcado, contudo, por problemas, contradi¢des e ambiguidades. Boa parte de
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suas liderancas traria a marca da origem e viséo de mundo pequeno-burguesa.
Dai certo radicalismo e suas posi¢des na defesa de interesses de carater
corporativo justificados, porém, em nome da instauracdo de relacBes patrdo x
empregado (burguesia x proletariado) para as relac6es educativas: professor x
aluno; Estado-patrdo x professores-empregados. Assim, acabavam
deflagrando greves prolongadas nas escolas publicas, acionadas como
mecanismos de pressdo sobre o Estado-patrdo cujas consequéncias,
entretanto, recaiam principalmente sobre a formagdo dos alunos (SAVIANI,
2007, p. 402).

Ademais, ainda no campo educacional, os anos 1980 representaram também o
fortalecimento da tendéncia de democratizacdo da gestdo da escola publica, cujo debate se
estendia a trés tematicas fundamentais: os mecanismos coletivos de participacao (conselhos e
associacdes), a escolha democratica de dirigentes e demais medidas que favorecessem a
aproximagdo comunitaria com a escola (PARO, 2008). Em relacdo as medidas de envolvimento
comunitario com a escola, Paro (2008, p. 11-12) faz a seguinte observacéo:

Neste Ultimo tipo incluem-se iniciativas mais proprias dos sistemas
municipais de ensino que, especialmente a partir do final da década de 1980,
por estarem sob a direcdo de governos mais identificados com interesses
populares, implementaram medidas visando a melhoria das condigdes de
trabalho dos educadores escolares (como a adogcdo de horarios pagos para
planejarem e discutirem sua pratica); & mitigacdo do autoritarismo das
relagdes pedagdgicas (como a implantagcdo da progressdo continuada e a
superacdo da reprovacao escolar); ou a participacdo da comunidade externa a
escola (como as varias inciativas tendentes a valorizar a aproximagao dos pais
das atividades escolares e 0 uso do espacgo escolar em horarios alternativos as
aulas).

De acordo com Saviani (2007), a década de 1990 pode ser caracterizada pela
prevaléncia do pds-modernismo, no campo cultural, e pelo neoliberalismo, nas esferas politica
e econdmica. No campo educacional, os anos 1990 foram marcados pelo refluxo das pedagogias
criticas e pela renovacdo das tendéncias tecnicistas e produtivistas. No que diz respeito as
relacdes familia-escola, a década de 1990 foi marcada pela hegemonia da concepcéo liberal de
participacdo que transforma o cidaddo em consumidor e o direito a educagdo em mercadoria.

Além disso, a reestruturacao dos processos produtivos reforgcou a importancia da escola
na formacéo de méo de obra para 0 mercado de trabalho, que, por sua vez, exigia um trabalhador
flexivel, polivalente e facilmente adaptavel, mantendo-se, assim, “a crenga na contribuigdo da
educacéo para o processo econdémico-produtivo, marca distintiva da teoria do capital humano”
(SAVIANI, 2007, p. 427). Contudo, nesse periodo, a teoria do capital humano assumiu um
novo significado, ndo mais centrado na légica das “demandas coletivas, tais como o

crescimento econémico do pais, a riqueza social, a competitividade das empresas e 0
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incremento dos rendimentos dos trabalhadores [mas sim] voltada para a satisfacdo de interesses
privados [...]” (SAVIANI, 2007, p. 428).

Conclui-se, portanto, que

as diversas reformas educativas levadas a efeito em diferentes paises
apresentam um denominador comum: 0 empenho em reduzir custos, encargos
e investimentos publicos buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los
(parceria ¢ a palavra da moda) com a inciativa privada e as organiza¢@es ndo-
governamentais (SAVIANI, 2007, p. 436).

Nessa concepcao, as familias e as comunidades sdo instadas a participar da vida escolar,
mas a participagéo restringe-se ao apoio material e financeiro que as pessoas possam dar para
o bom funcionamento da escola. Negligencia-se, assim, que a gestdo democrética da escola
publica esta necessariamente ligada a possibilidade da populacao participar das decisdes sobre
os rumos do processo educativo, com vistas & melhoria da qualidade do ensino. E necessario,
portanto, desde o inicio, fazer a devida distingdo entre o simples envolvimento na execucéao de
tarefas e a participacdo nas tomadas de decisdao (PARO, 2018a). Segundo Paro (1997, p. 16),
sem desmerecer a importancia do envolvimento comunitario na execucdo de tarefas do
cotidiano escolar, que podem servir de mote para fomentar a participacao efetiva nas decisoes,
ndo se deve perder de vista o fim ultimo da participagdo que ¢ “a partilha do poder, a
participagdo na tomada de decisoes” (PARO, 1997, p. 16).

Nesse sentido, a participacdo na tomada de decisdes

é, sem davida, a base sobre a qual deve erigir-se a verdadeira integracdo da
comunidade na escola. O seu significado maior é o reconhecimento de que 0s
usuarios diretos e indiretos da escola publica fundamental tém o direito de
tomar parte nas decisdes da escola de modo a que esta, pelo processo
educativo, possa atender a seus interesses de apropriacao da cultura produzida
historicamente. A participacdo, neste sentido, ndo pode ser entendida como
‘ajuda’ na forma pecunidria ou de prestagdo de servico, com o fim de passar
para as familias o encargo de manter o ensino puablico. Além disso, a
participacdo na execu¢do sO pode ser entendida como o envolvimento em
atividades decididas democraticamente pela prépria comunidade (PARO,
2011, p. 234-235).

Dito de outra forma:

Certamente que nada proibe que os pais se disponham a executar esse tipo de
trabalho, mas que ele ndo seja o objetivo ou a razdo de ser de sua
‘participa¢do’. Assim, a participa¢do na execucao pode até existir e ser aceita
no contexto da participagdo da comunidade, desde que ela seja uma decisao
autbnoma dos usuérios, decorrente de sua participagdo nas decisdes, ou até
como mecanismo de atracdo dos pais para as questdes da escola, com o fim
de estimula-los a participar também nas tomadas de decisGes (PARO, 2011,
p. 194-195, grifo no original).
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Essa concepgdo avangada e democratica de participagdo, no entanto, ndo coaduna com
a visdo de mundo restritiva e autoritidria do mercado, cujo interesse privado suplanta as
necessidades da coletividade e colide, frequentemente, com o interesse publico. O carater
privatista e a conotacdo individual da participacdo comunitéria na escola, que vém se
fortalecendo no Brasil desde os anos 1990, encontram suporte em um “movimento mais amplo,
de tendéncia mundial, com poio do Banco Mundial, em projetos pautados na ideologia que visa
melhorar a rentabilidade escolar tendo os pais como parceiros” (ZAGO, 2012, p. 134). Nessa
concepcdo, a parceria da familia com a escola é reduzida ao apoio pecuniario/material, ao
voluntariado (isentando o Estado de suas responsabilidades) ou a acéo fiscalizadora sobre o
trabalho dos educadores, como defendem os simpatizantes de movimentos como o Escola Sem
Partido, religiosos fundamentalistas ou os adeptos da vertente dos direitos do consumidor.

Como alerta Zago (2012, p. 134),

N&o podemos ignorar a importancia de uma pedagogia que articule o projeto
da escola com as familias, mas cabe também questionar esse forte apelo que
tem sido dirigido a populagdo na tarefa de melhoria da qualidade do ensino.
Tal intervencdo ndo representa, igualmente, a repeticdo de praticas de
transferéncia de responsabilidade da educagdo para os pais? Ou, ainda, uma
estratégia para desviar o foco dos verdadeiros problemas educacionais?

Carvalho (2002, p. 17) destaca que as politicas sociais contemporaneas tendem a dar
énfase as “microssolidariedades e sociabilidades sociofamiliares pela sua potencial condicao de
assegurar prote¢ao e inclusdo social”. Para a autora, o desenvolvimento econdmico dos anos
1950-1960 que proporcionou o pleno emprego e as politicas sociais universalistas
implementadas pelo Welfare State nos paises centrais do capitalismo, tornava o sistema social
menos dependente da familia e das comunidades enquanto instituicfes de protecéo e reproducéo
social. Segundo Carvalho, (2002, p. 16), “o individuo ‘promovido’ a cidadao podia trilhar sua
vida apenas dependente do Estado e do trabalho, e ndo das chamadas sociabilidades
comunitarias e familiares”.

Entretanto, a crise financeira do regime de protecédo social na qual mergulhou o Estado-
Providéncia, com déficits publicos crescentes, reestruturagdo produtiva, desemprego,
precarizacao das relagdes de trabalho, aumento da pobreza e da desigualdade, etc., introduziram
novas “demandas e limites [que pressionaram] por novos arranjos e modos de gestdao da politica
social” (CARVALHO, 2002, p. 16). Nesse cendrio, como define Carvalho (2002, p. 17), a
reformulagdo das politicas sociais tende a apontar na dire¢do de um Estado do tipo “Welfare
Mix: a partilha de responsabilidades entre Estado, sociedade civil (com forte referéncia a suas

organizagoes solidarias agrupadas sob o rotulo do terceiro setor) e a iniciativa privada”.
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Carvalho (2002, p. 17) lembra também que em paises como o Brasil, assim como em
outras nacdes da Ameérica Latina, onde a Sociedade-Providéncia sempre esteve mais presente
do que o fragil Estado-Providéncia,

as sociabilidades sociofamiliares e as redes de solidariedade por elas
engendradas nunca foram descartadas. E que elas foram e sio, para as camadas
populares, a sua condi¢do de resisténcia e sobrevivéncia. A familia alargada,
0 grupo de conterraneos, por exemplo, sdo possibilidades de maximizacao de
rendimentos, apoios, afetos e relacGes para obter emprego, moradia, salde...
(CARVALHO, 2002, p. 17).

No contexto brasileiro, o descrédito das instituicdes publicas tende a ser compensado
pela diretriz estatal de envolver ao maximo as familias e comunidades nos projetos e servicos
de educacdo, saude e assisténcia social (CARVALHO, 2002). O objetivo, evidentemente, €
estabelecer parcerias comunitarias que permitam a continuidade dos servicos com 0 menor
financiamento possivel. Nota-se, portanto, a tendéncia contemporanea de valorizacdo da
parceria com a familia que, dai em diante, passa a ser, a0 mesmo tempo, “‘beneficiaria, parceira
e pode-se dizer uma ‘miniprestadora’ de servigos de protegdo ¢ inclusdo social” (CARVALHO,
2002, p. 18). Ademais, propor parcerias sem oferecer a devida condicdo para que ela se realize
na pratica serve também como motivo para responsabilizar as comunidades pelo mau
funcionamento dos servicos.

A literatura sobre as relacdes escola-familia-comunidade sugere que os professores,
apesar de admitirem a importancia do envolvimento parental para o sucesso do trabalho
pedagdgico, costumam condicionar a participacdo a exigéncias que dizem respeito,
exclusivamente, a interesses e receios dos educadores e da instituicdo escolar. Em outras
palavras, os professores desejam a participacdo da comunidade na escola e nos assuntos da
educacdo, mas dentro de limites estabelecidos por eles, professores. Trata-se, portanto, de uma
participacdo “autorizada” e limitada, cuja inobservancia desses limites costuma ser retribuida
com o isolamento e a resisténcia surda, velada, dissimulada e, as vezes, explicita a participacao.

Esse comportamento, enquanto fenémeno social, tem influenciado até mesmo as
pesquisas que buscam compreendé-lo, contaminando a propria Sociologia da Educacéo e seus
métodos de analise. Como bem percebeu Silva (2012, p. 87), parece haver um certo
privilegiamento do foco das pesquisas em relacdo a cultura escolar, em detrimento da cultura
das familias e das comunidades, afinal, “a sociologia da educacdo tem sido historicamente a
sociologia do mundo escolar”.

Para o autor, 0
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peso da sociologia da educagéo no conjunto das sociologias tem levado a que
0 ponto de entrada das analises se situe mais do lado da escola e a que
estejamos mais perto de uma (analise socioldgica da) relacdo escola-familia
do que familia-escola (SILVA, 2012, p. 92).

De fato, a maior parte das pesquisas que se empenharam e compreender a natureza das
relagdes escola-familia buscam analisar os beneficios do envolvimento parental no trabalho
pedagdgico em termos puramente técnico-didaticos, com vistas ao apoio da familia ao ensino
e, obviamente, ao sucesso escolar da crianga. Assim, busca-se, por um lado, avaliar o potencial
e a pertinéncia da participacdo da familia no processo de trabalho pedagdgico e, por outro,
compreender a resisténcia institucional da escola e a suposta apatia e desinteresse populares em
participar. Em todas essas nuances, a participagcdo popular esta subordinada a forma escolar,
como bem percebeu Faria Filho (2000; 2014).

Quando a forma escolar é submetida ao crivo da Sociologia critica, as explicagdes
costumam girar em torno de fatores institucionais (historicos, econdmicos, estruturais),
ideoldgicos (superioridade da escola, inferioridade popular, modelo familiar nuclear burguesa,
desconfianga na capacidade e interesse do povo, racismo, enfim, preconceitos de todas as
espécies) e praticos (politicos e sociais ligados ao processo de trabalho).

Surgiram, entdo, propostas de intervencdo qualificada no trabalho pedagdgico, no
sentido de superar o estranhamento entre a populacdo usuaria dos servi¢os educacionais e as
instituicbes de ensino. O intuito, obviamente, era contribuir com a mudanca de habitos de
estudo, ainda no seio familiar, especialmente das classes populares, superando seu handcap
cultural, ajudando-as na aquisicdo e dominio dos cddigos linguisticos valorizados pela escola,
aumentando, assim, a probabilidade de sucesso académico das criangas (EPSTEIN, 2011,
LAUREAU, 1987; 2000; 2007; MARQUES, 1997; THIN, 2006; 2010). Numa versdo menos
otimista, os professores seriam, inescapavelmente, agentes promotores dessa desigualdade,

como se pode constatar nas teses de Althusser (1985).2

24 Em Althusser encontra-se a classica afirmagéo: “Peco desculpas aos professores que, em condigdes assustadoras,
tentam voltar contra a ideologia, contra o sistema e contra as praticas que 0s aprisionam, as poucas armas que
podem encontrar na historia e no saber que ‘ensinam’. Sdo uma espécie de herois. Mas eles sdo raros, e muitos (a
maioria) ndo tém nem um principio de suspeita do ‘trabalho’ que o sistema (que os ultrapassa e esmaga) 0s obriga
a fazer, ou, o que é pior, pdem todo seu empenho e engenhosidade em fazé-lo de acordo com a Ultima orientagao
(os famosos métodos novos!). Eles questionam tdo pouco que contribuem, pelo seu devotamento mesmo, para
manter e alimentar esta representagdo ideoldgica da escola, que faz da Escola hoje algo tdo ‘natural’ e
indispensavel, e benfazeja a nossos contemporaneos como a Igreja era ‘natural’, indispensavel e generosa para
nossos ancestrais de alguns séculos atras.

De fato, a Igreja foi substituida pela Escola em seu papel de aparelho Ideolégico de Estado dominante. Ela forma
com a familia um par, assim como outrora a Igreja o era. Podemos entéo afirmar que a crise, de profundidade sem
precedentes, que abala por todo o mundo o sistema escolar de tantos Estados, geralmente acompanhada por uma
crise (ja anunciada no Manifesto) que sacode o sistema familiar, ganha um sentido politico se considerarmos a
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Outros autores, ainda, priorizaram a analise das consequéncias politicas e institucionais
que a participacdo popular (formal ou informal) podem gerar no funcionamento das escolas
(DAVIES, 2005; STANLEY; WYNESS, 2005; WYNESS; STANLEY, 2005; YUKIZAKI,
2002). Na mesma linha, encontram-se estudos que buscam avaliar em que medida experiéncias
de abertura das escolas as familias e comunidades resultam em efetiva democratizacdo de sua
gestdo (PARO, 2018a). Em alguns casos, essa abordagem assume o carater de critica aberta a
desresponsabilizacdo do Estado em relacdo ao financiamento e a manutencdo das escolas
publicas, cuja omissao teria como objetivo poupar o orgamento estatal para utilizd-lo em outros
misteres, alheios ao ensino, utilizando para isso o trabalho voluntario da comunidade escolar.
H& também a nuance sempre presente da denuncia e do combate a privatizacdo do ensino
publico (FERREIRA, 2009; FREITAS, 2018; LEME, 2007; NUNES, 2007; SOUZA, 2008).
Vinculadas a estas abordagens, estdo aquelas que veem na participacdo parental na escola —
ainda que informal ou voluntéria, individual ou coletiva — 0 germe para a constituicdo e
consolidacao efetivas da gestdo democratica do ensino (DAVIES, 2005; PARO, 2018a; SILVA,
2015; YUKIZAKI, 2002).%

Finalmente, um quarto grupo de pesquisadores, aqueles dedicados a analise das
responsabilidades publicas da escola, envidou esforcos para descrever e analisar os fatores
internos a instituicdo escolar que obstruem ou favorecem a participagdo dos pais em sua gestéo,
em toda sua estrutura burocratico-administrativa, dos procedimentos didaticos em sala de aula
a burocracia escolar (DAVIES, 2005; PARO, 2011; 2012a; 2018a; PATTO, 1988; 1996;
PEREIRA, 1969; 1976; SILVA, 1997). E neste Gltimo grupo que esta pesquisa se enquadra.

2.2 O debate internacional
Willard Waller foi, sem davida, um pioneiro nos estudos sobre o relacionamento entre

os professores, 0s pais de alunos e as comunidades. No livro Sociology of Education, publicado

em 1932, Waller (2014) aborda as relacGes entre escolas e comunidades norte-americanas do

Escola (e o par Escola-Familia) como o Aparelho Ideologico de Estado dominante, aparelho que desempenha um
papel determinante na reproducéo das relagdes de producdo de um modo de producao ameacado em sua existéncia
pela luta mundial de classes.” (ALTHUSSER, 1985, p. 80-81) Para a critica & concepgao althusseriana da escola,
conferir Dermeval Saviani, Escola e democracia: teorias da educacdo, curvatura da vara, onze teses sobre
educacdo politica. 33. ed. Campinas: Autores Associados, 2000.

25 De modo quase unanime, é bom frisar, os estudiosos das diversas dimensdes e vertentes tedricas da relagdo
escola-familia-comunidade concordam em uma questdo fundamental: a gestdo verdadeiramente democrética da
escola deve “garantir que a unidade escolar seja organizada de modo a concretizar [a] participagdo dos pais nas
tomadas de decisdo” e ndo apenas no simples cumprimento de tarefas de apoio a manutencdo dos servicos
escolares. (PARO, 2018a, p. 12, grifo meu)
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inicio do século XX. O livro apresenta uma perspectiva focada nas concepgdes docentes e busca
fornecer, de maneira prescritiva, orientac@es para que os professores saibam como lidar com as
familias e as comunidades, a fim de alcancar o interesse comum de todos os envolvidos no
processo de trabalho pedagdgico. O escopo da pesquisa abrangeu os ensinos fundamental e
médio, em meio rural e pequenas cidades, e o tratamento empirico dispensado a coleta de dados
procurou captar aquilo que “um observador razoavelmente perspicaz nao pode deixar de ver
quando olha para as escolas” (WALLER, 2014, p. 3).

Waller (2014) via a escola como um sistema fechado, separada do meio social, em que
as diversas personalidades interagiam de forma orgénica. O que caracterizaria a existéncia
social da escola, portanto, seria o ensino formal, isto é, a escola como o local e 0 momento em
que “professores e alunos se encontram com o proposito de dar a receber instrugdo” (WALLER,
2014, p. 6). A partir desse nucleo comum outros elementos surgiam para marcar a existéncia e
a organizacgdo préatica das escolas como, por exemplo, o fato de contarem com uma populagéo
definida e estrutura politica claramente estabelecida, “em que prevalece uma rede compacta de
relagdes sociais, permeada por um sentimento de ‘nds’ e por possuirem uma cultura propria”
(WALLER, 2014, p. 6-7).

Na organizacdo propria do mundo escolar, os professores seriam responsaveis perante
a comunidade pelo trabalho de levar os alunos a dominarem os conhecimentos considerados
legitimos pela sociedade. Em outros termos, a organizacdo politica da escola tornaria o
professor, inevitavelmente, dominante, cuja tarefa, perante a comunidade escolar, seria usar
esse dominio “para promover o processo de ensino e aprendizagem, que ¢ central na interacao
social na escola” (WALLER, 2014, p. 8). Nesse sentido, a estrutura organizacional da escola
seria definida a partir de bases autocraticas.

Waller (2014, p. 9) ressalta ainda que quando o corpo docente e a dire¢do da escola se
identificam “a autocracia se torna numa oligarquia, com o grupo de professores como uma
classe dominante sélida e bem-organizada”; por outro lado, quando ndo existe tal identificacéo,
o controle tende a tornar-se cada vez mais autocratico, centrado na figura do diretor. Como se
pode notar, o autor atribui grande importancia as relacdes intraescolares, isto €, as decisdes que
séo tomadas pelos préprios educadores.

Para Waller (2014, p. 9), de modo geral,

A escola é organizada no principio da autoridade. E as relagdes entre alunos e
professores sdo, em parte, determinadas pelas relagGes intradocentes; a
necessidade social de subordinagdo como condi¢do de desempenho dos alunos
e a tradicdo geral que governa as atitudes de alunos e professores entre si
estabelecem os limites da variacéo.
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Contudo, na trama social descrita por Waller (2014), a constatacdo de que a instituicdo
escolar estaria organizada a partir do despotismo docente nao é suficiente para explicar sua
existéncia pratica, isto €, o funcionamento da escola, pois € preciso admitir que esse despotismo
sO pode existir em um “estado de equilibrio perigoso, [...] um despotismo ameacado de dentro
e exposto a regulamentagdo e interferéncia de fora” (WALLER, 2014, p. 10). De acordo com a
tradicdo norte-americana de gestdo do ensino, a ordem politica da escola se estabelecia, na
pratica, pelo controle em trés niveis: o controle tedrico, exercido pelos conselhos de escola, o
controle real, exercido pelo diretor, por meio do corpo docente ou diretamente, e o controle
final, exercido pelo governo apoiado sobre o consentimento dos alunos.

Nesse sentido, tanto a oligarquia docente quanto a autocracia da direcdo escolar
encontravam-se sempre “ameacgadas” e limitadas pelos alunos, pelos pais, pelo Conselho de
Escola e pela comunidade em geral. Por isso, na concep¢do dos professores, os “membros
desses grupos, visto que ameagam sua autoridade, séo, em certa medida, 0s inimigos naturais
da pessoa que representa e vive pela autoridade” (WALLER, 2014, p. 11). Daqui deriva a tese
classica de Waller (2014, p. 68), segundo a qual os pais de alunos e os professores parecem ser
“inimigos naturais, predestinados um ao fracasso do outro”.

Segundo Waller (2014, p. 68),

Do ponto de vista ideal, pais e professores tém muito em comum, pois ambos,
supostamente, desejam que as coisas ocorram para 0 melhor interesse das
criangas; mas, na verdade, pais e professores geralmente vivem em condicéo
de mutua desconfianca e inimizade. [...] O abismo [entre pais e professores]
frequentemente é encoberto, pois nem os pais nem o0s professores desejam
admitir para si mesmos as incobmodas implicagdes de sua animosidade, mas as
vezes pode se tornar bastante evidente.

Aqui, encontra-se outra importante constatacdo de Waller (2014, grifo meu), a saber:
que o despotismo docente ¢ autorizado, e até exigido, pela comunidade de pais, “mas [¢]
especialmente limitado por eles quanto as técnicas que podem ser usadas para a manutencao de
uma ordem social estavel”. Tratar-se-ia, fundamentalmente, de “um despotismo que recai sobre
as criangas, a0 mesmo tempo os membros mais doceis e instaveis da comunidade” (WALLER,
2014, p. 10), por isso mesmo limitado a partir do controle parental e comunitario.

Na raiz das divergéncias entre professores e pais de alunos estariam as diferencas entre
a socializacdo primaria, fornecida pela familia, e a socializagdo secundaria, que caracteriza o
trabalho escolar. Sob esse aspecto, a manutencgéo da disciplina na escola seria, na concepcao de
Waller (2014, p. 74), “a fonte mais fecunda de desacordos entre pais e professores [...]”. Ainda

segundo o autor, a atitude dos pais em relacdo as criancas seria sempre irracional, passional,
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enquanto a atitude dos professores tenderia a impessoalidade burocréatica. De fato, para Waller
(2014, p. 68), as familias eram incapazes de ter uma “atitude racional em relagdo ao programa
das escolas”.

Contudo, o autor ndo considerava essas divergéncias totalmente prejudiciais ao
desenvolvimento do trabalho escolar. Pelo contrario, essas divergéncias, naturais e inevitaveis,
poderiam ser Uteis ao propdsito educativo, como ponto de equilibrio entre as relacbes
burocréticas, inerentes a natureza institucional da escola, e as ralacfes afetivas, pessoais e
irracionais, proprias das familias. Nas palavras do autor:

O trabalho de pais e mestres tem sido direcionado para garantir a escola o
apoio dos pais, isto €, fazer com que os pais vejam os filhos mais ou menos
como os professores os vém. Mas seria um dia muito triste para a infancia se
o trabalho de pais e professores realmente tivesse sucesso em seu objetivo. O
conflito entre pais e professores é natural e inevitavel, e pode ser mais ou
menos util. Pode ser que a crianga se desenvolva melhor se for tratada
impessoalmente nas escolas, desde que os pais estejam |4 para fornecer as
atitudes pessoais necessarias; essa €, pelo menos, a teoria em que se baseia a
pratica escolar de nosso tempo (WALLER, 2014, p. 69).

Em outras palavras, enquanto os professores valorizavam o desenvolvimento intelectual
do aluno, ainda que isso exigisse medidas rigorosas e desagradaveis, os pais tendiam a
considerar o processo escolar como um todo, isto €, a aprendizagem dos contetdos aliada ao
bem-estar emocional da crianca. Percebe-se, aqui, a presenca de um aspecto importante do
debate educacional que no inicio do século XX ainda estava em processo de formulagdo. Com
efeito, a implantacdo da escola de massas suscitou iniameros debates no campo educacional,
pertinentes aos aspectos didaticos, funcdo social da escola, qualidade do ensino, etc.

O conflito entre a impessoalidade, que caracterizaria o trabalho docente, em contraste
com a visdo privatistas das familias, que exigiam um tratamento individualizado para seus
filhos, estaria na base do “antigo conflito entre a comunidade e a escola enquanto instituigdo”
(WALLER, 2014, p. 74). E interessante notar, entretanto, que apesar do ceticismo em relacéo
a possibilidade de cooperacgdo entre familias e professores, o autor reconhece o potencial dessa
colaboracdo como benéfica ao processo de trabalho pedagogico.

Para Waller (2014, p. 69),

Se pais e professores pudessem se encontrar com frequéncia suficiente e
intimamente para desenvolver atitudes de grupo primarias em relagéo uns aos
outros, e se pais e professores pudessem se pronunciar sem reservas, tais
modificacdes na pratica escolar e na educagdo dos pais poderiam ocorrer e
revolucionar a vida das criancas em todos os lugares.
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Em Waller (2014), as relages sociais mais importantes que se estabelecem na escola
eram da seguinte ordem: 1) Relacbes comunidade-escola: relacdes escola-comunidade em
geral, marcadas pela tradi¢cdo e ordem politica comunitarias; relacbes entre o alunado e sua
prépria comunidade, marcadas pelo forte teor geracional; relacBes entre professores e
comunidade; relagdes entre escola e grupos especiais da comunidade, como 0s membros do
Conselho de Escola, por exemplo; relacdes da escola com individuos especiais da comunidade,
como ex-alunos, comerciantes, zelador etc. 2) Relagdes aluno-aluno, marcadas pelas relacdes
entre alunos individuais, entre alunos individuais e os diversos grupos de alunos que se formam
e entre os grupos de alunos; 3) Relag6es professor-aluno, marcadas por relagdes impessoais em
sala de aula e por relacdes pessoais em todos os ambientes da escola; 4) Relacdes professor-
professor, marcadas pelas relacfes entre professores individuais com ou sem a presenca dos
alunos, entre grupos de professores e do grupo de professores com 0s outros segmentos de
trabalhadores da escola, em especial com a gestao.

Na percepcao do autor, a tendéncia que predominava no cotidiano escolar era que esses
diversos grupos se transformassem em grupos de conflito. Assim, a categoria do conflito
tornava-se essencial para a compreensdo da dindmica social escolar. Mesmo dentro do grupo
de professores, por exemplo, havia divisdes e subdivisdes, de acordo com as diferencas de
personalidade, de status, de formacdo, de tempo de escola, etc., configurando aliangas mais ou
menos duradouras ou disputas internas de acordo com os interesses em jogo. Era na disputa
pelo poder sobre a estrutura da escola que os grupos sociais envolvidos produziam a cultura
escolar propria, autoctone, separada do meio social mais amplo. Nas palavras de Waller (2014,
p. 13, grifo meu):

A escola esta ainda mais separada do mundo gue a rodeia pelo espirito que a
impregna. O sentimento faz da escola uma unidade social. O sentimento-de-
nos da escola é, em parte, uma cria¢ao espontanea na mente daqueles que se
identificam com a escola e, em parte, um crescimento cuidadosamente nutrido
e sensivel.

Sendo assim, o funcionamento da escola sé pode ser adequadamente compreendido por
meio da andlise dos conflitos que se estabeleciam entre os diversos grupos, internamente em
disputa, que tentavam usar a escola para transmitir sua concepc¢ao de mundo as novas geracoes;
desses conflitos é que se construiam 0s consensos necessarios ao bom funcionamento da
instituicdo ou os “compromissos em virtude dos quais as escolas podem se tornar aceitaveis
para todas as partes” (WALLER, 2014, p. 17).

No que diz respeito, especificamente, as relagdes entre os professores e a comunidade,

Waller (2014, p. 33) avaliava que “os objetivos da escola e da comunidade sdo frequentemente
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divergentes”. Levando em consideracdo a tradi¢cdo de gestdo do ensino nos Estados Unidos
naquele periodo, especialmente em cidades pequenas, Waller (2014) ressalta a natureza
invasiva e controladora das comunidades sobre a vida privada dos professores. Segundo o autor,
as comunidades avaliavam o0s professores por sua conduta moral e religiosa,
independentemente de suas qualidades técnicas e profissionais. A esse respeito, Waller (2014,
p. 44-45) relata que um de seus colegas costumava dizer, “‘em tom de brincadeira, que as escolas
da América sdo basicamente agéncias de instru¢do moral e religiosa”.

De fato, na transi¢do do século XIX para o século XX, era comum que as comunidades
norte-americanas preferissem contratar professores casados, em detrimento dos solteiros, néo
fumantes, etc.; no caso das professoras, a “ca¢a ao marido [era] considerada um pecado
imperdoavel” (WALLER, 2014, p. 45). Em comunidades menores, 0 envolvimento com a igreja
e suas liderancas religiosas poderia, inclusive, favorecer a contratacdo do professor. Assim,
muitas vezes, o valor atribuido ao professor ndo ultrapassava os limites do interesse mesquinho,
instrumental e provinciano. Ademais, nessas comunidades, era comum que se exigisse do
professor a disponibilidade de tempo extra “para fungdes na igreja, ocasides publicas, palestras
e espetaculos edificantes de todos os tipos” (WALLER, 2014, p. 43-44); na opinido de Waller
(2014, p. 44), “os executivos da escola [ocupavam] uma posi¢do ainda mais exposta do que
seus subordinados”. Por outro lado, ainda que ndo possuisse valor como pessoa no seio das
comunidades, o professor poderia “adquirir um valor simboélico no tabuleiro de xadrez das
faccoes e antagonismos comunitarios” (WALLER, 2014, p. 51).

Nesse aspecto, Waller (2014, p. 44) faz a seguinte ponderacao:

Essas demandas sdo frequentemente rejeitadas, e com razdo. Mas um dilema
interessante se apresenta a esse respeito. Parte da solucdo dos problemas da
profissdo docente depende da assimilacdo dos professores pela comunidade.
N&o é esse recrutamento de professores para ocasifes edificantes um passo
nessa direcdo? Onde a participacdo do professor é bastante nao forcada, como
as vezes €, parece que tais demandas funcionam favoravelmente. No entanto,
tal participacdo nunca ird realmente assimilar o professor a comunidade,
porque ndo é o tipo certo de participacdo. O professor participa como
professor, sempre formalmente e ex-officio, muitas vezes de ma vontade e a
forca. O que é necessério é a participacdo do professor como individuo nos
grupos da comunidade nos quais ele esta interessado.

Por outro lado, como bem descreveu Lortie (1975), com o crescimento e a
complexificacdo dos sistemas de ensino, devido a urbanizagdo, aumentou, consequentemente,
a necessidade de burocratizacdo da escola, bem como o grau de controle estatal sobre o trabalho
do professor, consolidando a figura do técnico. Nesse sentido, os professores “tornaram-se

funcionarios supervisionados em tempo integral por administradores fisicamente presentes
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agindo sob autoridade delegada pelos conselhos escolares” (LORTIE, 1975, p. 4), distanciando-
se, ainda mais, das comunidades. Isto é, os professores deixaram de prestar contas a Igreja e as
comunidades para serem submetidos ao controle do Estado (TARDIF; LESSARD, 2020).

Antes mesmo da afirmacdo da escola de massas, Waller (2014, p. 49) j& considerava
problematicas as relacfes entre professores e comunidades, ainda que a natureza desses
problemas fosse de outra ordem:

A comunidade nunca pode conhecer o professor porque insiste em considera-
lo algo mais que um deus e algo menos que um homem. Em suma, o professor
esta psicologicamente isolado da comunidade porque deve viver dentro do
esteredtipo de professor. [...] A comunidade nunca pode saber como o
professor realmente é, porque nao oferece ao professor oportunidades para
relagBes sociais normais.

Na opinido de Waller (2014), a imagem social que a comunidade fazia do professor, seu
esteredtipo, refletia, em grande medida, a inimizade natural existente entre professores e alunos.
Ou seja, a necessidade de controlar os alunos marcava a imagem negativa que a comunidade
tinha do professor. Waller (2014, p. 58) avaliava que o professor, na cultura norte-americana,
“sempre esteve entre as pessoas de pouco importancia, e seu lugar ndo mudou para melhor nas
ultimas décadas”. O autor avaliava também que, apesar da crescente profissionalizacdo do
magistério, o status docente permanecia pouco valorizado pelas comunidades:

Ha cinquenta anos ou mais, costumava-se argumentar que os professores ndo
tinham posi¢do na comunidade porque chicoteavam as criangas, e esse era,
sem duvida, um argumento que continha algum elemento de verdade. Mas, o
acoite e todas as formas mais grosseiras de castigo corporal desapareceram
em grande parte da escola moderna e, por enquanto, ha poucos indicios de que
a posicdo social da profissdo tenha sido elevada (WALLER, 2014, p. 58).

Para Waller (2014), a falta de prestigio da profissdo docente estaria ligada menos a
questdes de ordem remuneratéria e mais a forma como as comunidades concebiam o papel
social do professor. As fontes de inimizade entre professores e comunidades, que afetavam a
valorizacdo da profissdo docente, estariam relacionadas, portanto, ao proprio exercicio e
caracteristicas da profissdo. As razBes desse esteredtipo seriam: a) a vivéncia do universo
infantil, que alija o professor da sociedade dos adultos; b) a necessidade contraditoria de
priorizar o papel social a ele atribuido pela comunidade, ou seja, de edificacdo e controle das
criancas; ¢) a desvalorizacdo do ensino a partir da énfase comunitaria dada aos episodios de
fracasso escolar dos alunos; d) o mandato inseguro que lhe € atribuido, sempre dependente do
Conselho de Escola; e) e a falta de tempo e de condic¢Bes para construgdo de vinculos com a

comunidade.
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Em relacéo a esse ultimo aspecto, Waller (2014) entende que o baixo status da profissao
docente nas comunidades também estava ligado ao ndo reconhecimento do professor enquanto
pessoa, € esse ndo reconhecimento, por sua vez, devia-se, principalmente, a falta do
estabelecimento de vinculos entre professores e comunidades. A situacdo se agravava na
medida em que o professor adquiria experiéncia e evolui na carreira, pois surgiam
oportunidades de transferéncia para cidades maiores, menos suscetiveis ao jogo provinciano
das pequenas cidades, fechando, assim, o ciclo de isolamento docente que impedia a construgédo
de vinculos comunitarios.

A consequéncia inevitavel era, portanto, o isolamento intelectual dos docentes. Além
disso, a hostilidade e a tentativa de controle do trabalho por parte das comunidades acabavam
por criar as condi¢cdes para o surgimento de uma resisténcia docente organizada contra a
intervencdo comunitéria na escola. Segundo Waller (2014, p. 56), o isolamento docente e 0
estabelecimento de relagdes fechadas, restritas ao grupo ocupacional, eram reacfes previsiveis,
afinal de contas, diante da “relutincia das comunidades em receber os professores em
comunhdo, como seres humanos, a tendéncia [destes] de formarem panelinhas ndo surpreende.
[...] Portanto, o grupo de professores passa a constituir um grupo muito unido, uma irmandade”.

Waller (2014, p. 57), ressalta também que

A tendéncia dos professores de se associarem entre si tem suas vantagens.
Inquestionavelmente, essas associagdes ajudam a tornar a vida suportavel para
os professores das comunidades menos hospitaleiras. E na companhia de
outros professores, o professor sente menos qualquer estigma associado a sua
vocacdo na mente popular. [...] O grupo principal de professores da uma
sancdo de subgrupo as atitudes do professor em relagcdo aos alunos e a
comunidade, eles apoiam nesta luta pelo dominio, confortam-no na derrota e
aconselham-no sobre as formas e meios de continuar lutando.

Por outro lado, o sentimento de autoprotecdo de grupo dos professores era visto como
possivel entrave a consecucdo dos objetivos pedagodgicos da escola, podendo torna-la
disfuncional. Para Waller (2014), a escola enquanto fragmento da vida comum e presa
ferreamente a institucionalidade corria o risco de perder seu proposito. Segundo Waller (2014,
p. 57-58),

é desse fato mesmo que surge o perigo desses grupos para a educagdo como
servico a comunidade, quando os lagos entre aqueles que pertencem ao pessoal
de uma instituicdo se tornam mais importantes do que a relagdo dessas pessoas
com a comunidade a qual a instituicdo atende, a institucionalizacdo ocorre
rapidamente. O professor ensina para 0s professores e pensa que a escola é
para 0s homens da escola.
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Ao final de sua andlise, Waller (2014) chega a duas generalizagdes importantes a
respeito das relacdes entre professores e comunidades: por um lado, o autor conclui que os
professores possuem, de fato, uma posicdo especial como agentes pagos de difusdo cultural no
seio da comunidade, mas, por outro lado, constata que essa posicao é afetada pela suposicado
popular de que os professores representem, exclusivamente, os valores e “ideais para os quais
as escolas servem como repositorios” (WALLER, 2014, p. 40). Nesse sentido, a tese de Waller
(2014) sustenta-se no inevitavel desencontro entre a cultura institucional da escola,
representada na figura dos educadores que nela atuam, e a cultura popular, representada na
figura das familias e comunidades. Na escola, portanto, os objetivos da instituicdo e do
magistério coincidem perfeitamente, em oposicao aos objetivos comunitarios e familiares; dai
a ideia de mundos distintos e, inevitavelmente, separados.

Outro expoente da pesquisa norte-americana sobre as relagdes entre escola e familia é a
professora e pesquisadora Joyce Levy Epstein. Tomando como base de anélise o livro School,
family and community partnership: preparing educators and improving schools (EPSTEIN,
2011), € possivel afirmar que, para a autora, a parceria entre professores, familias e
comunidades é uma das formas mais promissoras de ajuda as criangas em seu percurso escolar
e 0 apoio da familia ao trabalho escolar em casa é um recurso fundamental para o sucesso do
trabalho pedagdgico. Contudo, ainda segundo a autora, a “maioria dos professores e
administradores ndo esta preparada para trabalhar de forma positiva e produtiva com uma das
constantes da vida da escola — as familias de seus alunos” (EPSTEIN, 2011, p. 5).

A autora avalia que, apesar da consciéncia de que a participacdo da familia é importante
para o0 sucesso académico das criangas, ndo existe consenso entre educadores e pesquisadores
sobre como essa participacdo pode ser fomentada. Para Epstein (2011), o cerne da questio
encontra-se na falta de formacéo docente, pois os professores iniciam na carreira do magistério
sem compreender como podem desenvolver programas de parceria com as familias de seus
alunos. Além disso, Epstein (2011) considera inaceitavel que os professores desconhecam a
realidade objetiva de seus alunos, suas familias e comunidades. Mas, apesar das criticas, a
autora é otimista e acredita que o quadro pode ser modificado se houver a reorientacdo dos
cursos de formacdo universitaria, em nivel de graduacdo e pés-graduacdo, bem como de
formagdo em servigo dos professores, além, € claro, de maiores investimentos em politicas
publicas dirigidas ao incentivo do envolvimento das familias com a escola.

A autora traca um panorama historico das mudancas de padrdes de relacionamento entre
as escolas, as familias e as comunidades norte-americanas, lembrando que no século XIX as

familias e comunidades controlavam rigidamente as escolas: o “lar, a igreja e a escola
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sustentavam os mesmos objetivos de aprendizagem e integragao do aluno a comunidade adulta”
(EPSTEIN, 2011, p. 28). Naquela época, a comunidade contratava e demitia professores,
definia o calendario escolar e influenciava fortemente o curriculo, além de liderar o processo
de preparacdo da crianca para a vida adulta. No final do século XI1X e inicio do século XX, no
entanto, a “escola comecou a se distanciar da casa, enfatizando o conhecimento especial dos
professores sobre os assuntos pedagogicos” (EPSTEIN, 2011, p. 28).

A autora ressalta ainda que:

Os professores comegaram a ensinar matérias que nao eram familiares aos
pais, usando métodos e abordagens que nao faziam parte de suas experiéncias.
A familia foi convidada a ensinar as criangas a se comportarem, preparando-
as para a escola, além de assumir a responsabilidade de ensinar os valores de
sua etnia, religido e origens familiares. Essas responsabilidades familiares
eram separadas dos objetivos escolares de ensinar um curriculo comum a
criancas de todos os grupos étnicos, religiosos, sociais e econdmicos
(EPSTEIN, 2011, p. 28).

Mas a autora lembra também que, a partir das décadas de 1980-90,

[...] as relagBes familia-escola mudaram novamente em resposta as crescentes
demandas do publico por escolas que cuidassem melhor das criangas. Tanto
0s pais mais instruidos quanto 0s menos instruidos desejavam uma boa
educacdo para seus filhos e passaram a solicitar que as escolas 0s mantivessem
informados e envolvidos no processo educativo (EPSTEIN, 2011, p. 28).

Em resumo, na concepcao da autora, desde o periodo de maior énfase na separacdo
interinstitucional, entre os anos 1930-1950, até o surgimento da ideia de cooperacdo entre
escolas e familias, a partir das décadas de 1970 e 1980, ndo foi possivel construir um modelo
teorico que explicasse “a variagdo e o processo de mudanga que continuara influenciando as
interacdes entre familias e escolas” (EPSTEIN, 2011, p. 28). Do ponto de vista teorico, portanto,
a autora considera importante a observacdo de trés caracteristicas inerentes ao processo de
constituicdo do relacionamento entre escolas e familias: “histéria, padrdes de desenvolvimento
e mudanga” (EPSTEIN, 2011, p. 28).

Em relacdo a histéria, Epstein (2011) identifica quatro tendéncias que tém interferido
significativamente nas relacdes entre escola e familia: o crescente nivel de escolaridade das
mées de alunos, o desenvolvimento da nocéo de cuidados com os bebés, a regulamentacao e o
financiamento governamentais dos programas de envolvimento das familias com a escola e a
propria transformagdo estrutural das familias. No que diz respeito aos padres de
desenvolvimento, a autora destaca as transformac@es que vém ocorrendo nos relacionamentos

entre a instituicdo escolar e a familias em consonancia com a faixa etaria das criancas, isto €, a
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escola tem se tornado mais proxima das familias durante a educacdo infantil e o ensino
fundamental, mas tem se mantido distante e impessoal conforme as criangas crescem.

No que concerne aos processos de mudanca na natureza institucional, a autora defende
que tanto as escolas quanto as familias encontram-se em constante transformacdo. Essas
transformac0es reciprocas, por sua vez, interferem na forma como as familias se adaptam, por
exemplo, a uma nova escola ou a novos niveis dentro do sistema de ensino e, da mesma forma,
impactam a escola, na medida em que seus alunos e professores ingressam ou saem dela.
Contudo, sejam quais forem as mudancas impostas as escolas e as familias, a autora considera
essencial que a crianga ocupe sempre 0 centro de todos 0s processos de transformagdo nos
padrdes de interacdo e relacionamento.

Nas palavras da autora:

Assumimos que 0 bem-estar e 0s interesses da crianca sdo as razoes da
interacdo entre pais e professores. Para a crianca, as politicas da escola e da
familia, as interagdes entre pais e professores e a compreensao e as reagdes da
crianca a essas conexdes influenciam o aprendizado académico e o
desenvolvimento social (EPSTEIN, 2011, p. 34-35).

Diferente de Waller (2014) ou de Lightfoot (1978), que sugeriram objetivos divergentes
entre escola e familia, Epstein (2011) acredita que as divergéncias entre essas duas instituicoes
ndo estariam em seus objetivos, supostamente os mesmos, mas sim na incapacidade de
cooperarem para alcanca-los. Em outras palavras, seriam suas dificuldades especificas em
alcancar objetivos educacionais com as criancgas que deveriam aproximar a escola da familia;
trata-se, portanto de uma questdo de método. Tal percepcdo da autora configura um forte
otimismo em relacdo a eficicia da implantacdo de programas de formacdo que sensibilizem os
professores a aceitar e desenvolver parcerias com as familias e comunidades. No entanto, a
autora reconhece também que — como ocorre com a maioria das propostas de intervencao
pedagdgica nas escolas — as opinides entre os professores nem sempre sdo convergentes. De
fato, a autora constata a existéncia de grupos de professores que resistem a contribuicdo dos
pais no processo educativo e influenciam negativamente o funcionamento das escolas.

Segundo a autora, os professores costumam atribuir a resisténcia a

[...] falta de disponibilidade de tempo dos pais e professores e [as] habilidades
instrucionais altamente variaveis dos pais como obstaculos; outros [sugerem]
gue o ensino de habilidades académicas deveria ser deixado exclusivamente a
cargo do professor na sala de aula. Eles sugerem que pouco ou nenhum esforgo
deve ser feito pelos educadores para influenciar os padres de interacdo
académica entre pais e filhos em casa (EPSTEIN, 2011, p. 95).
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Para avaliar o sentimento dos professores em relagdo ao apoio dos pais (em casa), bem
como medir a difusdo dessa estratégia entre o professorado, a autora analisou os dados de duas
pesquisas, uma com professores de primeira, terceira e quinta séries do ensino fundamental, em
escolas publicas de todo o estado norte-americano de Maryland, e outra com professores do
ensino fundamental e médio do maior centro urbano daquele estado, Baltimore City.

A primeira pesquisa foi realizada na primavera de 1980 e contou com a participacdo de
3.698 professores, em 600 escolas; alem dos professores, foram entrevistados também 600
diretores de escola. 28% eram professores de 12 série, 30%, de 32 série, 29%, de 5 série, e 13%
eram especialistas de lingua inglesa e matematica. Vale mencionar que 90% dos entrevistados
eram do sexo feminino; 70% dos professores do sexo masculino lecionavam na 5? série; 20%
dos entrevistados eram negros; 60% dos professores negros se concentrava em um importante
distrito central da cidade. A média de idade dos professores era de 30 anos (38%) e 50 % deles
lecionava ha mais de dez anos; 50% possuiam pos-graduacao.

O questionario aplicado pela autora solicitava que os professores avaliassem as
estratégias de envolvimento dos pais na escola e como eles as utilizavam em seu cotidiano.
Inicialmente, os resultados da pesquisa revelaram a cristalizacdo das formas tradicionais de
comunicacdo entre os professore e as familias dos alunos, isto é, por meio de bilhetes e reunides
de pais e mestres (95% dos entrevistados); 90% dos professores disseram que solicitavam aos
pais a verificacdo dos deveres de casa. No entanto, apesar de serem formas tradicionais de
comunicacdo com as familias, elas apresentavam uma variedade enorme de arranjos e
combinagdes. Por exemplo, 65% dos professores orientavam individualmente os pais durante
as reunides e 35% orientavam os pais conforme sentiam necessidade, o que pode significar que,
de fato, ndo os orientavam.

Ainda segundo a autora,

Apenas uma minoria de professores inicia interagcdes com os pais que vao além
do que é tradicionalmente esperado deles. Embora quase 80% dos professores
conduzam mais de trés reuniGes de pais em um ano escolar, apenas 7%
realizaram trés ou mais reunides de grupo ou workshops para os pais além das
reunides de pais patrocinadas pela escola. Geralmente, os professores que
conduzem workshops para pais sdo 0s que enfatizam mais ativamente o papel
de ensino dos pais em casa (EPSTEIN, 2011, p. 98).

De forma similar, os diretores de escola entrevistados, quase unanimemente,
manifestavam apoio as comunicagdes tradicionais entre a escola e as familias. 95% dos
diretores relataram a existéncia ativa do Conselho de Escola. De modo geral, os diretores se

mostraram favoraveis ao envolvimento voluntario dos pais na escola, “e quase trés em cada
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cinco relatam que realizaram reunides de equipe ou workshops durante o ano letivo com foco
em métodos para ajudar os pais a trabalhar com seus filhos em casa” (EPSTEIN, 2011, p. 98).
No entanto, a respeito da influéncia dos diretores sobre as atitudes dos professores, Epstein
(2011, p. 106) conclui o seguinte:

Embora professores e diretores, como grupo, parecam fazer julgamentos
semelhantes sobre a utilidade de diferentes técnicas de envolvimento dos pais,
é dificil medir a influéncia direta do diretor sobre a préatica do professor com
os dados disponiveis. Apenas um professor em cada seis indica que a fonte
principal de sua técnica de envolvimento dos pais se apoia no ‘diretor ou
outros administradores’.

Os questionarios indicavam também que as iniciativas de apoio parental as atividades
escolares em casa eram consideradas validas pelos professores, mas, ao mesmo tempo, ndo
havia seguranca para iniciar ou realizar tais programas de incentivo ao envolvimento dos pais.
Além disso, apesar de concordarem em diversos aspectos sobre 0 apoio dos pais —ao menos no
nivel da retdrica —, as opinides dos professores divergiam em alguns pontos importantes como,
por exemplo, se os docentes seriam capazes de influenciar os pais a ajudarem seus filhos em
casa, se 0s pais teriam as habilidades necessarias para ajudar seus filhos, se era justo pedir aos
pais que gastassem seu tempo com atividades de responsabilidade da escola e se os pais
desejavam, de fato, saber mais sobre o curriculo além do que normalmente Ihes era dito.

A autora critica o fato das pesquisas e programas sobre o tema do envolvimento das
familias com o trabalho escolar, desenvolvidas a partir das décadas de 1960-70, terem focado,
exclusivamente, em criangas pequenas, ou seja, na pré-escola e nas séries iniciais do ensino
fundamental, em detrimento dos alunos mais velhos. Na concepcdo da autora, essa realidade
ndo estaria relacionada as caracteristicas das criangas mais velhas, suas familias ou dos
professores dos segmentos mais avancados do sistema de ensino, e sim seria resultado da falta
de investimentos adequados em programas especificos para essa faixa etaria. Nas palavras da
autora:

Grande parte da énfase na primeira infancia deve-se a crenca de gque 0s pais
de criancas pequenas estdo mais dispostos e sdo mais capazes de desempenhar
funcbes Gteis em um programa educacional, se comparados aos pais de
criangas mais velhas. Pode ser, entretanto, que os procedimentos e tarefas para
a participacdo dos pais de criangas mais velhas simplesmente ndo tenham sido
adequadamente elaborados (EPSTEIN, 2011, p. 107-108).

Outro aspecto relevante mencionado pela autora diz respeito ao fato de os professores
demonstrarem pouco entusiasmo e baixa expectativa em relacdo a capacidade docente de

influenciar e envolver as familias no processo pedagogico. Por isso mesmo, os professores ndo
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estariam dispostos a investir seu tempo na capacitagdo das familias sem uma nog¢do mais precisa

dos resultados que poderiam obter com esse esfor¢o. Conforme Epstein (2011, p. 100),

Embora quase trés quartos dos professores concordem que a ideia geral do
envolvimento dos pais é boa, aproximadamente metade deles tinha sérias
davidas sobre o sucesso dos esfor¢os praticos desse envolvimento nas
atividades de aprendizagem em casa. Isto ndo devia ser uma surpresa. Os
professores ndo foram treinados na gestéo para o envolvimento dos pais [...].

A previsibilidade dos resultados e 0 contato com programas exitosos de envolvimento
parental na escola constituem, portanto, fatores de motivacao importantes para os professores
a realizarem o esforgo de aproximagdo com as familias, uma vez que estaria em jogo nao apenas
0 sucesso escolar das criangas e a satisfacdo pessoal dos pais, mas também a propria realizacao
profissional dos educadores. No entanto, na realidade préatica, a autora é obrigada a constatar
que, para a maioria dos professores entrevistados, o envolvimento parental é considerado “um
processo complexo, o que os leva a fazer apenas solicitagdes provisorias de tal envolvimento.
[...] 9% dos professores ‘requerem’ a cooperacdo dos pais; o resto apenas ‘sugere’ [...]”
(EPSTEIN, 2011, p. 106).

Talvez o comentario deste professor, registrado por Epstein (2011, p. 116), represente
bem o sentimento do magistério em relacdo a essa questdo:

Vocé omitiu completamente do seu questionario todos os itens relativos ao
tempo e esforgos adicionais exigidos do professor ocupado nas atividades de
envolvimento dos pais. Acredito que tanto os pais quanto os alunos podem se
beneficiar do envolvimento das familias. No entanto, também sei que € preciso
muito treinamento, explicacdo e coordenacdo para ter um bom programa.
Passei muitas horas fazendo exatamente isso. Sinceramente, ndo estou mais
com vontade de dar as muitas horas extras necessarias para fazer isso. Néo
temos tempo para fazer esse tipo de treinamento. E todo nosso tempo. N&o
tenho mais vontade de dedicar meu tempo sem compensacao.

Outro argumento bastante utilizado pelos professores entrevistados para justificar a falta
de empenho no esfor¢o de envolver os pais com as atividades escolares era o absenteismo
parental as reunides e eventos promovidos pela escola. Para os professores, a auséncia dos pais
nessas atividades seria uma prova cabal do desinteresse familiar pela escolarizacdo de seus
filhos e, consequentemente, pelo trabalho da escola. Epstein (2011), no entanto, ressalta que,
ao contrario do que argumentam os professores, € a tradicao institucional da escola em realizar
encontros esporadicos e ritualizados com as familias que tem perpetuado um modelo de relacédo
que funciona a partir da l6gica da separacdo entre essas duas esferas de socializagédo da infancia.

Mas, se por um lado existe a tendéncia acentuada de responsabilizacdo das familias
pelos maus resultados da escola, por parte dos professores, por outro lado essa tendéncia €
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amenizada pelo reconhecimento das dificuldades vividas pelos alunos e suas familias, como se
pode notar na fala deste professor, entrevistado por Epstein (2011, p. 125):

Os pais estdo tdo envolvidos em permanecer vivos e serem capazes de manter
0 sustento econémico, que resta pouca ou nenhuma energia para dedicar aos
filhos — muito menos gastar tempo ensinando, disciplinando etc. O tempo que
eles tém é gasto com amor, tolerancia e sentimento de culpa por néo ter tempo
ou energia para ajudar seus filhos. As criancas ndo tém motivacdo para
estudar. Muitas das criancas que ensino estdo ocupadas demais cuidando dos
irmdos menores, limpando a casa e fazendo trabalho de adulto, porque seus
pais estdo trabalhando fora, tentando sobreviver. Fico pasmo ao ver que as
criangas conseguem cuidar de casas, cuidar dos irmdos e ainda encontrar
tempo para estudar. Muitos lares ndo tém livros — tudo vem da TV —, mas as
escolas negligenciam essa midia. Os pais querem apoiar e ajudar, mas nao
podem; assim, sem 0 apoio deles, as escolas ndo podem fazer muita coisa. Se
0s pais se envolvessem ativamente e trabalhassem com os professores, nossos
alunos teriam mais sucesso.

Mas a complacéncia docente estava relacionada também a forma estereotipada como os
professores viam as familias, especialmente em relacdo a condi¢do socioeconémica ou étnica.
Em outras palavras, os dados da pesquisa de Epstein (2011) reforcam uma caracteristica
bastante conhecida do debate académico sobre as relagdes entre professores e pais de alunos: o
preconceito docente. De fato, a pesquisa de Epstein (2011) revela uma forte presenca de
esteredtipos atribuidos aos pais pelos professores, principalmente entre aqueles que nao
atendiam as expectativas docentes. Segundo Epstein (2011, p. 108), a presenca desses
estere6tipos poderia ser confirmada a partir de “comentarios escritos pelos professores [que
reforcavam] os esteredtipos comuns atribuidos aos pais: pais de classe média alta ‘agressivos’,
pais de classe média ‘prestativos’ e pais de classe baixa ‘incapazes’”.

Ademais, as opinides dos professores sobre 0s programas governamentais dirigidos ao
envolvimento das familias com a escola eram contrastantes. Alguns professores costumavam
criticar os programas por sua qualidade ruim ou pelo desperdicio de recursos; outros
comentavam que esses programas sdo bem-sucedidos e, de fato, podem trazer beneficios ao
processo pedagogico. Para a autora, esse contraste sugere “que algumas estratégias
organizacionais sdo necessarias para que 0s programas tenham sucesso do ponto de vista dos
professores” (EPSTEIN, 2011, p. 120). Assim, ainda na avaliagdo de Epstein (2011, p. 121), as
reacbes dos educadores as propostas de envolvimento dos pais no processo pedagdgico
“refletem, em parte, as atitudes pessoais dos professores e, em parte, o fato de que alguns
programas [...] sdo mais bem organizados [do que outros]”.

Em resumo, os resultados dessa primeira pesquisa indicavam que 0s principais

obstaculos ao envolvimento dos pais com o trabalho pedagdgico se resumiam a critica dos
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professores ao trabalho voluntario dos pais, ao despreparo técnico dos pais, a falta de tempo
dos professores para treina-los nas tarefas de apoio pedagdgico em casa e ao receio docente de
que a ajuda dos pais prejudicasse o0 senso de responsabilidade dos alunos. Além disso, 0s
professores também demonstravam preocupa¢do em sobrecarregar os pais com tarefas que eram
de responsabilidade da escola. Mas um dos elementos mais interessantes coletados pela autora
dizia respeito a admissao de alguns professores sobre o temor que sentiam em se relacionar com
os pais de alunos. Segundo a autora, alguns entrevistados “admitiram que os professores temem
0s pais, e esse medo inibe que os professores tentem aplicar diferentes tipos de programas [...]
(EPSTEIN, 2011, p. 121).

A segunda pesquisa apresentada por Epstein (2011) avaliava os dados coletados junto a
171 professores, em oito escolas de ensino fundamental e médio, de Baltimore City, cidade
mais populosa do estado de Maryland. A metodologia utilizada nesta segunda pesquisa foi a
pesquisa-acdo, com dados coletados num periodo de trés anos, em que foram examinados 0s
padrdes em diferentes niveis de escolaridade, em diferentes disciplinas académicas, em salas
independentes, semi-departamentais e departamentais, além de varios niveis de apoio parental
ao trabalho escolar.

Nessa segunda pesquisa, 0s cinco principais tipos de envolvimento entre escola e familia
foram qualificados como sendo: 1) as obrigacfes basicas das familias no cuidado com as
criancas, 2) as obrigacdes basicas da escola com as criancas e as familias, 3) o envolvimento
das familias na escola, 4) o envolvimento das familias em atividades de apoio a aprendizagem
em casa e 5) o envolvimento das familias e de outros membros da comunidade na tomada de
decisdes, governanca e defesa da escola. Além desses cinco tipos de envolvimento, a autora
menciona um sexto tipo, sugerido pelo California State Board Education, mas que nao foi
incluido na pesquisa. Tratava-se da colaboracgéo e intercambio entre a escola e as organizacdes
comunitérias. A colaboracéo incluiria

conexdes com agéncias, empresas e outros grupos que compartilham a
reponsabilidade pela educacao das criangas [a partir de] programas escolares
que fornecem as criangas e familias acesso & comunidade e servigos de apoio,
incluindo cuidados ap0s as aulas, servigos de salide e outros recursos que
coordenam esses arranjos e atividades para apoiar a aprendizagem das
criangas (EPSTEIN, 2011, p. 131-132).

A primeira caracteristica docente detectada por Epstein (2011) nesse segundo estudo
indicava que os professores da amostra eram bastante favoraveis ao envolvimento dos pais com
0 processo pedagogico, especialmente aqueles que trabalhavam em salas autbnomas (ensino

fundamental 1) e que recebiam apoio e incentivo dos colegas de trabalho e dos pais de alunos.
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De fato, os professores do ensino fundamental relataram “programas de envolvimento dos pais
significativamente mais fortes do que os professores do ensino médio [...]” (EPSTEIN, 2011,
p. 136). No entanto, como ressalta a autora,

A medida gue os alunos avangavam no ensino fundamental, menos
professores ajudavam os pais a se envolverem com o processo pedagogico.
Assim, os repertorios de habilidades de ajuda dos pais ndo eram desenvolvidos
e melhorados ao longo dos anos escolares e tendiam a diminuir ou desaparecer
a medida que a crianga progredia na escola (EPSTEIN, 2011, p. 166).

Em relagdo aos programas de comunicagdo com as familias, a autora ndo identificou
diferengas substantivas entre as formas de comunicacdo tradicionais adotadas pelas escolas de
ensino fundamental e ensino médio, apesar de constatar o uso mais frequente dessas
comunicagdes por parte dos professores do ensino fundamental. Com efeito, os dados das
entrevistas confirmavam que, na préatica, a comunicacao da escola com as familias por meio de
bilhetes, avisos, ligacOes telefonicas, reunides de pais e mestres etc., eram as formas de contato
mais utilizadas e apoiadas por diretores e professores. No sentido oposto, as atividades do tipo
4, ou seja, aquelas que envolviam as familias por meio do apoio a aprendizagem em casa, eram
consideradas as mais dificeis e trabalhosas de organizar, segundo a opinido dos professores.

No que diz respeito, especificamente, aos programas de envolvimento dos pais com 0s
processos escolares, Epstein (2011) atribui ao arranjo departamental (salas multidisciplinares,
com mais de um professor) dos niveis superiores do sistema de ensino a menor oportunidade
de envolvimento entre professores e pais de alunos. Desse ponto de vista, a ideia de que as
familias de criancas mais velhas tendem a participar menos da vida escolar de seus filhos podia
ser confrontada pela autora. Conforme mencionado anteriormente, a autora defendia a ideia de
que os programas de envolvimento das familias para os niveis mais avancados dos sistemas ndo
foram devidamente elaborados, dai o menor envolvimento dos pais. Seja como for, os dados
indicavam que a correlacdo mais forte para o envolvimento parental no processo pedagdgico
tinha a ver com o nivel de ensino.

Outro dado relevante da pesquisa indicava que os professores menos experientes se
relacionavam mais com as familias dos alunos, se comparados aos professores mais experientes.
Esse dado € curioso e pode levar a pensar sobre as causas que levariam os professores mudarem
de postura conforme adquirem experiéncia na carreira do magistério. Poder-se-ia aventar a
hipdtese de que esse comportamento represente a confirmacdo de uma cultura de trabalho
docente reforcadora do distanciamento entre os professores, as familias e as comunidades.

Ademais, outra caracteristica mencionada por Epstein (2011), especificamente sobre 0s

professores do ensino medio, dizia respeito a maior propensao dos profissionais das areas de
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lingua inglesa e literatura em utilizarem praticas de envolvimento das familias no aprendizado
dos alunos. Como afirma Epstein (2011, p. 139), professores de lingua inglesa “enfatizam a
importancia de ajudar os pais a se envolverem em varios tipos de atividades de aprendizagem
em casa”, enquanto os professores de matematica, ciéncias e estudos sociais ndo demonstram
0 mesmo interesse. Na percepcdo da autora, os professores de matematica eram 0s mais
resistentes a estabelecer qualquer tipo de contato com as familias.

Além disso, as diferencas culturais e de nivel de escolaridade entre os professores e as
familias dos alunos, assim como o maior nimero de alunos atendidos por professores de
programas departamentais, como ocorre no ensino fundamental Il e no ensino médio, tornavam
os docentes “menos propensos a conhecerem os pais dos alunos e, portanto, mais propensos a
acreditar que os pais nao estao interessados em se envolver com a escolarizag¢do de seus filhos”
(EPSTEIN, 2011, p. 140). Assim, na concepcao da autora, o circulo vicioso se fecha, impedindo
que professores e pais de alunos cooperem de forma produtiva para o beneficio das criancas:

Se os professores acreditam que 0s pais ndo estdo interessados em se envolver
na escolaridade de seus filhos, eles fazem menos esforgos para contata-los,
informar e trabalhar em parceria, especialmente com os pais ausentes e com
tipos mais complexos de atividades, como envolver pais em atividades de
apoio a aprendizagem em casa (EPSTEIN, 2011, p. 141).

Em relagdo as diferencas culturais, minorias étnicas e alunos defasados em geral —
questdo muito presente no debate educacional norte-americano e europeu, devido a presenca
massiva de imigrantes —, Epstein (2011, p. 144) afirma que os professores, gestores escolares e
“pesquisadores muitas vezes vém as familias minoritarias e as familias de alunos em
desvantagem educacional em termos de suas deficiéncias. Frequentemente, porém, as
deficiéncias residem nos programas das escolas”.

Epstein (2011) entende que programas escolares bem-sucedidos de comunicagdo com
as familias, voluntariado e apoio dos pais a aprendizagem em casa podem influenciar os
professores e a escola como um todo, isto €, “os programas das escolas afetam as praticas que
os professores usam individualmente”. Mais precisamente, conforme afirma a autora: “nas
escolas avaliadas neste estudo, foram observados processos de influéncia matua, sugerindo que,
com o tempo, 0s programas escolares e as praticas dos professores mudam e melhoram em
conjunto” (EPSTEIN, 2011, p. 138).

Como se pode notar, o clima escolar pode ser decisivo para as préaticas individuais dos
professores em relacdo ao envolvimento das familias no processo pedagogico. A autora alerta
para o fato de que as divergéncias entre professores e diretores, e entre 0s proprios professores,

torna a escola menos propensa a apoiar programas de envolvimento com as familias, limitando
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até mesmo atitudes e praticas individuais dos professores. Noutro sentido, Epstein (2011, p.
141) afirma que a “maior divergéncia entre o professor e seus colegas esta ligada a programas
escolares mais fracos e a menos préaticas individuais de comunicacdo tradicional com as
familias”. De fato, a autora avalia que os dados coletados em sua pesquisa sugerem que

¢ importante construir um entendimento comum sobre objetivos
compartilhados e apoio comum entre professores, pais e diretores, para que 0s
sentimentos de isolamento ou separacdo dos professores diminuam e as
parcerias entre escola e familia aumentem (EPSTEIN, 2011, p. 143).

Em suma, a tese de Epstein (2011, p. 137) pode ser apresentada da seguinte forma: assim
como “a forga ou a fraqueza dos programas escolares de comunica¢do com as familias €
explicada, principalmente, pelas atitudes e praticas individuais dos professores, que se
comunicam com as familias de seus proprios alunos [...]”, programas fortes, bem elaborados e
corretamente conduzidos, podem fortalecer essas praticas individuais dos professores que, por
sua vez, influenciam outros professores, menos adeptos dessas praticas; no final, os proprios
programas de comunicacdo e envolvimento das familias com a escola acabam sendo
fortalecidos e aprimorados. Na formulacdo da autora:

O estudo demonstra ligagbes importantes entre os programas escolares e as
préticas individuais dos professores para envolver os pais. Embora a dire¢éo
e 0 processo de causalidade ainda devam ser determinados em estudos
longitudinais, este estudo fornece evidéncias de que programas escolares
s6lidos em determinados tipos de envolvimento andam de maos dadas com a
importancia que os professores atribuem aos mesmos tipos de envolvimento
(EPSTEIN, 2011, p. 144).

Contudo, a autora deixa em aberto dois aspectos essenciais do problema: por um lado,
a relacdo do Estado com as escolas e com 0s servigos educacionais em geral; por outro lado, a
natureza especifica do trabalho docente e suas implicacdes para a conformacao do magistério.
Com efeito, de acordo com as entrevistas e observacoes feitas pela autora, entreve-se que o
comportamento docente seja mais complexo e menos tangivel do que se possa supor num
primeiro momento. Conforme constata a autora:

Embora os professores individualmente expressem opiniGes favoraveis ao
envolvimento dos pais, a maioria dos programas escolares e praticas de sala
de aula ndo confirma essa crenga dos professores na importancia de parcerias
entre escola e familia. Nesta pesquisa, a maioria dos professores queria impor
aos pais dezenas de responsabilidades, desde ensinar seus filhos a se
comportar, a saber o que se espera que seus filhos aprendam a cada ano, a
ajuda-los na aprendizagem. No entanto, a maioria das escolas e professores
ainda ndo implementou préaticas para ajudar as familias a cumprir essas
responsabilidades. A maioria dos professores acredita que apoia mais
fortemente o envolvimento dos pais do que os outros professores da escola.
Isso é logicamente inconsistente e indica que os professores ndo conhecem as
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atitudes de seus colegas. Os professores dizem que 0s pais e outras pessoas na
comunidade ndo tém interesse em se envolver com a escola, mas pesquisas
com pais nas mesmas escolas contradizem as crencas dos professores sobre 0s
pais (EPSTEIN, 2011, p. 147-148).

Finalmente, a autora reconhece os limites de sua pesquisa, mas acredita que 0S
resultados sejam promissores e indica a necessidade de que novos estudos possam suprir as
lacunas do conhecimento sobre a resisténcia do magistério ao envolvimento das familias e das
comunidades no processo pedagdgico o que, no limite, torna a escola impermeavel, impedindo
a democratizacdo de sua gestdo. Expressando certo vies quantitativo em termos metodoldgicos,
a autora afirma:

Sa0 necessarios estudos mais amplos que aumentem a compreensdo das
ligacOes entre os programas escolares e as préaticas individuais dos professores
em todas as séries, em diferentes disciplinas e em uma variedade de
comunidades escolares. Este estudo é baseado em uma pequena amostra de
escolas e professores selecionados por causa de suas ligagdes familiares e
escolares inicialmente baixas e infrequentes. Apesar das condi¢des um tanto
restritas nessas escolas, as analises produziram resultados robustos e
confidveis sobre as conexdes do envolvimento dos pais com o nivel da escola,
disciplinas, tipos de envolvimento e clima de apoio. Outros estudos desses
padrdes em conjuntos mais variados de escolas ajudardo a esclarecer 0s
resultados relatados (EPSTEIN, 2011, p. 145).

O estudo qualitativo de Leung (2015), com professores priméarios de Hong Kong, por
sua vez, busca compreender a natureza dos conflitos entre casa e escola a partir das concepgoes
docentes a respeito do conceito de conflito, dos conflitos entre casa e escola e das estratégias
para lidar com esses conflitos. A opcéo pelo ensino priméario, conforme explica o autor, deve-
se ao fato de que os pais desse nivel de ensino “ddao mais atengdo aos assuntos escolares e
buscam contatos mais frequentes com os professores” (LEUNG, 2015, p. 62). Leung (2015)
avalia que as expectativas divergentes sobre o0s papéis que pais e professores devem
desempenhar no processo educativo séo sempre uma fonte potencial de conflitos, assim como
0 entendimento que pais e professores tém a respeito do senso de justica da escola.

Leung (2015) constata que professores menos experientes, novatos, costumam se
preocupar mais com os efeitos negativos dos conflitos gerados pelas intervengées parentais no
processo educativo, vendo-os como obstaculos a realizacéo de seu trabalho, e, em consequéncia
disso, buscam estabelecer limites para proteger sua jurisdicdo profissional. J& os professores
experientes encaram os conflitos com os pais de forma mais positiva, considerando-os como
pardmetros para a reorientacdo do trabalho pedagdgico, vendo nos pais potenciais

colaboradores, ainda que ndo tenham plena conviccdo dos beneficios e nem dos limites dessa
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colaboracéo. De fato, o autor comenta que nem todos os professores experientes recorrem a
comunicacdo com os pais como forma de prevenir conflitos, sendo essa caracteristica mais
presente no comportamento feminino, ou seja, nas professoras experientes, com mais de dez
anos de sala de aula; o autor atribui essa caracteristica a uma suposta facilidade de comunicagéo
das mulheres.

Em consonancia com outras pesquisas, Leung (2015) constata que a cooperacgdo entre
familias e escolas, como forma de aumentar a probabilidade de sucesso académico das criangas,
também tem sido enfatizada no debate publico em Hong Kong, servindo de referéncia para a
implementacdo de politicas governamentais com vistas & melhoria da qualidade do ensino.
Afirma que, de fato, o “aprofundamento da colaboragdo casa-escola e 0 aumento do
empoderamento dos pais tornaram-se o foco da reforma educacional em Hong Kong” (LEUNG,
2015, p. 62). No entanto, na concepc¢do do autor, a relacdo escola-familia vista como uma
relacdo de compra e venda de servigos, como costuma ser apresentada pelas reformas
educacionais, tem proporcionado a intensificacdo dos conflitos entre pais e professores. Os
conflitos tém sido motivados, principalmente, por fatores como: a) a alteracdo do equilibrio de
poder entre pais e professores que vigorava anteriormente na escola; b) a evidenciacdo das
diferencas de percepcdes dos pais e professores sobre as responsabilidades docentes, que
acabam interferindo no @&mbito do trabalho do professor; ¢) a maior distingdo entre direitos e
responsabilidades dos professores, com tendéncia ao questionamento da jurisdi¢do profissional
dos professores; d) e o acirramento dos choques de valores culturais.

Na opinido do autor, o aprofundamento da concepcdo mercantil do ensino pode ser
interpretado pelos professores como um risco a estrutura hierarquica que colocava o0 magistério
em posicao de superioridade diante das familias. O resultado desse desequilibrio de poder entre
pais e professores, pela via da constituicdo do pai-cliente, no entanto, pode nao culminar na
democratizacdo da gestdo do ensino, gerando, ao contrario, 0 aumento da distancia e do
isolamento dos professores em relacdo as familias. S&o varios os relatos na pesquisa de Leung
que confirmam essa hipdtese: “Por exemplo, um dos professores entrevistados apontou que,
apos sofrer reclamacdes dos pais, reduziu seu contato informal com os alunos para evitar
conflitos” (LEUNG, 2015, p. 66). Para outro informante da pesquisa, um professor com vinte
e um anos de experiéncia docente, atualmente, “o pai [...] se sente um ‘consumidor’ e vé a
educacdo como um servico que pode comprar, ndo respeita a escola e os professores e sempre
faz questdo de apontar nossos erros” (LEUNG, 2015, p. 72).

Daqui, segundo Leung (2015), parece derivar o medo que os professores sentem em

relacdo as intervengdes dos pais de alunos na escola. O aumento das atribui¢des sociais da
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escola, as novas demandas extracurriculares suscitadas pela participacdo dos pais e a
responsabilizacao dos professores pelos maus resultados no atendimento ao curriculo levam os
educadores a questionar a legitimidade dessas novas demandas e da propria participacao
parental. Os professores se preocupam em esclarecer aos pais, desde os primeiros contatos,
quais sdo, de fato, as fungbes e responsabilidades docentes, buscando, assim, antecipar 0S
problemas, tornando-se menos propensos a se submeterem as expectativas dos pais.

Segundo Leung (2015), os professores responsabilizam a mudanca de mentalidade da
nova geracgdo de pais pelo processo de subordinacéo da escola aos imperativos das familias. Por
outro lado, exime-se o magistério de qualquer reponsabilidade frente & producédo dos conflitos
com as familias, seja pela falta de experiéncia docente, seja, ainda, pela incompeténcia
profissional do professor em lidar com os assuntos extra-académicos (LEUNG, 2015).

Essa realidade, assim como em outros paises, tem levado os professores em Hong Kong,
de modo geral, a resistirem ao envolvimento parental na escola. De fato, as entrevistas
demonstram que os professores em Hong Kong, em sua maioria, “ndo concordam que a
participacdo dos pais possa trazer melhorias ao ensino” (LEUNG, 2015, p. 62). Leung assim
resume a questado:

Os jovens professores acreditam que seu conhecimento e julgamento
profissionais sobre educacdo ndo sdo respeitados pelos pais, especialmente
aqueles com alto grau de escolaridade. A razdo é que a formacdo e a pouca
experiéncia ndo conseguiram conquistar a confianga dos pais; 0s professores
veteranos, por outro lado, acreditam que isso decorre da mentalidade de uma
nova geracgdo de pais. Mas a mudanca de mentalidade é o efeito do ambiente
externo, ndo da propria experiéncia ou falta de capacidade profissional dos
professores (LEUNG, 2015, p. 73).

O componente mercantil presente nas reformas educacionais em Hong Kong, como
fator externo a escola, estaria na origem do desencontro entre as concepgdes e expectativas dos
pais em relagdo a administracdo das escolas, bem como das expectativas e concepgdes dos
professores em relacdo aos papéis que deveriam ser desempenhados pelos pais. Ponto alto da
analise, o autor faz a seguinte constatacao:

Este estudo revela a singularidade da administracdo escolar. O que diferencia
a administracdo escolar da administragdo em geral é que, embora o0s
professores devam ser responsabilizados pelos pais, as relacfes entre escola e
familias ndo sdo simples relagbes entre produtores e consumidores de
servicos, mas, sobretudo, relagdes entre trabalhadores e cidadéos; a eficacia
da administracdo escolar ndo pode ser quantificada em termos de lucros e
prejuizos. Os célculos decorrem mais devido a orientagdo e ao foco da
educacgdo definidos pelas duas institui¢des, escola e familias, e que costuma
ocorrer de forma inconsciente (LEUNG, 2015, p. 73).
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Apoiado nas contribui¢cdes de Judy H. Lombana (1983), Leung (2015) reafirma que
diferentes expectativas sobre os papéis no processo educativo, insatisfaces reciprocas com 0s
tracos de personalidade, divergéncias conceituais diversas, falta de tempo, preservacdo das
tradigOes escolares e comunicacdo insuficiente sdo fontes permanentes de conflitos entre
professores e pais de alunos. Ainda utilizando o pensamento de Lombana (1983), menciona
aspectos exclusivos relacionados a atuacédo dos professores que também séo fontes de conflitos
com 0s pais, como o corporativismo docente (a ndo admissao de que seu profissionalismo seja
questionado) e o “medo de mudangas ou criticas, diferengas de pensamento ¢ valores etc.”
(LEUNG, 2015, p. 64). No entanto, o autor reforca a ideia de que, em relagdo a gestdo dos
conflitos, a responsabilidade dos professores é maior, afinal, além de sua posicdo na estrutura
escolar, sdo eles que costumam resistir a intervencdes externas de forma indiscriminada,
evitando desafios e criticando qualquer iniciativa de mudanga no intuito de proteger seus
interesses profissionais.

Segundo Leung (2015), o comportamento dos professores, como descrito acima, levou
muitos estudiosos a considera-los a fonte dos problemas de relacionamento entre a casa e a
escola: “nas reformas escolares, os professores eram considerados a fonte dos problemas e o
alvo das reformas” (LEUNG, 2015, p. 64). Contudo, a partir das décadas de 1980 e 1990 essa
concepcdo foi sendo deixada de lado, passando-se a considerar as “diferentes percepcdes de
pais e professores a respeito de eventos especificos” (LEUNG, 2015, p. 64) como as verdadeiras
fontes dos conflitos entre casa e escola.

Com efeito, Leung (2015) estabelece que séo duas as fontes principais de conflitos entre
pais e professores nas escolas honconguesas: 1) as expectativas e concepcOes divergentes de
pais e professores sobre 0s papéis dos professores; 2) diferencas de compreenséo a respeito do

senso de justica da escola. Sobre estas fontes primordiais de conflitos, afirma o seguinte:

A primeira envolve discordancias relativas a disputas objetivas, como
métodos de ensino, avaliagdo e conduta profissional; a dltima envolve
desacordos sobre as necessidades extraordinarias dos alunos, que afetam os
arranjos de gestao de sala de aula, a disciplina, a assisténcia e outros meios em
disputa. No entanto, embora as diferencas entre casa e escola neste estudo
envolvam questfes sobre o ensino e a aprendizagem, os entrevistados deram
mais atengdo as questdes relativas aos direitos e responsabilidades de pais e
professores, bem como o dever dos pais em apoiar os estudos dos filhos em
casa (LEUNG, 2015, p. 73).

O senso de justica do professor, ou a forma como se aplicam os regulamentos da escola,
representa, de fato, um grande desafio para a convivéncia colaborativa entre pais e professores.

Independente das expectativas dos pais sobre a condugéo do trabalho pedagogico, as disrupgdes
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causadas pela indisciplina ou pelo atendimento a alguma necessidade urgente e excepcional dos
alunos, que exijam um julgamento do professor baseado nas normas institucionais, costumam
gerar indignacao e descontentamento entre os pais quando suas expectativas e concepcdes sdo
contrariadas pelo senso de justica do professor. Conforme Leung (2015, p 73):

O conflito em torno do manejo da disciplina e da assisténcia ao aluno envolve
também o senso de ‘justica’ dos professores. Sua fonte é o entendimento
inconsistente de pais e professores a respeito da necessidade de cuidados
especiais com os alunos, mas é diferente da disputa pela gestdo da sala de aula:
em termos de gestdo da sala de aula, os pais acreditam que seus filhos precisam
de cuidados especiais e os professores discordam e relutam em atendé-los, no
sentido de manter equidade do atendimento, atraindo, assim, criticas dos pais
sobre a insuficiéncia de cuidados por parte dos professores.

Citando Janet Hageman Chrispeels (1996), Leung (2015) indica que os conflitos entre
pais e professores incluem duas dimensfes: a dimensdo da aprendizagem (pedagdgica) e a
dimensdo politica (relacional). A dimensdo da aprendizagem engloba temas como a
colaboracdo dos pais com os professores no processo de ensino, o processo de avaliacéo, a
gestdo da sala de aula, assisténcia ao aluno etc.; a dimensdo politica envolve assuntos nédo
relacionados diretamente ao ensino, como questdes trabalhistas dos professores, relagdes
escola-familia, o equilibrio de poder entre pais e professores e diferencas de percepgéo entre
pais e professores sobre os direitos e reponsabilidades dos professores.

Quanto aos tipos de conflitos que costumam ocorrer entre pais e professores, pode-se
dizer, segundo Leung (2015, p. 71), que séo de duas ordens:

0s que envolvem recursos (disposicdo de cadeiras, mudancas de posi¢do na
sala etc.) e aqueles que ndo envolvem a alocacdo de recursos (isentos das
regras da classe e da escola). Para os primeiros, os professores aderem as
regras convencionais da aula de forma ‘competitiva’ [como num jogo, com
regras rigidas e pré-estabelecidas], mas adotam secretamente, quando
possivel, o método da ‘conformag@o’ [acomodacdo ou adequagao das regras],
evitando ferir os requisitos oficiais; para os segundos, a resposta do professor
depende da necessidade real dos alunos.

Finalmente, nessa mesma linha de raciocinio, propde que existam, basicamente, trés
formas de encarar o conflito, isto &, trés categorias fundamentais de lidar com os problemas de
relacionamento: a primeira é a forma tradicional, em que o conflito é visto como inevitavel,
representando a “manifestacdo do fracasso das operagdes organizacionais, [0 que] trara
[sempre] efeitos negativos para a cooperagdo do grupo” (LEUNG, 2015, p. 67); a segunda ¢ a
forma das relagfes humanas interpessoais, para a qual o conflito “¢ o desacordo de varias partes
interessadas sobre 0s meios ou objetivos [a serem alcancados], um estado de interagdo

inevitavel, que [também gera] efeitos negativos” (LEUNG, 2015, p. 67); finalmente, a terceira
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é a forma da interacdo interpessoal, em que os conflitos também sdo vistos como inevitaveis,
mas nao necessariamente negativos, podendo ser caracterizados como funcionais ou
disfuncionais dependendo de seus desdobramentos para o alcance ou ndo de objetivos
organizacionais e melhoria de desempenho.

Entende, assim, que os conflitos entre casa e escola tém origem nas diferencas de
expectativas de pais e professores quanto ao papel que deve ser desempenhado pelos
professores, “o que os faz ter padrées completamente diferentes para julgar se o ‘desempenho
do professor’ esta de acordo com o padrao” (LEUNG, 2015, p. 64). Considerando a dimensao
da aprendizagem, a fim de demonstrar um bom exemplo de desencontro entre expectativas
parentais e docentes, menciona a pesquisa de Attanucci (2004), sobre as expectativas da
sociedade norte americana em relacdo aos professores:

se espera que os professores sejam especialistas em suas areas de estudo e
desempenhem o papel de ‘autoridade do conhecimento’, mas [a0 mesmo
tempo] os pais atribuem importancia ao cuidado dos professores e esperam
que eles sejam pacientes e persuasivos para ensinar de acordo com as
necessidades de seus filhos (LEUNG, 2015, p. 64).

Como dito anteriormente, as diferencas de expectativas entre pais e professores, fonte
priméria dos conflitos entre as familias e a escola, costumam ser vistas pelos professores mais
jovens e inexperientes como uma disfuncdo organizacional que prejudica a cooperagdo do
grupo e compromete a producdo de bons resultados. Leung (2015) afirma que, durante as
entrevistas, “professores mais jovens geralmente [...] atribuiam o conflito familia-escola a falta
de consciéncia dos pais sobre suas responsabilidades e sobre seus proprios papéis” (LEUNG,
2015, p. 67). Um dos informantes de sua pesquisa, um professor do ensino fundamental com
dois anos de experiéncia, afirma o seguinte:

Acho que a chave para resolver os conflitos é permitir que os pais entendam
suas responsabilidades. Caso contrario, os problemas ndo podem ser
resolvidos. Agora, 0s pais sempre acham que 0 mau comportamento dos
alunos é responsabilidade do professor e € problema da escola. N&o tem nada
aver com eles [...] (LEUNG, 2015, p. 67).

As entrevistas de Leung (2015) revelam que professores mais jovens e inexperientes
esperam apoio dos pais aos estudantes, em casa, mas ficam desapontados ao constatar que,
segundo a concep¢do docente, “os pais se recusam a carregar o fardo” (LEUNG, 2015, p. 67).
Mas o autor relata também que o tempo de trabalho no magistério, a experiéncia docente, pode
modificar a percepcgéo dos professores a respeito dos conflitos com os pais, contribuindo para

que os professores abandonem a forma tradicional de encarar o conflito adotando a concepgéo
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de interacdo com os pais. Segundo o relato de um professor experiente, na verdade uma

professora, com vinte e trés anos de magistério,

Os pais sempre terdo opinides diferentes dos professores. 1sso é inevitavel...
O mais importante, quando lidamos com isso, é controlar nossas emocdes e
evitar confrontos. Experimente ocupar o lugar dos pais, compreender seus
pensamentos e expectativas (LEUNG, 2015, p. 67).

Segundo Leung (2015), é possivel perceber que os professores mais experientes
“atribuem grande importancia a prevengao ou resolucdo de conflitos por meio da comunicacao,
mantendo uma visdo mais neutra ou ligeiramente positiva dos conflitos, dando menos énfase
aos seus efeitos negativos” (LEUNG, 2015, p. 67). Entretanto, se os professores experientes
concordam que a comunicagdo ¢ “a chave para prevenir e resolver conflitos, os professores
mais jovens [definitivamente] discordam” (LEUNG, 2015, p. 68). Para este professor iniciante,
com apenas um ano de experiéncia docente, informante da pesquisa,

embora a comunicacdo seja importante, ndo ajuda a resolver conflitos:
entender as expectativas e necessidades de longo prazo da familia néo
significa que vocé deva cooperar ou atendé-las, porque essas exigéncias e
expectativas podem ser irracionais. Além disso, os pais tendem a acreditar nos
préprios filhos, desconsiderando a verdade (LEUNG, 2015 p. 68).

N&o obstante, os professores iniciantes reconhecem suas limitacdes em lidar com 0s
pais, mencionando, inclusive, a falta de confianca que sentem em conseguir atendé-los em suas
necessidades, evitando, assim, assumir qualquer tipo de compromisso (LEUNG, 2015). Para o
autor, os professores inexperientes geralmente

desempenham um papel passivo na comunicacdo e nao tém intencdo de
moldar as expectativas de longo prazo dos pais ou persuadi-los a assumir a
responsabilidade de apoiar o ensino. Isso pode ser devido a falta de habilidade
de convencimento ou inexperiéncia docente; assim, ao lidar com o conflito
casa-escola, a atitude passiva dos professores tende a se inclinar para a
autoprotecdo (LEUNG, 2015, p. 68).

Mas, segundo Leung (2015, p. 68), mesmo os professores experientes ndo estdo
totalmente convencidos da importancia do didlogo com as familias ou compreendem
plenamente os conflitos como algo normal. Para o autor, de maneira inconsciente, “os
professores de todos os niveis sempre ddo maior relevancia aos efeitos negativos do conflito e
sdo cautelosos com os pais mais participativos”. Além disso, os professores experientes sao os
que mais reclamam da qualidade da tutoria dos pais; ja os professores inexperientes
desconsideram totalmente a tutoria da familia, considerando-a um problema menos relevante,

preferindo priorizar outras tarefas, como as obrigacdes burocraticas. Um dos professores
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novatos entrevistados alega o seguinte: “E muito raro ter professores tutores para acompanhar
os trabalhos de casa dos alunos. Frequentemente, temos que cuidar de muito trabalho
burocratico, ndo restando tempo para esse tipo de cuidado” (LEUNG, 2015, p. 69).

Em suma, jovens professores ddo mais importancia para os efeitos negativos dos
conflitos, como os impactos sobre a “moral do professor, danos aos interesses dos alunos,
efeitos de rotulagem etc.” (LEUNG, 2015, p. 73). Além disso, como apontado anteriormente,
parece que os professores menos experientes ndo acreditam que a resolucdo de conflitos
dependa de uma boa comunicagdo entre professores e pais de alunos; para os professores
inexperientes, os conflitos s6 podem ser evitados a partir da conscientiza¢ao dos pais sobre suas
responsabilidades.

O autor assevera, ainda, que os conflitos entre pais e professores ndo se limitam ao
momento da divergéncia ou ao professor envolvido no problema, tendo seus efeitos negativos
estendidos por um longo prazo e para outros espagos da escola. Isso se deve ao fato de que 0s
professores trocam informacdes e impressdes sobre seus relacionamentos e conflitos com o0s
pais de alunos, o que acaba “reduzindo (ou ndo ampliando) as chances de contato com os pais
e mesmo com a crianca envolvida no problema [...] rotulando-a para evitar futuros conflitos”
(LEUNG, 2015, p. 68).

No que tange a gestdo da sala de aula, a fonte de conflitos entre pais e professores esta
ligada também as diferentes visbes sobre a crianca. Leung (2015, p. 70) identifica que “os pais
vém as criangas como individuos unicos e exigem do professor uma atencdo individualizada,
enquanto os professores buscam tratar as criangas como um grupo”. No processo de disposicao
dos alunos em sala de aula, por exemplo, ndo é a divergéncia de concepgdes entre pais e
professores que prevalece, mas sim a “luta entre os pais por recursos do ensino” (LEUNG,
2015, p. 70). Isto &, prevalece a disputa entre as familias pelo melhor lugar na sala de aula,
préximo ao professor, a fim de aumentar as chances de aprendizagem e sucesso escolar do
aluno. Nas palavras do autor:

O conflito familia-escola que se origina da gestdo da sala de aula envolve a
luta dos pais por ‘recursos’. Este recurso ndo ¢ um beneficio financeiro real,
mas sim um privilégio, ou arranjos relacionados aos interesses dos alunos.
Esses conflitos envolvem principalmente disputas sobre a justica no
tratamento dos assuntos escolares pelos professores. Essa disputa ndo decorre
das diferencas de objetivos das duas partes, mas da compreensdo sobre quais
sdo os direitos dos alunos (LEUNG, 2015, p. 73).

Outra forma de conflito entre casa e escola, e que ndo envolve alocagédo de recursos, diz

respeito a tentativa dos pais em utilizar a satde da crianca como justificativa para se isentarem
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de alguma responsabilidade, subvertendo, inclusive, as regras da sala de aula e da escola. Nesses
casos, as “estratégias de enfrentamento dos professores dependem em grande parte de seus
julgamentos subjetivos sobre as ‘necessidades individuais’ da crianga” (LEUNG, 2015, p. 71).
Assim, constata que os professores ndo atendem indiscriminadamente as “sugestdes dos pais,
nem [se prendem] cegamente [aos] regulamentos da escola, mas [tentam] encontrar um
equilibrio entre as regras da escola, que representam o interesse do grupo, e 0s interesses
pessoais dos alunos” (LEUNG, 2015, p. 71). Como mencionado anteriormente, para a gestao
da sala de aula, os professores muitas vezes “adotam métodos de conformidade e tentam atender
aos requisitos dos pais, na medida do possivel, sem violar os regulamentos gerais” (LEUNG,
2015, p. 73).

Leung (2015) adverte, no entanto, que, apesar da retorica do atendimento as
necessidades individuais dos alunos, “em geral, as consideragdes dos professores sempre
tendem a ser medidas pela classe como um todo, visando a manutengdo das regras formais”
(LEUNG, 2015, p. 71). De acordo com as opinides dos professores entrevistados por Leung
(2015), tanto para os mais experientes quanto para os inexperientes, a tolerancia com os desvios
das regras ‘“ndo s6 envia informagdes erradas aos alunos, que passardo a violar a lei, mas
também reduz a credibilidade dos regulamentos e a justica do sistema de recompensas e
puni¢des” (LEUNG, 2015, p. 72). Como se pode notar, os professores tendem a enfatizar a
obediéncia as “regras da escola e o senso de justica, reafirmando a responsabilidade dos pais e
uma adesao mais firme a posicao da escola” (LEUNG, 2015, p. 73). Como bem percebe Leung
(2015, p. 71), seja qual for o papel que se exija dos educadores, “os professores entrevistados
acreditam que manter a ordem na sala de aula ¢ a tarefa principal”.

Ademais, professores experientes costumam tomar mais cuidado com as palavras ao se
comunicarem com os pais de alunos, “justificando suas decisdes no sentido de preservar o bem-
estar geral dos alunos, a fim de aliviar conflitos e buscar consensos” (LEUNG, 2015, p. 73).
Mesmo assim, ndo € incomum que o0s pais discordem do senso de justica e dos
encaminhamentos dados pelos professores. A discordancia sobre o senso de justica dos
professores e a insisténcia destes em manter suas decisdes, buscando preservar e fortalecer os
regulamentos escolares, costuma gerar, por parte dos pais, “acusacdes de ‘discriminacao’ e
‘segmentagdo’ (LEUNG, 2015, p.73). Segundo Leung (2015), pais e professores buscam a
justica de forma superficial, pois, na realidade, estdo buscando apenas fazer prevalecer suas
posicdes sobre o que seria 0 melhor para a criancga.

Na opinido de Leung (2015, p. 72), os desdobramentos desse tipo de situacdo sao

evidentes: “os pais acreditam que seus filhos precisam de cuidados especiais [mas os]
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professores ndo concordam [e tentam] manter a equidade da gestdo da sala de aula, o que leva
a criticas de ‘ndo se importarem o suficiente com as criangas’”. Assim, os pais se esforcam para
privatizar o atendimento da escola enquanto os professores buscam, supostamente, priorizar o
grupo de alunos como um todo, empenhando esforgos para manter a equidade no atendimento
frente as demandas individuais de alunos e suas familias. Além disso, Leung (2015, p. 71) avalia
gue, em Hong Kong,

espera-se que os professores do ensino fundamental [...] desempenhem papéis
de ‘pais’ e ‘cuidadores’, sendo responsaveis pelos interesses alimentares e
pela satde dos alunos, sendo essa também a principal fonte de conflito de
posicOes enfrentada pelos professores.

O estudo quantitativo de Addi-Raccah e Grinshtain (2021), com professores israelenses
de escolas primérias, evidencia o impacto das percepcdes de pais e professores a respeito da
eficiéncia do trabalho e do profissionalismo docentes sobre a qualidade das relacGes
colaborativas entre esses dois atores do processo escolar. A partir dos resultados obtidos por
meio da analise de modelagem de equacao estrutural (MEE), conforme Neves (2018), as autoras
passam a avaliar medidas que poderiam ser tomadas para diminuir a ocorréncia de conflitos e,
evidentemente, ampliar as possibilidades de colaboracéo entre as duas instituicdes, a escola e a
familia. Para Addi-Raccha e Grinshtain (2021), as relacdes de colaboracdo entre pais e
professores dependem diretamente da ampliagdo da autonomia, do incremento de
responsabilidades e do maior poder de decisdo dos professores sobre o trabalho pedagdgico.
Isto €, 0 aumento do prestigio docente junto a comunidade de pais melhora tanto a confianca
dos pais no trabalho do professor quanto a propria autoconfiangca docente em sua capacidade
profissional, estimulando, em consequéncia disso, relagbes colaborativas entre pais e
professores.

Inicialmente, as autoras anotam que muitas politicas educacionais e estudos cientificos,
assim como os proprios profissionais de ensino, reconhecem que a colaboracdo entre pais e
professores “é essencial para o beneficio dos alunos e para seu sucesso na escola” (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 4-5). No entanto, apesar desse reconhecimento, as relacdes
entre pais e professores ndo deixam de ser complexas e ambivalentes, e essa ambivaléncia
decorre do fato de “professores e pais [terem] visdes de mundo separadas, epistemologias
conflitantes e teorias de a¢do concorrentes” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 4).

Na verdade, segundo Addi-Raccah e Grinshtain (2021),

As pesquisas mostram que os professores percebem suas relacfes com o0s pais
como baseadas na dualidade, envolvendo colaboragdo e conflito. Os
professores reconhecem que os pais sdo atores significativos para o0 sucesso
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da escola e dos alunos, mas também h& vérias indicacbes de que eles estdo
menos interessados em colaborar com os pais (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021, p. 5).

As autoras avaliam que, devido a diferencas de percepcao sobre os papéis e fungdes da
familia na promocdo da educacdo escolar das criangas, os professores costumam encarar “os
objetivos dos pais como um obstaculo as realizagdes académicas dos alunos” (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 4). Essa seria, portanto, uma das razfes para O
distanciamento entre a escola e as familias, isto é, a interferéncia negativa dos pais de alunos
no trabalho dos professores. Relatam tambeém que, apesar das determinagdes legais que “exigem
a ampliacdo do papel dos professores na colaboracdo com as familias, na préatica os professores
nao gastam muito de seu tempo com os pais de alunos” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN,
2021, p. 5).

De acordo com o entendimento das autoras,

Os professores aparentemente percebem 0s pais como intrusos em sua
profissdo docente, aumentando a incerteza sobre seu trabalho e minando e
ameacando seu julgamento profissional e status social. Além disso, 0s
professores podem experimentar demandas contraditorias e inevitaveis dos
pais, e até mesmo a cooperacao dos pais parece forcar os professores a tomar
decisbes que entram em conflito com sua responsabilidade profissional.
(ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 5)

Sendo assim, concluem que os diferentes tipos de relagcdes que se estabelecem entre
professores e pais de alunos no ambiente escolar, “isto ¢, colaborativas ou vulneraveis a
conflitos, podem estar relacionadas as jurisdigdes profissionais dos professores” (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 2). Aqui, é preciso considerar que a funcdo docente,
segundo a concepcao burocratica tradicional, costuma ser vista como uma semi profisséo, por
estar fundamentada “em praticas conservadoras, regulamentagdo externa e colaboracao baixa
ou ritualizada, que [encaram] os professores como profissionais que apenas seguem
regulamentos e executam procedimentos prescritos” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN,
20121, p. 2). No entanto, as autoras questionam o status de semiprofissionalismo atribuido por
alguns autores ao trabalho docente, afirmando que, desde a década de 1960, as defini¢bes de
profissdo evoluiram, tornando-se mais plurais, distanciando-se, portanto, da abordagem
burocrética tradicional (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 2).

Lessard e Tardif (2020), por outro lado, avaliam que a funcdo docente atual ndo deve
ser encarada como uma evolugdo das concepcOes de vocacdo, oficio e profissdo, sendo mais

atil compreendé-la como
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uma composicao dessas trés concepcdes, que entdo ndo se apresentam mais
como uma sucessao de etapas historicas, mas como reveladoras das dimensdes
fundamentais do trabalho docente, permanentemente redefinidas e
recompostas em funcdo das pressées e das condi¢cBes em que exerce Seu
trabalho. A evolucdo ndo é mais percebida como unidimensional e
unidirecional; ela aparece, antes, como um processo de complexificacéo e de
recomposi¢do de um trabalho que tenta reconhecer e incorporar dimensdes de
certo modo intrinsecas a atividade docente (LESSARD; TARDIF, 2020, p.
256).

De uma outra perspectiva, ainda, pode-se mencionar a concepg¢ao das teorias criticas
que “preferem ver nas tendéncias recentes exatamente o contrario da profissionalizagao, isto €,
diversas formas de desqualificagdo e proletarizagdao do oficio” (LESSARD; TARDIF, 2020, p.
256), conforme, por exemplo, defende Apple (1980).

Seja como for, no que diz respeito as relacbes entre escolas e familias, é preciso
considerar que, de fato, as politicas neoliberais para a educacao representaram uma modificacao
importante no exercicio da profissdo docente, diversificando o leque de responsabilidades
profissionais dos professores, legitimando a participacdo/incorporagdo das familias ao ambiente
escolar e sua gestdo. Addi-Raccah e Grinshtain (2021) ressaltam que as politicas neoliberais

legitimaram os pais a desempenhar papéis extensos e ativos na educacéo dos
filhos [e que] essa tendéncia se reflete em diversas politicas escolares em todo
o mundo (por exemplo, a ESSA [Every Student Succeeds Act, legislacdo
educacional norte americana assinada em 2015 pelo presidente Barack
Obama, sucessora da No Child Left Behind, promulgada em 2002]), que
reconhece gque o envolvimento dos pais nos processos educacionais deve ser
parte integrante da rotina escolar e do trabalho dos professores (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 1).

As autoras comentam que, em Israel,

legisladores e pesquisadores sugerem encontrar maneiras pelas quais pais e
professores possam colaborar e estabelecer relacbes de parceria. Essas
tendéncias refletem mudancas sociais no papel das escolas em seu ambiente.
Hoje em dia, espera-se que as escolas colaborem com diversos stakeholders,
com os pais entre eles (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 1).

Para as autoras, o incentivo a participacdo da familia na escola modifica,
inevitavelmente, a esfera tradicional de atuacdo profissional dos professores, ampliando as
possibilidades de contato dos docentes com as “diversas partes interessadas, como os pais,
[incorporando-as] em suas defini¢des e obrigagdes profissionais” (ADDI-RACCAH,;
GRINSHTAIN, 2021, p. 1-2). Sendo assim,

é possivel presumir que, para os professores, a colaboragao e o envolvimento
com agentes externos, como os pais, refletem uma mudanca em sua percepcao
de papel que ndo é facilmente incorporada ao seu trabalho. Isso se deve em
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parte ao fato de que a formacdo de professores continua a manter uma
abordagem conservadoras em relagdo aos papéis dos professores (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 15).

Em resumo, do ponto de vista dos professores, a participacdo dos pais de alunos no
ambiente escolar pode representar uma modificacdo/ampliacéo de atribuigdes profissionais que,
ao fim e ao cabo, significam uma ameaca ao controle sobre o processo de trabalho docente. Nas
palavras das autoras, a “proliferacdo de interessados na escola exige que os professores
reconsiderem suas jurisdicdes profissionais, ou seja, tarefas e atividades de trabalho sobre as
quais eles ganham [ou perdem] controle” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 1, grifo
meu). Assim, conforme o entendimento das autoras, como os limites da profissdo docente sao
flexiveis, “quando o ambiente muda, esses limites podem ser modificados para incorporar
fatores anteriormente excluidos” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 20121, p. 2). Esta seria,
portanto, na concepcdo de Addi-Raccah e Grinshtain (2021), a explicagdo para a insisténcia dos
professores em manter uma postura conservadora e de “portas fechadas” para as familias e
comunidades.

Apoiadas na obra de Abbott (1988), as autoras defendem a ideia de que os professores
legitimam seu trabalho junto as familias “ndo com base na sua origem social ou caracteristicas
como formagdo formal, mas sim com base na racionaliza¢éo da técnica, nos resultados do seu
trabalho e na sua capacidade de prestar servicos eficientes” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN,
20121, p. 3). Em outras palavras:

Ao analisar as tarefas e atividades laborais vinculadas a uma profissdo, é
possivel identificar sua jurisdicdo; ou seja, a legitimacdo e o reconhecimento
social de que uma profissdo tém controle sobre seu escopo de trabalho,
contetdo de trabalho e como seus membros o interpretam e executam (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 3).

Como foi dito anteriormente, para Addi-Raccah e Grinshtain (2021), o status da
profissdo docente esta relacionado a percepcao que as pessoas tém sobre o processo de trabalho
dos professores, ou seja, a capacidade de controle e decisdo sobre 0s processos educacionais,
bem como a eficiéncia e os resultados alcancados; lembrando, ainda, que a percepcao publica
sobre o status da profissdao influencia também a prdpria autoimagem profissional dos
professores. Em outras palavras, o status da profissdo docente depende, diretamente, da
legitimacdo e do reconhecimento publicos, que, por sua vez, estdo ligados a capacidade dos
professores em “fornecer servigos educacionais adequados [...] eficientes e [com] impacto na
aprendizagem e nos resultados dos alunos” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 4). A
percepcdo sobre os resultados do trabalho dos professores, por sua vez, esté relacionada a trés
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caracteristicas fundamentais da fungdo docente: “responsabilidade, influéncia e eficiéncia do
trabalho docente” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 20121, p. 3).

De acordo com as autoras, novamente apoiadas nas proposices de Abbott (1988), a
percepcdo comunitaria sobre a eficiéncia dos professores pode aumentar a capacidade de
controle profissional docente sobre os contetdos e procedimentos do trabalho; no sentido
inverso, a ineficiéncia resulta na maior possibilidade de intervengdes externas sobre o processo
de trabalho, o0 que implica em ameacas a jurisdicdo da profissdo e, consequentemente, conflitos
entre professores e agentes externos a escola (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 4).

Segundo as autoras,

Essas interacdes ocorrem porque as fronteiras profissionais sdo flexiveis,
penetraveis, expostas a mudanc¢as e podem se tornar uma zona de agdo e
conflito entre as diversas ocupages e outras forgas externas. As intervencées
externas, portanto, exigem que a profissdo esteja em constante processo de
constituicdo e/ou protecdo de sua jurisdicdo, e isso € igualmente perceptivel
em relagdo aos professores (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 4).

Aa autoras avaliam também que

os professores lutam entre forgcas com o objetivo de desprofissionalizar seu
trabalho e outras que buscam redefinir o profissionalismo docente de maneiras
p6s-modernas, mais positivas e baseadas em principios - de natureza flexivel,
abrangente e inclusiva. Os pais, que séo clientes fortes, constituem uma dessas
forcas, que podem influenciar a jurisdicdo dos professores (ADDI-RACCAH,;
GRINSHTAIN, 2021, p. 4).

Para as autoras, as relacdes conflituosas entre as familias dos alunos e os professores
encontram suas raizes mais profundas na falta de autonomia docente, no baixo desempenho
funcional da escola e no isolamento do magistério em relacdo as familias dos alunos. Estas
variaveis impedem, por um lado, que os processos e resultados do trabalho da escola sejam
conhecidos e compreendidos pela populagdo; por outro lado, impedem gue os professores sejam
respeitados devido a falta de poder decisorio sobre o processo de trabalho, bem como pelos
resultados de seus esfor¢os; finalmente, esse estado de coisas retroalimenta o baixo status da
profissdo e aumenta a probabilidade de conflitos entre pais e professores. De acordo com Addi-
Raccah e Grinshtain (2021), o conflito com os pais de alunos

é particularmente provavel de ocorrer quando se pensa gque os professores tém
um baixo status social, com pouca influéncia e poder na organizacdo das
escolas; como tal, eles também sdo vulneraveis a demandas de pressGes de
atores externos, como 0s pais que sdo o cliente central das escolas. Nessa
situacdo, os professores podem se opor a colaborag¢do com os pais e encontrar
maneiras de evitar a interacdo com eles. Além disso, nem todos os professores
se sentem capazes de interagir efetivamente com os pais (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021, p. 5).
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Na concepcéo das autoras,

Quando os professores ndo oferecem aos seus filhos servigos educacionais
eficientes, quando ndo estdo suficientemente atentos e solidarios as suas
necessidades, ou quando estdo insatisfeitos com o ensino na escola, 0s pais
tendem a intervir, criticar e confrontar os professores. Em outras palavras, 0
envolvimento dos pais na escola tende a estar relacionado a forma como eles
percebem o trabalho dos professores. Os estudos mostram, no entanto, que 0s
pais apresentam niveis significativamente mais elevados de confianca em
professores capazes de fazer seu trabalho com sucesso [...] (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021, p. 5).

Assim,

Quando os pais vém os professore como profissionais, é provavel que
legitimem sua posicdo; os pais sdo, entdo, mais propensos a colaborar com 0s
professores e buscar sua ajuda em relacéo a aprendizagem de seus filhos. Em
contraste, quando os pais ndo percebem os professores como prestadores de
servicos educacionais adequados, suas relagdes com os professores podem se
tornar conflitantes (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 5).

De fato, segundo os dados coletados pelas autoras junto a 325 professores e 655 pais de
alunos, em 21 escolas judaicas israelenses, chegou-se a conclusdo de que os professores que
assumem mais responsabilidades por seus alunos e que sdo percebidos como mais eficientes,
sdo aqueles que relatam menos relagdes conflituosas com os pais de alunos (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021). Nota-se, aqui, a importancia da visibilidade do trabalho do professor.
Sob essa Otica, as autoras ressaltam a importancia da crianga como elo entre o trabalho docente
e as concepgOes dos pais sobre a escola:

Parece que parte do trabalho dos professores que é visivel para os pais — como
o diretamente relacionado as relacdes dos professores com as criangas — pode
ser mais bem avaliada pelos pais do que o trabalho dos professores que €é
realizado atrds da porta da sala de aula ou entre professores e seus colegas
(ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 15).

Do mesmo modo, as autoras relatam que: “ao comparar os dois grupos — pais e
professores — foi encontrada semelhanga no efeito da varidvel de estima da eficiéncia do
trabalho do professor” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 14). A concluséo é que,
“tanto para pais quanto para professores, as variaveis do profissionalismo dos professores
predizem poderosamente as relagbes entre pais ¢ professores” (ADDI-RACCAH,;
GRINSHTAIN, 2021, p. 14). Ou seja, tanto a confianga dos pais no trabalho dos professores,
quanto a autoconfianca dos professores em seu proprio trabalho seriam fatores decisivos na

promocdo de relac6es colaborativas entre as familias e a escola.
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Addi-Raccah e Grinshtain (2021) alertam para o fato de que “nem todos os professores
se sentem capazes de interagir efetivamente com os pais” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN,
2021, p. 5), e, como visto acima, a autoconfianca profissional € um elemento importante no
processo de construgdo de relagdes amistosas e mais frequentes entre pais e professores.
Citando a pesquisa de Leenders et al. (2018), Addi-Raccah e Grinshtain afirmam que:

Nas escolas priméarias holandesas, descobriu-se, por exemplo, que professores
com apenas alguns anos de experiéncia se sentem inseguros sobre sua
capacidade de construir relacionamentos fortes com os pais, especialmente
com pais de origens étnicas e culturais diferentes das suas (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021, p. 5).

Na concepgdo de Addi-Raccah e Grinshtain (2021), professores que confiam em suas
capacidades profissionais sdo menos inseguros e se envolvem mais facilmente com as familias
de seus alunos. Segundo as autoras, “professores confiantes em seu trabalho profissional séo
Menos receosos em se envolver com os pais e sdo capazes de gerenciar suas relacdes e interagir
com eles” (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 5). Em suma:

guando os professores sdo capacitados, ganham mais influéncia na escola e
assumem mais responsabilidades, eles podem parecer mais dispostos a
colaborar com os pais, em parte como um beneficio oferecido a seus alunos e
em parte devido a capacidade de gerenciar suas relacbes com os pais (ADDI-
RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 5).

Com efeito, a competéncia profissional dos professores € um elemento central da analise
de Addi-Raccah e Grinshtain (2021). Sobre a questao da formacédo em servico de professores,
talvez fosse pertinente mencionar a pesquisa de Pratas, Horta e Amado (2021) com professores
portugueses, cujos resultados indicam que as educadoras e as auxiliares de sala, apesar de
parecerem ser excessivamente confiantes quanto as suas capacidades profissionais para lidar
com os conflitos entre alunos dentro da escola, fator que costuma gerar atritos entre 0s
educadores e as familias de alunos, expressam o desejo de participar de programas de formacéo
para a resolucdo de conflitos, o que, segundo as autoras, pode significar falta de confianga em
suas capacidades profissionais (PRATAS; HORTA; AMADO, 2021, p. 378).

Assim, para Addi-Raccah e Grinshtain (2021), dar énfase a

preparacdo dos professores para o relacionamento com 0s pais € importante
durante a formacdo inicial e em servigo, pois pode contribuir para aumentar a
confianga profissional dos professores em seus esforcos para construcdo de
relacbes de colaboracdo com os pais em vez de conflitos entre estes, 0s
professores e as escolas (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 1).
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Ademais, a necessidade de uma politica de formacao para professores é vista pelas
autoras como uma medida urgente, principalmente se forem consideradas as condic¢des sociais
e politicas israelenses derivadas da intensificacdo da implantacdo do receituario neoliberal:

Os professores devem obter mais treinamento sobre como trabalhar com os
pais, especialmente porque o envolvimento dos pais nas escolas esta se
intensificando. [...] O profissionalismo dos professores é um conceito
complexo e dindmico que desafia tanto a instituicdo de treinamento de
professores quanto os formuladores de politicas. E uma misséo significativa,
pois, hoje, em lIsrael, as criticas as capacidades dos professores s&o muito
intensas e o respeito pelos professores é baixo (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021, p.16-17).

Pode-se dizer, entdo, que as autoras recomendam o investimento na autonomia dos
professores como elemento essencial para o estabelecimento de relagbes amistosas entre escola
e familia, uma vez que, no que concerne aos pais de alunos, suas relacdes com os educadores
“ndo se baseiam apenas em estimativas sobre a eficiéncia do trabalho dos professores, mas
também nas percepcdes sobre a posicao de poder que os professores ocupam na escola, ou seja,
a influéncia dos docentes nos processos de tomada de decisao” (ADDI-RACCAH;
GRINSHTAIN, 2021, p. 16). Nas palavras das autoras:

Podemos supor que perceber que o corpo docente influencia as decisdes sobre
questBes pedagogicas pode sinalizar que esses professores sao autoridades e
especialistas em sua éarea. [...] De fato, foi descoberto que quando o0s
professores tém autonomia na escola, as relacbes com os pais sdo baseadas em
parceria e colaboracdo (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 16).

A partir do raciocinio apresentado acima, as autoras concluem a pesquisa tirando duas
implicacOes fundamentais para a gestéo da escola, que podem favorecer a promogao de relacdes
amistosas e colaborativas entre pais e professores:

Em primeiro lugar, a visibilidade do trabalho diario dos professores deve ser
enfatizada. [Pesquisas qualitativas ja demonstraram] que a transparéncia das
atividades dos professores pode melhorar as relacGes produtivas entre pais e
professores e impulsionar a legitimidade dos professores como profissionais.
Em segundo lugar, como indicam os resultados do nosso estudo, as relagdes
de colaboragdo com os pais baseiam-se no profissionalismo dos professores.
Ele destaca a necessidade de apoiar o profissionalismo dos professores e
estabelecer relacionamentos com o0s pais como um componente integral da
profissio [...] (ADDI-RACCAH; GRINSHTAIN, 2021, p. 16).

2.3 O debate no Brasil

2.3.1 A semi burocratizacdo da escola como fator resisténcia a participacdo popular em sua

gestdo: a tese de Luiz Pereira
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O Brasil é prédigo em pesquisas sobre as relagbes entre a escola, familias e
comunidades, em especial a familia popular. Um dos estudos pioneiros e mais bem elaborados
sobre o relacionamento entre os profissionais de ensino e a populacdo usuaria da escola pablica
pode ser encontrado na obra de Luiz Pereira (1969; 1976). No livro A escola numa &rea
metropolitana: crise e racionalizacdo de uma empresa publica de servigos, publicado em 1967,
0 autor busca, a partir da analise da estrutura e do funcionamento da escola publica priméria
estadual paulista —em um contexto social em transformacédo, marcado pelo processo acelerado
de industrializagdo e urbanizacao do pais —, revelar a natureza das rela¢fes sociais contraidas
entre a instituicdo escolar e a populacéo usuéria de seus servicos.

Na concepcdo de Pereira (1969), a cidade de Sao Paulo, na década de 1960, ja havia
atingido seu ponto maximo de desenvolvimento urbano-industrial dentro do capitalismo
brasileiro, consolidando, portanto, a moderna organizagédo social de classes. No entanto, era
preciso reconhecer que a metrépole paulistana, apesar de plenamente desenvolvida, ainda
convivia com reminiscéncias “da ordem senhorial e patrimonialista em fase bastante adiantada
de desagregacdo, paralelamente ao fortalecimento dos componentes tipicos das sociedades de
classe” (PEREIRA, 1963, p. 196).

Os resultados de suas pesquisas levaram-no a concluir que, do ponto de vista da estrutura
e do funcionamento da escola, a explicagdo para a resisténcia docente a participacdo
comunitaria encontrava-se na semi burocratizacdo do sistema escola-area escolar, no qual
prevalecia a convivéncia disfuncional, ou sociopatica, entre elementos tradicionais e
burocraticos, resquicios do processo de transicdo entre a sociedade agraria e a moderna
sociedade urbano-industrial.

Para chegar a esta concluséo, Pereira (1976) partiu da descricdo das relacbes que se
estabeleciam entre a populagdo de um bairro operario da periferia de Santo André, Estado de
S30 Paulo, e a escola publica que a atendia, a escola priméaria de Agua Redonda (nome ficticio).
Para o autor, as disfuncionalidades observadas nas relagdes entre moradores e pessoal docente-
administrativo, como dito anteriormente, eram reflexos do processo de transi¢do pelo qual

passava a sociedade brasileira da época:

Dessa forma, as relacfes entre ela [a escola] e a area escolar sdo consideradas
como relagdes entre uma empresa estatal e seu publico. E, orientada pelo
conceito de burocracia, a analise do sistema de relagdes entre este e aquela
revela, nesse sistema, a existéncia de elementos tradicionais ao lado de
elementos burocraticos. Por isso também por esse sistema a area escolar de
Agua Redonda se apresenta como meio dinamico de ajustamento ao ambiente
metropolitano, desempenhando func¢des no plano da secularizagcdo dos modos
de conceber o mundo e no da organizacdo social — funcbes essas que se
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determinam com o avanco da constituicdo da etapa urbano-industrial da
sociedade capitalista brasileira (PEREIRA, 1976, p. 106).

No processo de ajustamento, elementos tradicionais de carater patrimonialista
estamental, remanescentes da concepcdo de mundo tradicionalista dos moradores, eram
lentamente substituidos por concepgdes de mundo mais adequadas ao meio urbano-industrial.
Contudo, esse processo era lento e comumente fazia emergir o tradicionalismo das “concepgdes
e expectativas patrimonialistas dos pais dos alunos, em face do pessoal docente-administrativo
da escola priméria de Agua Redonda, [evidenciando] a persisténcia entre eles de normas e
valores inconsistentes com uma estratificagdo ‘avancgada’ de classes sociais” (PEREIRA, 1976,
p. 126). Por sua vez, a organizacdo profissional do pessoal docente-administrativo —
consubstanciado no Regimento Escolar — encontrava-se também em processo de transi¢do, em
estagio de semi burocratizagcdo, o que explicava, em grande medida, as “inconsisténcias da
escola priméria, [...] na qual as motivacdes racionais-legais ainda se mostram incapazes de
substituir completamente as motivag0es n&do-burocraticas que entraram em decadéncia”
(PEREIRA, 1976, p. 84).

Apesar de estarem submetidos aos mesmos processos de desenvolvimento historico e
social, os docentes encontravam-se mais adaptados ao sistema urbano-industrial, se
comparados aos moradores:

Conforme se depreende [...], o pessoal docente-administrativo da escola de
Agua Redonda estd em estagio mais avancado de urbanizacio e de
ajustamento a um sistema de classes sociais urbano-industriais, quando
comparado com os moradores da area escolar. Por outro lado, filia-se a um
meio socioecondmico superior ao destes. A maior organiza¢do do pessoal
docente-administrativo e a sua vinculagdo a classe média levam-no a
participar de concepc¢des de mundo e de niveis de vida estranhos ao meio
social dos alunos e de seus pais. Isso faz com que, no sistema de relagdes entre
a escola e a area escolar, haja o encontro e o entrechoque de valores e atitudes
diferentes e até certo ponto antagdnicos, possuidos pelos individuos
participantes desse sistema: o pessoal docente-administrativo de um lado e, de
outro, os alunos e demais moradores (PEREIRA, 1976, p. 126-127).

Nota-se, assim, a dupla natureza da disfuncionalidade entre as distintas concepgdes de
mundo dos docentes e dos moradores, 0 que acabava gerando, segundo Pereira (1976), um
maior distanciamento entre estes dois polos constitutivos do sistema escola-area escolar:

A representacdo tradicionalista da escola integra-se com as concepgdes
vigentes entre o0 pessoal docente-administrativo a respeito dos seus papéis no
interior da escola, ja analisados, e com o modelo idealizado para as relacbes
entre ele e os moradores da area escolar. Nesse sistema de relagdes ideais,
defende-se grande distancia social entre o pessoal docente-administrativo e 0s
moradores, sejam alunos ou ndo, baseada no reconhecimento das diferengas
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de status socioeconémico total entre eles existentes (PEREIRA, 1976, p. 108,
grifo no original).

0 estagio de semi burocratizagdo do pessoal docente (que assume 0s aspectos
de decadéncia das formas tradicionalistas de exercicio da profissdo e falta de
identificagdo com a totalidade das tarefas burocraticamente definidas no
Regimento) e também as avaliaches negativas que esse mesmo pessoal
docente tem com referéncia a area escolar (provindas da sua participacéo
numa situacdo de classe média e das frustracbes das suas expectativas
patrimonialistas remanescentes, relativas ao comportamento dos alunos e
demais moradores em face dele) em conjunto criam uma situacao que propicia
poucos contatos com a populacdo da area escolar e ndo contribui para
transformar contatos categéricos em simpaticos; por outra parte também néo
faz com que os contatos categdricos se determinem como burocréticos
(PEREIRA, 1976, p. 114).

Pode-se dizer, entdo, que a tese de Pereira (1976, p. 115, grifo meu) se apoia na ideia de

que “a semi burocratizacdo do pessoal docente e as suas avaliagcdes negativas a respeito dos

moradores exercem, cumulativamente, a funcéo de defender e aumentar o isolamento existente

entre eles.” Contudo, por ser supostamente uma fase de transi¢@o, havia certo otimismo do autor

em relacdo aos impactos do processo de urbanizagdo sobre a concepcdo de mundo da

populacéo, para o qual a escola contribuia de forma inevitavel, mas ndo intencional:

A participacéo social cada vez mais ampla dessas familias num meio urbano
e industrial, através das idas a cidade, do radio, de algum jornal ou revista, de
contato com camadas urbanas superiores & sua — e, basicamente, a sua
participacdo num sistema de classes sociais — fazem com que as suas
aspiracbes de melhores condicbes de vida sejam sempre estimuladas
(PEREIRA, 1976, p. 30).

A contribuigdo da escola e dos professores nesse processo, inevitavel e ndo intencional,

era um dos fatores fundamentais de aceleracdo da adaptacdo dos moradores ao meio urbano-

industrial:

Muitos de seus comportamentos [dos professores] ndo satisfazem as
expectativas patrimonialistas dos moradores e com isso aceleram, nos
habitantes da area, o abandono de concepcdes, normas e valores relativos a
escola priméaria e do seu pessoal docente, inconsistentes com o sistema de
classes urbano-industrial. Propiciam assim maior ajustamento dos moradores
a este sistema (PEREIRA, 1976, p. 133).

Preso ao paradigma nacional-desenvolvimentista vigente na época (CASTRO, 2009),

Pereira (1976) acreditava que, com o processo de urbanizacao do Pais e a superagdo do estagio

de semi burocratizacdo da empresa escolar, assim como com a adaptacdo dos moradores a area

metropolitana, as relagGes tradicionais dariam lugar a relagdes modernas, burocratizadas, em
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que os servigos escolares deixariam de ser vistos como um “dom ou beneficio concedido” para
se efetivarem como “um direito dos habitantes da area escolar” (PEREIRA, 1976, p. 107). A
aposta de Pereira (1976) estava fundamentada em dados empiricos de sua pesquisa e indicavam
que as dores do parto, as disfuncionalidades da empresa escolar, eram o prenuncio do
nascimento de um Brasil moderno:

A emergéncia, entre 0s habitantes da area, de concep¢des, padrbes e valores
consistentes com o sistema de classes urbano-industrial, que a0 menos em
parte resultam do proprio funcionamento do sistema escola-area escolar,
promove o abandono, pelo pessoal docente, de elementos patrimonialistas que
ainda defendem. E, dessa forma, leva-o a um ajustamento maior a uma
situacdo de classe média num meio urbano-industrial. Trata-se, porém, de
categorias de funcoes latentes (PEREIRA, 1976, p. 134-135).

Transcorridos sessenta e um anos da coleta de dados empiricos feita por Pereira (1976),
os conflitos entre 0 magistério e a populacdo usuaria de nossas escolas publicas parecem ter
recrudescido. Ndo obstante tenha havido mudangas considerdveis na natureza e na
complexidade das relagbes escola-comunidade, manteve-se a postura de isolamento e
resisténcia do magistério a participacdo comunitaria. De I& para c4, o que de fato mudou foi o
maior acesso da populacdo aos bancos escolares, em termos quantitativos, de novas vagas e
ampliacdo do tempo na escola, o0 que, de resto, ndo representou uma mudanca significativa de
comportamento do magistério em relagdo a aceitacdo da participacdo popular nas decisGes
importantes sobre 0s rumos do ensino.

Como comprova a literatura sobre o tema, este parece ser um problema que persiste no
tempo e no espaco, uma vez que os relatos de pesquisas mais recentes, em diversos contextos
sociais, como no Brasil (PARO, 1995; 2018a), em Portugal (MARQUES, 1997; SILVA, 1997;
2010), na Franca (THIN, 2006; 2010), no Canadd (TARDIF; LESSRAD, 2020;
HERGREAVES, 2004) ou nos Estados Unidos da América (MARQUES, 1997; DAVIES,
2005), revelam semelhancas realmente impressionantes.

O que importa reter da tese de Pereira (1976) € que a concepg¢do de mundo tradicional,
estamental e patrimonialista (mas, em fase de transi¢cdo), compartilhada pelo sistema escola-
area escolar, determinava o distanciamento existente entre magistério e usuarios da escola. A
superacdo desse abismo se daria, conforme acreditava Pereira (1976), a partir do avanco das
modernas relagdes sociais urbano-industriais, e a consequente burocratizacdo da escola publica
e da profissdo docente. A parteira desse processo, como a definia Weber (2009), seria uma

revolucdo de carater técnico-econémico, que desestabilizaria o rigido sistema estamental,
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colocando em seu lugar, a partir da crise, a prevaléncia do sistema mais flexivel de classes
sociais.

Na continuacdo de seus estudos sobre a escola publica, Pereira (1969) passa a focar o
magistério publico, visto como categoria ocupacional em crise numa sociedade que transitava
rapidamente do modelo estamental para 0 moderno sistema de classes sociais. A crise consistia,
basicamente, na persisténcia de concepcdes conservantistas estamentais do oficio, contrarias a
racionalidade burocratica de uma empresa escolar alicercada na moderna sociedade de classes
urbano-industrial, somada a inadequacdo do processo de profissionalizacdo do magistério,
calcado na exacerbacdo da orientacdo instrumental-privatista ou individualista, contraria,
portanto, a natureza coletivista ideal da escola publica primaria.

Segundo Pereira (1969, p. 133), portanto, a crise do magistério estaria radicada no
“entrechoque e falta de integragdo, por acomodacgdo, entre o fortalecimento da tendéncia de
profissionaliza¢ao dessa atividade e a orientagdo coletivista que lhe cumpre manter”. A crise
do magistério estaria relacionada também ao processo de proletarizacdo vivido pela profissdo
docente, concomitante ao processo de expansdo do sistema de ensino. Nesse aspecto, 0
professorado buscava resistir a proletarizacdo estabelecendo como parametro ideologico para a
defesa da profissdo o distanciamento socioecondémico em relacdo ao proletariado e de outras
categorias inferiores da classe média assalariada, além do “apego ao prestigio tradicional do
magistério, solapado com o avanco da etapa urbano-industrial na sociedade de classes
brasileira” (PEREIRA, 1969, p. 173).

Segundo Pereira (1969, p. 186-187), no fortalecimento da tendéncia a profissionalizacao
da mulher-professora e do magistério primario, assim como na vivéncia da condi¢do de classe
média assalariada, estariam as bases do processo de proletarizacdo do professorado primario,
“patentes na queda relativa dos seus niveis de remuneracdo salarial e de prestigio ocupacional
[...]”. Entre os fatores de menor acomodagao do magistério a nova situacao social da moderna
sociedade urbano-industrial brasileira contava a menor competividade feminina em relagdo as
pressbes proporcionadas por profissbes majoritariamente masculinas. Conforme o
entendimento de Pereira (1969, p. 178), o magistério “difere de outros setores do funcionalismo,
predominantemente masculinos, que impdem maiores pressdes para defesa de sua situacédo de
classe média assalariada.” Contudo, Pereira (1969, p. 167) percebe com agudez a natureza da
reacdo do magistério a proletarizacdo, em termos organizacionais, enquanto categoria
profissional, e avalia que

ja se entrevem tracos de comportamento politico do professorado primario
publico estadual [...] indicios de que esse comportamento politico tende ou
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poder vir a ser concebido em termos racionais-instrumentais em movimentos
reivindicatorios mais ‘avangados’ no seio do setor publico, enquanto area do
mercado de trabalho.

Ademais, era essa tendéncia da organizacao reivindicativa docente, cada vez mais ligada
a ordem instrumental-privatista da profissdo, que estava na origem da disfuncionalidade do
sistema publico escolar primario. Alids, mais do que isso, na avaliacdo de Pereira (1969, p. 189)
a “profissionalizagdo do magistério aparece como exacerbagdo e distor¢cdo daquela orientacdo
instrumental-privatista”, disfuncional, portanto, ao ideal coletivista da empresa publica escolar
primaria. A énfase do professorado na orientacdo instrumental-privatista, ademais, era
“compativel com o aprofundamento da competicdo entre categorias assalariadas pela
participagdo diferencial na renda e no prestigio” (PEREIRA, 1969, p. 189). Além disso, a
orientacdo privatista do magistério era reforcada pelo impeto dos professores em compensar a
perda do status tradicional da profissdo docente, vigente no periodo estamental e em vias de
colapso na nova etapa urbano-industrial. De fato, conforme o entendimento de Pereira (19609,
p. 176), o professorado,

embora com uma orientagdo instrumental-privatista nesses movimentos, ainda
como que procuram fazer o nivel de remuneracdo salarial derivar de um nivel
de prestigio ocupacional superior, ndo mais efetivamente concedido pela
coletividade em geral.

Sendo assim, na concepcdo de Pereira (1969, p. 123), a énfase das professoras na
orientacdo instrumental-privatista, que se chocava com a orientacdo coletivista ideal do
estabelecimento de ensino pubico primario, poderia ser explicada também “pela falta ou
insuficiéncia de atendimento, pelos incentivos inerentes ao sistema escolar primério, das
aspiragdes instrumentalizadas dos professores”. Em outros termos,

Em conexao, pode-se admitir que a insatisfacdo das aspira¢fes instrumentais
dos professores tem repercussdes disfuncionais para a orientagéo coletivista
desse sistema escolar, ao neles exacerbar orienta¢Ges individualistas para com
o trabalho que ai lhes compete, provocando-lhes o retraimento em face das
obrigacOes inerentes aos cargos que ocupam, e ndo os estimulando ao
fortalecimento, ampliacéo e diversificacdo das suas fungfes socializadoras,
reclamados pela urbanizacdo e industrializacdo do sistema social global
(PEREIRA, 1969, p. 125).

Em suma, o estagio de transicdo em que se encontrava 0 magistério era responsavel, na
opinido do autor, pela disfuncionalidade constatada entre os papéis profissionais idealmente
almejados e concretamente realizados pelo magistério. Segundo Pereira (1969, p. 134), o

comportamento dos professores poderia ser caracterizado, entédo,
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pela identificacdo destes com as vantagens ou recompensas ligadas aos cargos
gue ocupam e pelo retraimento, em graus variavelmente maiores ou menores,
das obrigagBes inerentes a esses mesmos cargos, burocraticamente definidas
no plano estatutario (tal como as recompensas) — justamente obrigacdes que
garantem a orientacdo coletivista do sistema escolar primario publico
estadual. Trata-se de situacdo que, dado o atual conjunto insatisfatorio dos
controles inerentes as sistema escolar, é facilitada pela relagdo social de
producdo legalmente definida para os estabelecimentos publicos, ou seja, pelo
tipo de trabalho assalariado que os caracteriza.

Diante desse diagnostico, Pereira (1969, p. 114) inicia um conjunto de proposicdes que,
se ndo lograssem integrar 0 magistério a0 moderno sistema burocratico, a0 menos
proporcionasse melhor “acomodag¢do e maior equilibrio entre valorizagdo instrumental-
privatista ou individualista e a orienta¢do coletivista de tais ocupa¢des”. Ligada, talvez, a
orientacdo nacional-desenvolvimentista que vigorava na época em que Pereira (1969) realizou
sua pesquisa, a solugdo proposta para a questdo da disfuncionalidade entre as aspira¢des do
magistério e o ideal coletivista do sistema publico de ensino primério, passava, segundo o autor,
pela intensificacdo da burocratizacdo do sistema de ensino publico. Conforme a defesa de
Pereira (1969, p. 135),

impde-se promover, num esforco de racionalizacdo ndo apenas do sistema
escolar primario publico estadual, mas de todo 0 complexo do ensino primario
em que este se integra, o controle do fortalecimento destorcido da tendéncia
de profissionalizacdo do magistério primario, ajustando-a a orientagdo
coletivista daquele sistema escolar e a organizacéo efetivamente burocratica
gue deve ser. Esta é a Unica compativel, em se tratando de oferta de servigos
publicos, com as caracteristicas de uma sociedade de classes urbano-
industrial, pois que garante a prestacdo e controle desses servigcos conforme
critérios universalistas de realizacdo e de avaliagdo, a0 mesmo tempo que
aproveita ou canaliza positivamente, para a consecucdo dos seus objetivos de
empresa, as atividades, motivacoes e concepcdes instrumentais-privatistas dos
seus agentes individuais de trabalho.

Na concepcéo de Pereira (1969, p. 189), a fim de se evitar que os estabelecimentos de
ensino continuassem a oferecer um atendimento precario a populacdo, devido a falta de
identificacdo dos professores com as atribui¢6es burocraticos-racionais expressas no regimento
escolar, impunha-se “promover uma efetiva e positiva acomodagdo entre a orientacdo
coletivista do sistema escolar primario publico e a orientacdo instrumental-privatista das
professoras a situagado de trabalho.” Essa acomodagéo, por sua vez, s6 poderia ser levada a bom
termo por meio da racionalizagdo burocratica do sistema escolar, em conexdo com todo o
complexo de ensino primario, levando-o a funcionar “efetivamente, ¢ ndo apenas por alguns de

seus aspectos ou setores [...]”. Essa burocracia, no entanto, identificava-se com o sentido
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mannheimiano do termo, isto ¢, uma burocratiza¢do que “opere realmente como uma burocracia
publica e viva [...]” (PEREIRA, 1969, p. 190, grifo no original). Aqui, como se pode supor,
talvez falte a analise de Pereira (1969), a natureza de classe do Estado, cujo histérico em relacédo
ao ensino publico tem sido de omisséo e controle sobre o processo de trabalho dos professores
e alunos, no sentido de conter a expansdo e a manutengdo dos sistemas de ensino. No mais, €
valida a intencdo do autor em defender a necessidade de acomodacdo entre as aspiracdes

profissionais do magistério e as necessidades coletivistas do sistema publico de ensino primario.

2.3.2 O preconceito estrutural como elemento de impermeabilidade da escola: as contribuicfes

de Maria Helena Souza Patto

No final da década de 1980, Maria Helena Souza Patto, outro grande expoente da
literatura sobre as relac@es entre professores, familias e comunidade escolar no Brasil, coletava
os primeiros dados empiricos da pesquisa que viria a ser publicada, em 1990, no classico livro
A Producdo do Fracasso Escolar: historias de submissdo e rebeldia. Como bem lembra
Carvalho (2011, p. 571):

No prefécio a segunda edicdo, a professora Jerusa Vieira Gomes ressalta que
a obra de Patto representou uma ruptura teérico-metodoldgica nos estudos
sobre o ‘fracasso escolar’. Tratava-se, a Seu ver, de um novo marco na
compreensdo dos processos psicossociais envolvidos nas praticas sociais e
escolares responsaveis pela producdo de ‘reprovados’, ‘fracassados’ e por
toda sorte de estigmas que afirmam a incompatibilidade de certas criancas das
classes populares para com a aprendizagem e a cultura escolar.

No centro da nova interpretacdo sobre o fracasso escolar, a partir da critica a
permanéncia do grande nimero de criangas e jovens reprovados ou evadidos das escolas, estava
a ideia de que o fracasso ndo era produto de uma simples disfuncdo sistémica, talvez
conjuntural, tratando-se, antes, de uma questdo essencialmente estrutural (PATTO, 1992); a
autora afirma, peremptoriamente, que o perfil de atendimento do sistema escolar brasileiro é
fundamentalmente seletivo e excludente (PATTO, 1996).

Considerando a série historica de dados sobre a educacéo brasileira de que dispunha a
época, bem como a realidade de uma escola publica paulista por ela pesquisada, Patto (1996, p.
3) constatou com convicgao e clareza que “a surrada promessa dos politicos, o insistente sonho
dos educadores progressistas de educacdo para todos e 0 permanente desejo de escolarizacéo
das classes populares conservam, ainda hoje, sua condicao de promessa, de sonho e de desejo”.

Em um artigo publicado dois anos depois do lancamento de seu livro sobre o fracasso escolar,
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Patto (1992) reafirmaria a ideia de que a ampliacdo de vagas nas escolas publicas, ainda que
tenha sido uma medida importante, ndo logrou ensinar os conteddos escolares a maioria das
criancas brasileiras.

Explicitava-se, assim, a critica virulenta ao sistema educacional brasileiro, este visto
como sendo tendencialmente preconceituoso e intencionalmente excludente, tendo como
corresponsaveis o Estado e o préprio magistério; este ultimo, ao mesmo tempo, cumplice
inconsciente e vitima do sistema e do discurso cientifico (ou pseudocientifico). Nas palavras da
autora: “o desenvolvimento do fracasso escolar é operado por um processo institucional escolar
de fracassalizagdo do aluno pauperizado” (PATTO, 1996, p. 347, grifo meu). De forma
complementar, Patto (1996, p. 341) conclui que o “preconceito ¢ estruturante de praticas e
processos que constituem desde as decisdes referentes a politica educacional até a relacdo diaria
da professora com seus alunos”.

Mas, se as motivagdes e responsabilidades do Estado na producdo do fracasso escolar
sdo facilmente inteligiveis, o papel do magistério nessa engrenagem € menos evidente. Devido
sua complexidade e sutileza, a participacdo docente no processo da producdo do fracasso
escolar precisa ser analisada com maior profundidade e detalhamento. Inicialmente, Patto
(1996) avalia que ndo é possivel responsabilizar direta e integralmente o magistério pelo
fracasso da escola ou pelo desencontro entre as instituicdes de ensino e as familias populares.
Afinal de contas, tanto a precarizacdo da carreira quanto a degradacdo do local de trabalho —
fatores que influenciam a qualidade do ensino e as relagfes sociais na escola — sao realidades
geradas por decisdes tomadas em escalGes superiores do Estado, em instancias em que 0S
educadores, geralmente, ndo tém acesso e nem poder de opinido ou decisdo. Tampouco é
possivel responsabiliza-lo do ponto de vista de suas limitac@es técnicas, uma vez que a prépria
producéo cientifica, que fundamenta a formacao inicial e em servigo dos professores, segundo
Patto (1996), encontra-se contaminada por concepgdes preconceituosas e estereotipadas, como
se vera mais adiante. Nas palavras da autora:

N&o se pode também responsabilizar os professores pelas mazelas da escola
publica fundamental, uma vez que eles ndo passam de produtos de uma
formacdo insuficiente, porta-vozes da visdo de mundo da classe hegeménica
e vitimas de uma politica educacional burocrética, tecnicista e desconhecedora
dos problemas que diz querer resolver. A producdo do fracasso escolar esta
assentada, em grande medida, na insuficiéncia de verbas destinadas a
educacdo escolar publica e na sua malversacdo. Ao contrério do que afirma a
ideologia liberal, o Estado, nas sociedades capitalistas — e isto € mais 6bvio
nas sociedades capitalistas do Terceiro Mundo — ndo estd a servico dos
interesses de todos os cidaddos, mesmo porque os interesses de dominantes e
dominados sdo inconcilidveis. Num pais como o Brasil, é cada vez mais
evidente que o Estado serve aos interesses do capital e investe em educacdo
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escolar somente na medida exigida por esses interesses. Falta de dinheiro
significa educadores mal pagos e ai tem inicio uma cadeia de fatos cujo
resultado altimo é a ma qualidade do ensino oferecido (PATTO, 1992, p. 114-
115).

Para dar conta da dimensdo estrutural do processo de producdo do fracasso escolar,
inclusive no que diz respeito a cumplicidade docente, Patto (1996) critica a inadequacdo dos
diagndsticos e proposi¢des dos técnicos governamentais, que culminam na materializacdo das
politicas publicas em educacdo. No mesmo sentido, a autora alerta para a perversidade das
medidas de responsabilizacdo dos docentes, uma vez que tais medidas, ao invés de sanarem as
deficiéncias do sistema, tendem a agrava-las, mascarando, entrementes, as verdadeiras razdes
por tras da precarizacdo das condigdes de trabalho e da convivéncia no interior das escolas, isto
¢, a propria natureza do sistema. Segundo Patto (1996, p. 343), o “fracasso da escola publica
elementar é o resultado inevitavel de um sistema educacional congenitamente gerador de
obstaculos a realizagdo de seus objetivos”. Sendo assim, afirma:

Desta perspectiva, é um equivoco de graves repercussdes tentar fazer crer que
a causa da ineficiéncia da escola encontra-se num perfil do educador tracado
a partir de consideracbes moralistas, comuns entre 0s burocratas: sdo
incompetentes, ndo querem saber de nada. Os depoimentos das proprias
educadoras ajudaram a mostrar que suas reagdes encontram sua razdo de ser
na légica do sistema que as leva a se apropriarem da legislacdo em beneficio
préprio, constituindo, assim, verdadeiras estratégias de sobrevivéncia em
condigdes de trabalho adversas. Desta forma, eventos tipicos da rede, como a
grande mobilidade dos educadores, perdem o significado de disfuncbes que
expressdes como desacertos operacionais do sistema sugerem, para adquirir
sentido de caracteristicas que lhes sdo intrinsecas. Ndo estamos, portanto,
diante de falhas sanaveis num sistema formalmente perfeito, mas diante de um
sistema organizado segundo principios que o fazem essencialmente perverso
(PATTO, 1996, p. 344).

As medidas de responsabilizacdo das escolas costumam derivar de politicas orientadas
pela ideia de racionalizacdo administrativa, que visam a transplantar para a empresa escolar o
modelo gerencial empresarial adotado em qualquer tipo de processo produtivo. As
consequéncias praticas dessas medidas, que desconsideram a especificidade da empresa
escolar, tém sido, no minimo, contraditérias, pois tendem a aumentar ainda mais o
estranhamento entre a escola e as familias e comunidades: a responsabilizacdo dos professores
pelo fracasso da escola, por parte dos 6rgaos técnicos do Estado, costuma ser repassada, por
iniciativa dos professores, aos alunos e suas familias. De fato, os resultados da pesquisa de Patto
(1996) permitem-na afirmar com confianca que “além do modelo gerencial que administra as

relacdes, as ideias em vigor a respeito da clientela sdo outras vertentes estruturantes poderosas



159

da vida na escola, em geral, e dos contatos que nela se dao, em particular” (PATTO, 1996, p.
346).

No que concerne ao comportamento tipico entre os professores, de responsabilizar 0s
alunos e suas familias pelo mau desempenho da escola, afirma o seguinte:

a responsabilizacdo do outro pode estar a servico da defesa contra angustias
presentes nas relacdes escolares, defesa esta que garante a cada um e a cada
subgrupo um sentimento de competéncia e de legitimidade gracas a atribuicdo
de incompeténcia e de ilegitimidade a outrem (PATTO, 1996, p. 178).

Patto (1996) anota também que a ideia de responsabilizacdo esta vinculada a
concorréncia entre os trabalhadores, componente que reforca o sentimento de individualismo e
solapa todas as formas de solidariedade nas rela¢des de trabalho:

O caréter burocratico da busca de reducdo das estatisticas referentes a
reprovacdo e sua motivacdo muito mais fundada em interesses particulares do
gue humano-genéricos ficam sugeridos pela competicdo que esta politica
estabelece entre as escolas pelo primeiro lugar (PATTO, 1996, p. 180).

Ademais, a autora avalia que, no

contexto burocratizado da escola do Jardim [campo da pesquisa empirica],
praticamente inexistem situacBes nas quais 0 outro seja a0 mesmo tempo
instrumento e finalidade: a instrumentalizacéo das relac6es, sobretudo no caso
das relagdes dos educadores com 0s usudrios, é a modalidade mais frequente
dos contatos pessoais nesta instituicdo. Esta instrumentalizacdo do outro
encontra um terreno especialmente propicio: o das relagdes de inferioridade-
superioridade (PATTO, 1996, p. 344-345).

No entanto, langando méo do principio da contradi¢do, Patto (1996) pondera que, de
forma idealista, a visdo empresarial do ensino erra, entre outros fatores, por desconsiderar que
a “burocracia ndo tem o poder de eliminar o sujeito; pode, no maximo, amordaca-lo” (PATTO,
1996, p. 349). Em outras palavras,

A concepcdo segundo a qual a administracdo burocratica de uma estrutura
hierarquica de poder resulta numa cadeia estatica e perfeita de vinculos de
submissdo ganha forca a partir de que se registra num primeiro momento de
contato com a instituicdo. Uma convivéncia mais longa permite, no entanto,
captar contradicdes e identificar insatisfacbes e tensdes que, quase nunca
explicitadas e muito menos resolvidas, permanentemente latejam no corpo da
escola (PATTO, 1996, p. 177).

Ainda segundo a autora, os defensores da racionalidade burocratica ndo levam em conta
que se a burocracia se refere a uma organizagao impessoal para a neutralizagao de conflitos, “¢

verdade também que ndo existe a total impessoalidade nem o total submetimento” (PATTO,
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1996, p. 348). De uma perspectiva otimista, inclinada a buscar saidas para superacéo do sistema,

afirma que

a escola existe como um lugar de contradi¢des que, longe de serem disfuncGes
indesejaveis das relacbes humanas numa sociedade patrimonialista, sdo a
matéria prima da transformacdo possivel do estado de coisas vigente em
instituicdes como as escolas publicas de primeiro grau situadas nos bairros
mais pobres (PATTO, 1996, p. 349).

Mantém-se, no entanto, a tese central da autora, isto é, a ideia de que o preconceito
estrutural que configura a sociedade brasileira determina também as préaticas e condutas dos
professores em sala de aula, suas relagdes com as familias dos alunos e suas comunidades. A
partir dos registros de campo de sua pesquisa, que corroboram os resultados a que chegaram
diversos outros autores, Patto (1996, p. 196) conclui que “preconceitos e estereotipos sobre o
pobre e a pobreza circulam livremente na escola Jardim [escola pesquisada], da diretora ao
porteiro, o mais recorrente dos quais € o esteredtipo da inadequagdo da familia”.

Os relatos das conversas com as professoras, informantes da pesquisa, confirmam o
expediente de explicar o fracasso escolar por meio de supostos defeitos morais, disturbios
psiquicos e desestruturacdo das familias, assim como o esteredtipo da vida na pobreza. Nas
reunides entre professores, por exemplo, “grande parte da primeira hora ¢ ocupada com uma
sucessdo de relatos de casos que ilustram a tese de que as criancas s&o vitimas de pais omissos
e violentos” (PATTO, 1996, p.198). A dureza dessas constatagdes deixa clara a gravidade e a
complexidade do problema que envolve a forma como as classes populares sdo concebidas
pelos professores e demais funcionérios da escola:

Uma visdo negativa dos moradores do bairro €, portanto, um denominador
comum a todos os depoimentos, marcando presenca mesmo nas versoes sobre
o fracasso escolar que ddo destaque a aspectos estruturais do sistema de
ensino, a deficiéncias na formacdo dos professores e que incorporam o
discurso académico mais recente sobre este problema (PATTO, 1996, p. 198).

Em Patto (1988; 1996), a génese do processo de exclusdo das camadas populares do
sistema educacional encontra suas raizes mais profundas no preconceito estrutural que
conforma toda a organizacgdo social brasileira, isto é, na forca da ideologia que vigora em um
“pais marcado pelo colonialismo, pela escravidao, pelo modo capitalista de produgdo e pelas
artimanhas culturais que os justificam” (PATTO, 1988, p. 76). Na sequéncia encontram-se a
estrutura hierarquica, derivada do modelo gerencial de administracdo, e as proprias limitacdes,
deficiéncias e impasses dos métodos de pesquisa educacional, que condenam os pesquisadores
a “repetir os erros do passado [e] afinam [seus resultados] com posturas conservadoras”

(PATTO, 1988, p. 76).
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As limitacGes dos métodos influenciam os resultados das pesquisas que, por sua vez,
orientam tanto as reformas educacionais quanto as a¢fes dos proprios educadores em sala de
aula. Para Patto (1988, p. 72),

A partir do pressuposto de que as concepges dominantes sobre as causas do
fracasso escolar, geradas no universo da pesquisa, subsidiam direta ou
indiretamente essas reformas e medidas — o que pode ser constatado quando
ouvimos e lemos o discurso que prevalece entre os técnicos das Secretarias de
Educacdo — tornam-se relevantes questdes sobre as relagdes existentes entre
politicas e pesquisa educacional, de um lado, e entre ambas e o rendimento da
escola publica de primeiro grau, de outro.

Ademais,

Um exame minucioso dos pressupostos e das explicagdes que subsidiam as
medidas técnicas e administrativas tomadas sugere a existéncia de uma relacéo
entre as explicagdes cientificas sobre as causas do fracasso escolar e a
permanéncia de problemas educacionais fundamentais. Longe de poderem ser
responsabilizadas pela incapacidade da escola publica para atingir a eficiéncia
que Ihe é possivel, a cada momento conjuntural, numa formacdo social
capitalista dependente como a brasileira, essas explicacdes, no entanto, fazem
parte integrante desse quadro (PATTO, 1988, p. 74).

Em suma, o determinante da méa qualidade do ensino oferecido as criancas das classes
populares que ocupa o centro das preocupacdes da autora refere-se ao “preconceito contra
pobres e negros, de profundas raizes na sociedade brasileira, [que] atua como poderoso
estruturante das praticas e processos que se ddo na escola” (PATTO, 1992, p. 107, grifo meu).
Aqui, € importante frisar, como mencionado acima, que as concep¢fes preconceituosas e
estereotipadas sobre as classes populares ndo se restringem ao pessoal docente; o preconceito
orienta também as préticas e condutas burocraticas que permeiam e orientam toda a organizacao
do trabalho escolar.

Além disso, no entendimento da autora, o preconceito estrutural que configura a vida
social brasileira, e que marca tdo fortemente o cotidiano do trabalho escolar, ndo se restringe as
concepgdes preconceituosas dos professores sobre as criangas, mas se estende as representacdes
que os professores e demais funcionarios da escola fazem das familias dos alunos e da
comunidade em geral. Como bem anota Patto (1992, p. 112-113):

Dada a natureza do discurso oficial sobre as vicissitudes da escolaridade das
criangas pobres, ndo é de estranhar que uma concepgao de ‘ser humano’ em
termos de ‘aptos’ e ‘inaptos’ estruture a pratica de professores e técnicos
escolares. A maneira preconceituosa e negativa como se referem a seus alunos
tem sido registradas repetidas vezes pela pesquisa educacional nos Gltimos
anos: ‘burros’, ‘preguicosos’, ‘imaturos’, ‘nervosos’, ‘baderneiros’,
‘agressivos’, “‘deficientes’, ‘sem raciocinio’, ‘lentos’, ‘apaticos’ sdo
expressdes dos educadores, porta-vozes, no ambito da escola, de preconceitos
e estere6tipos seculares na cultura brasileira. E o preconceito nédo se limita, é
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6bvio, as criancas, mas engloba toda a familia: Vistos como fonte de todas as
dificuldades que as criancas apresentam no trato das coisas da escola, 0s pais
sdo frequentemente referidos como ‘irresponsaveis’, ‘ndmades’ e
‘nordestinos’ [...].

Na concepcéo de Patto (1996), o circuito se fecha com a contaminacéo da prépria esfera
de producéo cientifica. E nesse sentido que a autora afirma que a maneira hegemaonica de pensar
a escolarizacdo das classes populares ¢ compartilhada por “pesquisadores, educadores e
administradores, [e giram] em torno de crencas, cada vez mais implicitas, na inferioridade
intelectual do povo, o que certamente contribui para a ineficiéncia crénica da escola” (PATTO,
1996, p. 108-109).

Para analisar a génese do preconceito que orienta a conduta dos educadores e as
reformas educacionais, Patto (1996) inicia seu percurso tedrico critico constatando que as
“ideias atualmente em vigor no Brasil a respeito das dificuldades de aprendizagem escolar —
dificuldades que, todos sabemos, se manifestam predominantemente entre criancas
provenientes dos segmentos mais empobrecidos da populagdo — tém uma historia” (PATTO,
1996, p. 9). Nesse sentido, a autora se propde a fazer uma revisao critica da literatura sobre o
tema do fracasso escolar, dando continuidade as pesquisas, ainda que os impasses teorico-
metodoldgicos da época fossem um grande obstaculo a ser superado (PATTO, 1996). Para Patto
(1992), é na “analise critica das ideias que se propdem a [explicar o fracasso escolar], no exame
de sua filiac&o historica, de seus determinantes sociais, [que] encontra-se a chave para entender
arelagdo, via de regra ma, dessa escola com seus usuarios mais pobres” (PATTO, 1992, p. 108).

A partir dai, Patto (1992) divide a historia das explicagdes “cientificas” sobre o fracasso
escolar das criancas pobres no Brasil em trés momentos distintos: 1) virada do século XIX para
0 século XX, explicagdes de cunho racista, apoiadas na medicina; 2) anos 1930 até meados dos
anos 1970, explicacdes de natureza biopsicologicas, como “problemas fisicos e sensoriais,
intelectuais e neurologicos, emocionais e de ajustamento”; 3) a partir dos anos 1970, teoria da
caréncia cultural (PATTO, 1992, p. 108).

Segundo Patto (1996), a influéncia das teorias racistas na literatura brasileira teve inicio
nos anos 1870, e o cientificismo do século XIX se encarregou de compatibilizar o liberalismo
as teorias racistas. Como constata Patto (1996, p.66), a “tese de inferioridade do ndo-branco era
especialmente Util, tanto nos paises colonizadores, como nos colonizados; nos primeiros,
justificava a dominacao de povos; em ambos, desculpava a dominagao de classe”. Tratava-se,

aqui, da teoria da deficiéncia cultural, cuja ruptura s6 viria a ocorrer a partir de Caio Prado
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Junior, “gracas a adoc¢ao de um outro referencial teérico-metodoldgico” (PATTO, 1996, p. 71).
Assim:

As novas possibilidades de leitura da historia do Brasil e do povo brasileiro
trazidas pela perspectiva materialista histérica resultaram em trabalhos nos
quais, a partir dos anos [1950], a condicdo do negro é entendida no marco de
uma sociedade de classes regida pela Idgica do capital. Com a adocéo deste
referencial teorico, foi possivel a Florestan Fernandes, Octavio lanni e
Fernando H. Cardoso superar tanto as teses racistas como as teorias
psicoldgicas inerentes a povos ou a segmentos sociais (PATTO, 1996, p. 71).

Criam-se, assim, as condi¢Oes para uma outra interpretacdo do fracasso escolar, ndo
mais baseada exclusivamente na deficiéncia da crianca carente, mas também na ineficiéncia
dos métodos de ensino e pela impericia dos professores. Assim, como afirma Patto (1996), gera-
se uma ambiguidade fundamental entre, por um lado, a responsabilizacdo da escola pelo tipo
de ensino desinteressante que é oferecido e, por outro lado, a permanéncia da ideia de
inferioridade cultural da crianga carente, advinda de seu grupo social de origem, naquilo que a
autora denominou de discurso fraturado sobre o fracasso escolar. Surge, entdo, no Brasil, a
partir dos anos 1970, a teoria da caréncia cultural que, em sua primeira versdo, viria a consolidar
a ambiguidade da convivéncia entre as concepcdes que atribuiam o fracasso escolar ao aluno e
aquelas que atribuiam o fracasso aos aspectos estruturais e funcionais do sistema de ensino
(PATTO, 1996).

Surgida no calor da luta pelos direitos civis nos Estados Unidos dos anos 1960, a teoria
da caréncia cultural justificava as desigualdades socioecondmicas e educacionais entre negros
e latinos, de um lado, e brancos, do outro, alegando que aqueles eram “portadores de
deficiéncias fisicas e psiquicas contraidas em seus ambientes de origem, principalmente em
suas familias, tidas como insuficientes nas préaticas de criacdo dos filhos” (PATTO, 1992, p.
108). Segundo Patto (1996, p. 94), a teoria da caréncia cultural “passava a explicar [a]
desigualdade pelas diferencas de ambiente cultural em que as criancas das chamadas classes
baixa e média se desenvolviam”.

Ainda segundo Patto (1996), a teoria da caréncia cultural, na verdade, representa o velho
e conhecido preconceito, mas disfargado de discursos cientifico:

Num mundo no qual argumentos racistas explicitos podem causar
constrangimento, como explicar a perpetuacdo de uma parcela da populacéo
nesse limbo? Pelo recurso a versdes ambientalistas do desenvolvimento
humano, reservando-se ao termo ‘ambiente’ uma concep¢do acritica,
compativel a0 mesmo tempo com uma Vvis&o biologizada da vida social e com
uma definigdo etnocéntrica de cultura: de um lado o ambiente é praticamente
reduzido a estimulacdo sensorial proveniente do meio fisico; de outro, valores,
crencas, normas, habitos e habilidades tidos como tipicos das classes
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dominantes sdo considerados como 0s mais adequados a promogdo de um
desenvolvimento psicolégico sadio (PATTO, 1996, p. 48).

Assim, de forma contraditoria e cinica, justificava-se “cientificamente” as desigualdades
socioeducacionais por meio das quais se orientavam as politicas publicas arrancadas a forca
pelos movimentos organizados em torno da luta pelos direitos civis nos Estados Unidos:

Dizem para o oprimido que a deficiéncia € dele e Ihe prometem uma igualdade
de oportunidades impossivel através de programas de educacdo
compensatoria que ja nascem condenados ao fracasso quando partem do
pressuposto de que seus destinatarios sdo menos aptos a aprendizagem
escolar. [...] Geram, desta forma, uma nova versdo da ideia da escola
redentora: serd ela que redimird os pobres, curando-os de suas deficiéncias
psicoldgicas e culturais consideradas as responsaveis pelo lugar que ocupam
na estrutura social. Em sintese, partem do senso comum e apenas o devolvem
a sociedade revestido de maior credibilidade (PATTO, 1996, p. 50).

Posteriormente, a teoria da caréncia cultural seria renovada, por influéncia dos
antropologos funcionalistas, dando origem a versdo da teoria da diferenca cultural,
caracterizada pelas diferencas culturais entre as classes populares e as classes médias. Na
opinido de Patto (1992), a inflexdo no debate publico e académico sofrida pela teoria da caréncia
cultural a partir de meados da década de 1970, passando de sua versdo médica e biologicista a
uma versdo funcionalista ambientalista, ndo foi suficiente para desvelar, entre os pesquisadores,
o carater ideoldgico das interpretacfes dos dados disponiveis a época. Assim,

a teoria da caréncia tornou-se, pela influéncia de antropélogos funcionalistas,
teoria da diferenca cultural, segundo a qual essas pessoas [pobres e minorias
étnicas] fariam parte de uma subcultura muito diferente da cultura de ‘classe
média’ (sic), na qual estariam baseados os programas escolares. Em outras
palavras, as criancas das chamadas minorias raciais ndo se sairiam bem na
escola porque seu ambiente familiar e vicinal impediria ou dificultaria o
desenvolvimento de habilidades capacidades necessarias ao bom desempenho
escolar. Todas essas versdes, sob certos aspectos muito diferentes umas das
outras, ttm em comum o fato de situarem as causas das dificuldades escolares
nos alunos e suas familias. Se € verdade que ha progressos nessa sequéncia —
na passagem da primeira para as demais, por exemplo, da-se a passagem de
concepcles genéticas para concepcdes ambientalistas da inteligéncia —, é
verdade também que todas elas definem ‘ambiente’ de maneira naturalista, a-
histérica, ndo levando em conta as relacdes de producéo e as questoes de poder
e da ideologia e, nessa medida, deixam espaco para a penetracdo da Ciéncia
pelo senso-comum, pelo que parece ser, pelos preconceitos e estere6tipos
sociais relativos a pobres e ndo-brancos (PATTO, 1992, p. 108-109).

Nem mesmo as versdes criticas que tentaram se desvencilhar das amarras do preconceito
e da estereotipagem, a partir da segunda metade da década de 1970, substituindo a expressdo
“caréncia cultural” pela ideia de “marginaliza¢@o cultural” (PATTO, 1996, p. 96), ou mesmo a

ideia de “dominagdo cultural”, como em Bourdieu (1982), foram suficientes para superar o
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estigma da inaptiddo dos pobres em relacdo a cultura escolar. Segundo Patto (1996), com o

surgimento das teorias criticas,

Estavam, assim, criadas as condi¢des para uma tentativa de resolugdo da
fratura contida na visao sobre as causas do fracasso escolar até entdo em vigor;
a partir de duas afirmac6es inicialmente ndo conciliadas — ‘as causas estdo na
escola’ x ‘as causas estdo na clientela’ — produziu-se uma terceira que as
integrava: a escola é inadequada para as criangas carentes, ou seja, uma
escola supostamente adequada a criancas das classes ‘favorecidas’ estaria
falhando ao tentar ensinar, com 0s mesmos métodos e 0s mesmos conteudos,
criangas culturalmente deficientes ou diferentes (PATTO, 1996, p. 97 — grifo
no original).

Conforme visto anteriormente, no esquema de Patto (1988), a historia das explicacfes
sobre o fracasso escolar se dividem em duas fases distintas: a primeira fase, em que o fracasso
é explicado a partir da deficiéncia cultural das criangas pobres, ou seja, 0 problema esta na
defasagem biopsiquica da crianca; e a segunda fase, a da ruptura, em que o fracasso é atribuido
a diferencas culturais, isto €, a incompatibilidade entre a cultura escolar e a cultura popular — o
problema, entdo, passa a ser as condi¢des de vida das crianca pobres que sdo “incompativeis
com o desempenho escolar bem sucedido, o que, no minimo, enfraquece qualquer proposta
voltada para a melhoria da escola como solucdo para dificuldades que supostamente Ihe sdo
exteriores” (PATTO, 1988, p. 76 — grifo no original).

Segundo Patto (1988), na primeira fase predominaram,

do ponto de vista filoséfico-politico, os pressupostos do liberalismo; do ponto
de vista socioldgico, a teoria funcionalista da sociedade em seu talhe
durkheimiano; e do ponto de vista pedagdgico 0s principios que nortearam o
movimento da Escola Nova (PATTO, 1988, p. 73).

A convivéncia, no ambito do debate pedagdgico escolanovista, entre elementos
progressistas e conservadores fazia parte do jogo de contradicdes tipicas da sociedade brasileira,
como definido por Schwarz (2014), em que, desde o Século XIX, os ideais liberais conviviam
com “o regime imperial, o trabalho escravo e a pratica institucionalizada do favor [além das]
teorias racistas e suas mutagdes nas sucessivas interpretacdes do carater nacional brasileiro”
(PATTO, 1988, p. 74). Ademais, as dimensdes pedagogicas e psicoldgicas presentes nas
explicacOes sobre o fracasso escolar revelam uma incoeréncia de fundo que, segundo a autora,
representa uma fratura no discurso oficial:

de um lado — e de acordo com uma clara influéncia da filosofia educacional
escolanovista — ha criticas aos métodos de ensino, especialmente a auséncia
de significado para o aprendiz de um ensino formalista baseado na
memorizacdo, e levado a efeito por um corpo docente via de regra
incapacitado; de outro — e em intima relacdo com a medicalizacdo do fracasso
escolar ocorrida desde o inicio do século — a atribui¢do das dificuldades de
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aprendizagem escolar a disturbios fisicos e psiquicos localizados no aprendiz,
em sua familia ou até mesmo em seu professor. Quando o nivel pedagdgico e
0 psicoldgico comparecem juntos num mesmo artigo ou ensaio, o resultado é
uma explicacdo que nao resiste a qualquer analise l6gica (PATTO, 1988, p.
74).

Na concepcdo da autora, as analises escolanovistas eram fraturadas porque tratavam os
fatores didatico-pedagdgicos de maneira avancada, ressaltando a importancia do processo de
ensino no sucesso escolar da crianca, a necessidade da escola ndo se isolar da vida e de despertar
o interesse do aluno pelo aprendizado, mas, em contrapartida, mantinha a ideia de que o fracasso
escolar se explicava por fatores socioambientais. Assim, 0s escolanovistas incorriam em dois
erros: em primeiro lugar, por “atribuir as principais dificuldades da escola publica a
caracteristicas externas a ela e localizadas no aluno e em seu ambiente familiar e cultural, [...]
em segundo lugar, pela maneira como [viam] os integrantes dos segmentos mais empobrecidos
das classes subalternas” (PATTO, 1988, p. 74).

A autora reconhece, entretanto, que a influéncia das teorias racistas e médicas
permeavam o meio académico desde o século XI1X, orientando as analises inclusive no campo
da pesquisa educacional; Raimundo Nina Rodrigues, por exemplo, “destacava os componentes
bioldgicos das teorias racistas e acreditava encontrar provas da inferioridade da raca negra, cuja
caracteristica distintiva seria a mentalidade infantil” (PATTO, 1988, p. 75). Da mesma forma,
Patto (1988) menciona o médico e educador Arthur Ramos,

intelectual gue marcou época na literatura e na politica educacional brasileiras;
autor de Creanga Problema, realizou uma intrigante sintese das teorias
racistas, [...] que o levara a falar na natureza primitiva do inconsciente do
brasileiro e sobre a influéncia negativa da cultura de grupos étnicos e sociais
sobre o rendimento e o ajustamento escolar (PATTO, 1988, p. 75).

Por isso, Patto (1988, p. 74) afirma que ao “falar em preconceito numa sociedade como
a nossa é inevitavel falar em racismo e nas teorias racistas que estiveram em voga na cultura
brasileira desde o século passado, até pelo menos a década [de 1930]”. Corroborando o
pensamento de Moreira Leite (1976), a autora vai defender que a coincidéncia entre o
preconceito racial e a discriminacao de classe em voga no Brasil seria inevitavel, uma vez que
numa sociedade em que “a linha que divide a classe ¢é praticamente a mesma que divide etnias,
essa crenga encontra grande receptividade e pode facilmente se transformar num caso de
preconceito racial e social travestido de conhecimento cientifico” (PATTO, 1988, p. 75).

Patto (1988) reconhece, portanto, que essa tendéncia ja estava presente nos escritos dos
escolanovistas entre as décadas de 1920 e 1950, mas, agora, “ela deixa de ter o carater ensaistico

e expressa-se sob a forma de pesquisa empirica do que se convencionou chamar de ‘fatores



167

intraescolares’ e suas relagdes com os altos indices de reprovagado e evasao” (PATTO, 1988, p.
75). Do ponto de vista politico, a pesquisa educacional de vanguarda logrou “superar a
concepcao liberal do papel social da escola, segundo a qual a educacéo escolar estaria a frente
das reformas sociais” (PATTO, 1988, p. 76). A ruptura, conforme o entendimento de Patto
(1988), desembocou, primeiramente, nas teorias critico-reprodutivistas. A partir da critica ao
reprodutivismo,

a escola passou a ser vista como lugar que, embora ndo na vanguarda das
mudangas sociais, poderia ser afinado com a transformacdo radical da
sociedade de classes, ou seja, com um espago onde as classes subalternas
poderiam se apropriar de conhecimentos Uteis a consecucdo de seus interesses
(PATTO, 1988, p. 76).

Do ponto de vista tedrico, Patto (1988) destaca a importancia da contribuicdo de George
Snyders, que introduziu o pensamento de Gramsci nos meios académicos. Assim, o fracasso
escolar dos filhos das classes subalternas passou a ser explicado por meio das condicGes
materiais e administrativas como uma “modalidade sutil de expulsdo da escola, causada por

exigéncias materiais, da parte dos educadores, que muitas familias ndo podem cumprir”

(PATTO, 1988, p. 76).
Mas, como afirmado anteriormente, apesar da ruptura tedrica, alguns vicios continuaram
a conviver tranquilamente com os avangos explicativos sobre o fracasso escolar. Patto (1988,

p. 76, grifo no original) assevera que,

Se na vigéncia da teoria da deficiéncia cultural pouca ou nenhuma atencgéo se
deu & participacdo de fatores intraescolares na produc¢do do fracasso e se, nos
anos de predominio da teoria da diferenga cultural, a responsabilidade da
escola pelo fracasso ficou limitada & sua inadequacéo a clientela, @ medida
que as pesquisas vao desvendando as deficiéncias estruturais e funcionais da
escola, ao invés da tendéncia a atribuir a clientela a responsabilidade pelo
fracasso escolar ter sido ultrapassada, ela foi apenas somada a
responsabilizacdo do sistema educacional. Neste sentido, a pesquisa atual
repete o discurso fraturado que predominou no periodo em que vigoravam as
ideias escolanovistas, quando ndo repete a tentativa de sutura desse discurso
pela afirmagdo da inadequacao da escola que ai esta a crianga carente.

Assim sendo, apesar da mudanca de paradigma,

O méaximo que se conseguiu em termos de superacdo dessa ruptura foi afirmar
gue a escola é inadequada para as criangas pobres, ou seja, uma escola
supostamente adequada as criangas das ‘classes favorecidas’ estaria falhando
ao tentar ensinar, com 0s mesmos métodos e 0s mesmos contedos, criangas
‘culturalmente deficientes’ ou ‘diferentes’ (PATTO, 1988, p. 75).

Dessa forma, em relacdo ao preconceito estrutural que conforma a sociedade e o

pensamento pedagdgico nacionais, Patto (1988, p. 76) arremata sua tese dizendo que, de modo
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geral, “o pressuposto da deficiéncia das criangas ainda ¢ a pedra de toque das explicag¢des das
vicissitudes da escolarizacao das classes subalternas e das decisdes técnico-administrativas que
visam supera-las”. Ademais, na concepcao da autora,

E visivel que a crenca na menor capacidade da crianca pobre para aprender os
contetdos escolares tem sido uma constante [nas pesquisas], tanto mais
presente quanto mais a ‘teoria da caréncia cultural’ se estabelece no
pensamento educacional brasileiro a partir do inicio dos anos [1970] (PATTO,
1988, p. 72).

Assim, dez anos depois da mudanca de paradigma, Patto (1988, p. 76) é obrigada a
constatar que a “medicalizagdo do fracasso escolar e sua explicacdo sutilmente calcada no
preconceito racial e social ainda estdo em vigor em plena década de [1980]”, influenciando as
concepcdes e as acbes dos professores em sala de aula e em suas relacdes cotidianas com as
familias e a comunidade na escola. E mais:

A crenca de que os integrantes das classes populares séo lesados do ponto de
vista das habilidades perceptivas, motoras, cognitivas e intelectuais esta
disseminada no pensamento educacional brasileiro e recebe forte impulso de
resultados de pesquisa. O poder desta crenga é tdo grande — dadas as suas
profundas raizes na cultura brasileira — que ndo s6 ainda resiste a resultados
de pesquisa que a invalidam e a andlises criticas da teoria da caréncia cultural
ja disponiveis, como também subjaz a muitas das medidas técnicas e
administrativas tomadas pelos Orgdos oficiais competentes que visam
melhorar a qualidade do ensino (por exemplo, a crenga na maior lentiddo da
‘crianga carente’ tem justificado reformas educacionais baseadas na
diminuicdo do ritmo de ensino) (PATTO, 1988, p. 75).

Como afirmado no inicio, a tese de Patto (1996) sobre as responsabilidades docentes
com o processo de produgdo do fracasso escolar estd fundamentada em quatro hipoteses
explicativas: 1) os reflexos do preconceito estrutural da sociedade contra as classes populares
na organizacdo do trabalho da escola; 2) o carater ideoldgico do discurso cientifico, reforcador
do preconceito estrutural; 3) as deficiéncias dos programas de formacéo profissional, inicial e
em servico; e 4) a cotidianidade da rotina de trabalho docente — conforme a concepcédo de Agnes
Heller — como elemento dificultador da superacdo do senso comum pedagogico.

No que concerne ao carater ideologico do discurso cientifico, denunciado pela autora,
poder-se-ia dizer que “o fracasso da escola elementar € administrado por um discurso cientifico
que, escudado em sua competéncia, naturaliza esse fracasso aos olhos de todos os envolvidos
no processo” (PATTO, 1996, p. 346). Patto (1996, p. 36) avalia que, além da convergéncia
tematica entre pesquisas nacionais e estrangeiras, os resultados fornecidos conferem ao
preconceito um status de “pretensa objetividade e neutralidade, [elevando] uma visdo

ideologica de mundo a categoria de saber”.
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Como assevera Patto (1996, p. 346), tal concepgéo, pretensamente cientifica,

facilita sobremaneira a transformacéo do usuario no grande bode expiatério
do sistema porque embaca a percepcéao da natureza politica do fracasso escolar
ao transformé-lo numa questdo de incapacidade pessoal ou grupal anterior a
escola.

Assim,

se é verdade que a pesquisa da situacdo da escola e do ensino ganhou novo
félego nos altimos anos, é verdade também que as afirmacdes sobre as
caracteristicas da clientela continuam a ser as mesmas dos anos setenta e
imunes, portanto, a critica da teoria da caréncia cultural e a resultados de
pesquisas que tém posto em xeque algumas das afirmaces medulares que a
constituem (PATTO, 1996, p. 121).

A forma, por exceléncia, de superacdo do preconceito nas praticas escolares passaria,
ndo exclusivamente, mas necessariamente, pela continuidade das pesquisas dos métodos e pela
dendncia do carater ideologico das interpretacGes vigentes; passaria também pela reformulacéo
dos programas de formagdo docente. Mas como a formacdo de professores depende do
desenvolvimento da pesquisa académica, seria de extrema importancia levar as Gltimas
consequéncias a critica as varias nuances da teoria da caréncia cultural. Segundo Patto (1996,
p. 348), a “revelacdo da real natureza do discurso cientifico leva a necessidade de examinar
com redobrada atengéo a questdo dos cursos de treinamento e reciclagem de professores quanto
ao contetdo que geralmente veiculam”.

Com efeito, Patto (1996) d& grande importdncia ao processo de formacdo dos
professores como meio de combater o preconceito contra as classes populares na pratica escolar.
Vem dai sua preocupacdo com a producdo cientifica critica, livre das malhas do preconceito
contra os pobres que, em sua concepc¢do, tem marcado o carater das pesquisas sobre fracasso
escolar. Uma vez corrompida a pesquisa, a divulgacgdo cientifica contribuiria para reforcar
praticas estereotipadas entre os professores ao invés de combaté-las. Como bem lembra Patto
(1996, p. 125), o desconhecimento dos professores sobre a realidade das criangas carentes é um
fato, mas esta “presente também no corpo do conhecimento cientifico”.

Sendo assim, alerta a autora:

mesmo que esse professor tente suprir suas lacunas de informacdo e corrigir
seus vieses de classe, entrando em contato com os textos que Ihe estdo mais a
méo, € provavel que continuara a desconhecer seus alunos pobres, julgando
gue os conhece (PATTO, 1996, p. 125).

Dai a necessidade de se avaliar

se muitos dos equivocos dos professores a respeito da clientela ndo resultam
do contato com textos que, a titulo de forméa-los ou de sanar suas deficiéncias
de formag&o, podem estar confundindo-os ainda mais. Sua alegada ‘falta de
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sensibilidade’, por sua vez, pode também ser intensificada pela confirmagao
cientifica de seus preconceitos de classe (PATTO, 1996, p.125).

Para Patto (1996, p. 350), a propria forma como os cursos de treinamento massificados

sdo pensados e implementados — de forma autoritéaria e desconsiderando a condicéo de sujeito

dos professores —, os relegam inevitavelmente ao fracasso, mesmo aqueles que, com boa

intencéo, tentam reformar o sistema:

Os cursos de treinamento que se propdem mudar a légica do sistema
educacional valendo-se de recursos administrativos e pedag6gicos que
reproduzem a légica precisam ser urgentemente repensados. Nestes cursos,
profissionais que geralmente também ndo dominam os contetidos que querem
transmitir dirigem-se a ‘massa’ de professores que se comportam como tal.
Via de regra obrigados a frequenta-los, fazem-no a contragosto, por motivos
burocréaticos, e desacreditam de antem&o dos resultados. Tratados como
objetos e ndo como sujeitos pensantes e desejantes, desenvolvem severa
critica aos cursos que lhes sdo oferecidos ou apropriam-se deles como podem,
sem nenhuma critica, perigosamente acreditando que aprenderam rapida e
simplesmente teorias de cuja complexidade nem chegam a suspeitar.

A ma formacéo docente é agravada pela falta de oportunidade de reflexdo critica sobre

a propria pratica pedagogica. Isto €, outro grande obstaculo a superacdo das relacGes

preconceituosas e estereotipadas no interior da escola diz respeito a fragmentacao da realidade

proporcionada pelo ritmo de trabalho e pela rotina de precariedades inerentes a vida cotidiana

das escolas. As constatacOes da pesquisa de Patto (1992; 1996) indicam que, no cotidiano das

escolas, os professores reagem com recriminacao e agressividade as contradi¢fes que envolvem

sua profissdo, num sentido claro de refor¢o do preconceito estrutural que perpassa todas as

relacBes sociais, mas também como forma de defesa de interesses pessoais e corporativos.

Tomando como exemplo as rea¢des de uma das informantes de sua pesquisa, Patto (1996, p.

241) assim descreve um comportamento comum ao magistério, facilmente observado no

cotidiano escolar:

Em meio ao descrédito em relagdo a seus alunos, as dificuldades que enfrenta
em seu cotidiano, a falta de reconhecimento social e institucional e & ma
formacdo que recebeu, Neide [informante da pesquisa] faz ameagas que néao
cumpre, apela a recriminacao e a agressao como principal recurso pedagdégico,
dificulta a compreensdo dos contetdos pelas criancas, oferecendo-lhes
explicagbes pouco claras e é inconsistente, inviabilizando em sua classe
qualquer atividade genuina de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, a impossibilidade de os professores tomarem consciéncia das origens dos

problemas educacionais decorreria da apropriacdo parcial, fragmentada, da realidade

imediatamente vivida, devido a propria organizacdo imposta pelo cotidiano de trabalho. Dai a
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importancia de uma boa formacao inicial e em servico, sistematizada, que permita aos docentes
refletirem sobre suas praticas, fundamentado em dados e discuss@es criticas. Segundo Patto
(1996, p. 201), de um modo geral, os depoimentos dos professores “constituem-se de uma
sucessdo de pensamentos estanques, carregados de preconceitos e esteredtipos que momentos
de uma visdo mais critica ndo conseguem abalar”. Contraria-se, assim, por meio da imerséo na
cotidianidade, o ideal “segundo o qual o espago escolar seria um lugar privilegiado de
atividades humano-genéricas” (PATTO, 1996, p. 345).

Finalmente, numa perspectiva diferente das concepcdes de Pereira (1976), Patto (1996,
p. 344-345) entende que,

Neste contexto de ‘maldi¢do cotidiana’ e de desumanizagdo, os contatos
pessoais cotidianos, enquanto base e espelho das formas de contato presentes
no complexo social, assumem uma forma na qual o outro é
predominantemente instrumento e ndo finalidade. [...] Numa estrutura
hierarquica de poder como a existente na rede publica de ensino elementar,
esta modalidade de relacdo de desigualdade se estabelece porque, nessa
estrutura, 0s gque se situam nos niveis superiores da piramide detém o poder
de punir e de recompensar e monopolizam o saber.

Nesse sentido, conclui o raciocinio afirmando que:

Quando uma professora desenvolve estratégias que Ihe permitam dar conta
de uma dupla ou tripla jornada de trabalho, prejudicando a qualidade de sua
acdo pedagdgica e ndo se comprometendo com seus alunos, ela na verdade
esta tentando atingir, da maneira que lhe é possivel — ou seja, mergulhada na
singularidade, no individualismo — uma situacéo de bem-estar pessoal que o
sistema social promete, mas ndo lhe permite alcangar (PATTO, 1996, p.
349).

No que diz respeito a estrutura burocrética, hierarquizada e autoritaria da instituicdo
escolar, que envolve a vida tanto de alunos quanto de professores, marcada por relagdes de

forca e punicgdes prevista na legislacdo, Patto (1996, p. 345) alerta para o fato de que, num

contexto marcado por relacbes de superioridade inferioridade, qualquer
afirmacdo que parega neutra e objetiva e que reforce a crenca de que 0s
individuos situados nos niveis hierarquicos mais baixos sdo inferiores, resulta
no aprofundamento da dominagdo e da arbitrariedade. Cabe perguntar, neste
momento, se ndo é essa a principal consequéncia de um discurso educacional
gue pbe em relevo a incompeténcia do professor ou a incompeténcia do aluno.

O resultado mais evidente de todo esse complexo de relagdes, além do fracasso escolar,
¢ a manutencdo do distanciamento entre os professores, as familias de seus alunos e a
comunidade em geral. Patto (1996) relata que as professoras costumam reclamar que ndo sdo
valorizadas, se comparam a trabalhadores fabris e responsabilizam as familias pelo baixo

rendimento académico das criangas. Por sua vez, os usuarios demonstram desconfianca e
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insatisfacdo em relacéo ao trabalho da escola. O clima de contrariedade, que marca a relagéo
entre escola e familia, ndo raramente geram, por parte da escola, mecanismos preventivos de
punicdo e responsabilizacdo da comunidade.

Segundo Patto (1996, p. 219), o medo é muito presente na fala das professoras, cujos
depoimentos registram “a fantasia de que o ataque por parte dos moradores, em especial dos
favelados, € sempre iminente”. Uma das informantes da pesquisa, inclusive, expressa “seu
medo de perder a autoridade e de ficar a mercé da violéncia e do desregramento que imagina
ser caracteristica de seus alunos, dos quais se defende incutindo-lhes 0 mesmo tipo de
sentimento” (PATTO, 1996, p. 219).

Contudo, Patto (1996, p. 219-220) avalia que o medo que as professoras sentem em
perder a autoridade “decorre nao s6 do temor do ataque [em si] mas também da necessidade
que sentem de resgatar o prestigio e reconhecimento perdidos ao longo da histdria social do
professorado”. Nesse sentido, relata que os professores se empenham em manter, a qualquer
custo, a institucionalidade da escola. Para alcancar esse objetivo, as professoras evitam a
intromissdo de qualquer agente externo que possa representar a minima ameaca ao controle
sobre o processo de trabalho:

as educadoras geralmente ndo suportam a conducdo de atividades paralelas
por estagiarios ou profissionais estranhos a cultura da escola que resultem na
constituicdo de um espaco contra institucional no qual as criangas vivam sua
condicdo de sujeitos, em contraste flagrante com a imagem que a instituicdo
insiste em Ihes por (PATTO, 1996, p. 246).

Para as professoras, o mais importante, portanto, “¢ manter a fachada de eficiéncia da
instituicao” (PATTO, 1996, p. 247). Por isso, a “disciplina, a ordem e a submissdo aparecem
com insisténcia em seu discurso, aparentemente em intima relacdo com a capacitacdo das
criangas para a realizagdo das tarefas escolares” (PATTO, 1996, p. 251). Assim, a autora
conclui que:

A hipétese segundo a qual a manutencdo da ordem institucional, entendida
como auséncia de conflitos e respeito a hierarquia, € o objetivo Gltimo das
acbes implementadas pela direcdo que tem como alvo a chamada
‘comunidade’, é confirmada pelo depoimento de uma professora. Ao se
queixar do que considera um excesso de atengdo da diretora para as relacfes
com a comunidade, em detrimento da atencdo aos problemas enfrentados pelo
corpo docente (PATTO, 1996, p. 207).

Como é possivel perceber, a postura da direcéo da escola e os regulamentos de controle
sobre os alunos e a comunidade sdo componentes da realidade escolar valorizados pelos

professores, pois contribuem com a estratégia docente de manutencdo do distanciamento em
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relacdo a comunidade, seja para preservar o status da profissdo, seja para se proteger de
possiveis ataques. Sobre essa combinacao de fatores, o uso do regulamento escolar e as pressoes
sobre a direcdo da escola, acrescente-se as medidas informais, as vezes veladas, de obstrugédo
do acesso comunitério a escola. Como afirma Patto (1996, p. 205), o lugar destinado a
comunidade nos regimentos e “nos 6rgdos escolares e as medidas informais tomadas pelos
educadores no sentido de manter os pais afastados dos processos escolares dificultam ainda
mais o acesso dos moradores ao que se passa na escola”.

De fato, os relatos coletados por Patto (1996) coincidem com os resultados da imensa
maioria de pesquisas sobre o tema da relagdo escola-familia, isto &, revelam que 0s usuérios das
escolas publicas se encontram, na pratica, impedidos de participar mais ativamente dos
processos escolares. A autora relata que os moradores do bairro ndo participaram do projeto de
construcdo da escola e ndo participam de sua gestdo; mesmo o acesso ao prédio escolar lhes é
reiteradamente negado. Como afirma Patto (1996, p. 205), a “mensagem constantemente
transmitida por muros e portdes, chaves e cadeados, gestos e palavras, € clara: a escola ndo lhes
pertence”.

A falta de identidade entre professoras e pais de alunos — de acordo com a tese de que 0
preconceito estrutural da sociedade determina as relagdes sociais na escola —encontra referéncia
também na ideologia liberal, que vé na concorréncia e no mérito individual formas de se
distinguir em relacao a realidade vivida pelas familias populares. Em outras palavras, trata-se
da tentativa de negar a realidade social que elas proprias, as professoras, compartilham com as
familias populares do ponto de vista concreto. No entendimento de Patto (1996, p. 228), por se
sentirem inseguras e desvalorizadas, as professoras se defendem “negando sua [propria]
condigdo social”. Segundo Patto (1996), a questdo Se resume ao seguinte:

A falta do tablado que colocava o professor num plano mais elevado é
especialmente sentida num contexto no qual se tem necessidade ndo sé de
distancia espacial dos alunos, mas também de um distanciamento psicolégico
que proteja os profissionais da escola de uma identificacdo penosa com uma
condicdo oprimida e carente. Este desejo de ‘ndo ser como eles’ ¢
especialmente intenso entre os profissionais que lidam mais direta e
constantemente com as criancas e cuja origem social € mais proxima da
origem da clientela da escola, ou seja, entre professoras mais pobres (PATTO,
1996, p. 220).

Diante dessa realidade, é possivel constatar que a participacdo popular na gestdo da
escola publica ndo depende, exclusivamente, da livre inciativa e disposi¢do da comunidade em
participar; este é, com efeito, o outro lado do problema. De qualquer forma, de acordo com a

caracterizagdo do comportamento docente apresentada por Patto (1996), é forgoso reconhecer
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que, independentemente da forma que assuma, “a participagdo dos moradores, para ser aceita
pelos educadores, deve se dar dentro de um espirito de colaboracédo e de sujeicao a autoridade,
muito facilitado pelo sentimento de gratidao que une os beneficiados a direcao” (PATTO, 1996,
p. 207), ou seja, em conformidade com as regras e os limites estabelecidos pelo jogo de poder

interno a escola.

2.3.3 QOutros resultados de pesquisas

Uma das primeiras experiéncias sistematizadas de aproximacao entre escola, familias e
comunidades no Brasil refere-se a implantacdo do Programa de Monitoria de Maes, levado a
cabo pela Secretaria Municipal de Educacdo de Séo Paulo, na década de 1970. O programa foi
acompanhado por um grupo de pesquisadoras que, por meio de pesquisa de cunho qualitativo
e fenomenoldgico, buscou descrever cientificamente o processo de implantagcdo do Plano de
Monitoria de Maes e avaliar seus impactos em 10 escolas municipais de educacdo infantil,
escolhidas num universo de 149 escolas. As escolas que receberam o projeto foram previamente
sorteadas, a partir de critérios estabelecidos pelos técnicos do Departamento de Planejamento
da Prefeitura Municipal de S&o Paulo.

O projeto de Monitoria de Mées foi implantado, inicialmente, em duas escolas
municipais de 1° Grau na cidade de S&o Paulo, nos anos de 1972-73, e estendido, em 1975, para
mais 28 escolas. Em 1976, a Secretaria Municipal de Educacédo de Sdo Paulo decidiu amplia-
lo, através do Plano de Educacéo Infantil (PLANEDI), a todas as escolas municipais de 1° Grau.
Segundo D’ Antola (1983, p. 11), a clientela atendida pelo programa era composta por familias
de “baixo nivel socioeconémico e cada professor atendia a 120 criancas, com a participacao de
4 a 6 maes que, apos terem sido orientadas pelos professores, se comprometiam a participar das
atividades escolares 15 dias por ano”.

Um dos aspectos observados pelas pesquisadoras durante o processo de implantacdo do
Plano foi a resisténcia dos educadores a participagdo das familias e das comunidades no trabalho
pedagogico. Na avaliacdo das autoras, a resisténcia docente ao programa decorria, por um lado,
da forma como os governos implementavam as “inovacgdes” nas escolas e, por outro lado, pela
falta de identificacdo dos professores com o0s contetdos dos programas. Segundo as
pesquisadoras, além da imposicao, os programas costumam guardar pouca ou nenhuma relacéo
com a realidade escolar, mostrando-se, na pratica, alheios as necessidades e expectativas
daqueles que trabalham no chdo da escola. Para as autoras, a pré-disposicdo docente em

participar do Programa era um fator determinante para o sucesso desse tipo de iniciativa, o que
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remetia a anélise para a questdo da formacao dos professores; percebe-se, aqui, desde o inicio,
a tendéncia a responsabilizacao do professor.

A resisténcia ao Programa dizia respeito, basicamente, ao sobretrabalho que o professor
teria ao ter que orientar a mae e olhar as criancas, ao mesmo tempo. Como admite D’Antola
(1983), mesmo as professoras que expressavam apoio e aderiam ao Plano o faziam a partir da
imposicdo de certos limites. Esses limites ficavam evidentes na tatica docente de desconfigurar
0 Plano de Monitoria de Maes para preservar o controle sobre o processo de trabalho
pedagogico. Conforme menciona D’ Antola (1983, p. 100-101):

Observamos ainda, nesta mesma escola, que as mées, frequentemente, eram
colocadas em atividades de preparo de material pedagdgico, ao invés de
trabalharem em sala de aula com a professora. Parece, portanto, que a rejeicéo
inicial a ideia de maes-monitoras ainda estava presente, 0 que nos leva a
reforcar nossa posicédo de que qualquer inovagdo educacional s6 sera bem-
sucedida se aceita por aqueles que véo implanta-la.

Curiosamente, havia resisténcia a implantacdo do Plano também entre os diretores das
escolas; na verdade, segunda as autoras, uma Unica diretora manifestou contrariedade a
implantacdo do Plano. Na avaliacdo de D’ Antola (1983), a resisténcia, nesse caso, dizia respeito
ao perfil autoritario da diretora. Ora, supor que as demais diretoras aceitassem a Monitoria de
Maes por serem democraticas implicaria imaginar que a maioria dos diretores de escolas fosse
aberta a participacdo comunitaria e dispostos a dividir o poder com as familias e os professores,
0 que, de resto, ndo parece ser 0 caso.

Seja como for, na opinido de D’Antola (1983), a objecédo docente ao Plano de Monitoria
de Maes, em decorréncia da possivel sobrecarga de trabalho, significava, na verdade, uma
desculpa para mascarar a natureza conservadora da instituicdo escolar, resistente a qualquer
tipo de inovacao, uma vez que as observacdes indicavam que as mdes-monitoras supostamente
contribuiam para a reducdo da carga de trabalho das professoras. Para a autora, o argumento da
sobrecarga de trabalho representava apenas a falta de consciéncia dos educadores sobre a
funcdo social da escola. A autora desconsiderava, no entanto, que os professores pudessem
compreender o componente de desresponsabilizacdo do Estado por tras da aplicacdo do Plano.

Conforme se pode notar no relato feito pelas autoras, muitas vezes as func¢des exercidas
pelas mées-monitoras na escola extrapolavam os objetivos originais do Plano de Monitoria de
Maes. E essa extrapolagdo tocava em pontos sensiveis das relagfes sociais que configuram o
cotidiano da escola, vinculados sobretudo a aspectos trabalhistas, profissionais, etc. Um
exemplo bastante eloquente dessa contradicdo dizia respeito a utilizacdo das médes-monitoras

para a substituicdo de faltas das professoras. Conforme relata D’ Antola (1983, p. 97),
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Em muitas ocasides, pudemos presenciar a mae-monitora substituindo a
professora em sua auséncia, 0 que representava uma grande contribuicdo a
escola, ja que quando a professora faltava a sua classe era anexada a outras, ja
superlotadas, ou as criancas eram dispensadas, voltando para casa. A dispensa
da crianca, além da perda de um dia de aula, reveste-se de caracteristicas
especiais nesta faixa etéria (3 a 6 anos), pois ndo podem retornar sozinhas, sé
podem ser dispensadas no momento de sua chegada, quando ainda
acompanhadas pelo adulto encarregado de trazé-las. Ainda assim, a dispensa
se torna impossivel quando os adultos da familia trabalham fora e ndo ha
ninguém que possa fazer companhia as criancas. Essa foi uma das
contribuicBes de grande relevancia da Monitoria de Mé&es, qual seja, garantir
diariamente a possibilidade de permanéncia da crianca na escola.

Note-se que a autora ndo questiona, por exemplo, o porqué de ndo haver professoras
substitutas para cobrir a auséncia de professoras em licenca médica nas escolas da prefeitura
naquela época. A autora deixava claro, no entanto, que o Plano de Monitoria de Mées na EMEI
ndo visava a substituicdo do trabalho das professoras pelo trabalho das maes-monitoras. Além
disso, a autora admitia a falta de investimento em educacgéo por parte do governo municipal e
defendia a necessidade de mobilizagcdo para que essa realidade fosse transformada. Nota-se,
aqui, que talvez ndo houvesse tanta “consciéncia social” das proprias pesquisadoras ao nao
questionarem, por exemplo, as prioridades do Estado na aplicacdo do orcamento. Como explica
a autora:

N&o se trata de substituicdo, embora devamos reconhecer que em todas as
partes do mundo onde a Monitoria de Méaes foi adotada visava-se a atender
maior nimero de criangas com menor numero de professoras. Logo, a mée
estaria substituindo algumas professoras, visando a baratear o custo do
atendimento ao pré-escolar. Considerando que é uma realidade a parca
destinacdo de verbas a educacdo, o que sugerimos é lutar para aumentar tais
dotacBes orcamentarias e desvincular a ideia de maes-monitoras para melhorar
guantitativamente o atendimento. Entretanto, para sermos realistas, isto ainda

€ muito remoto no mundo todo, principalmente no Brasil (D’ANTOLA, 1983,
p. 107).

A autora reconhecia, portanto, que as situacdes que extrapolavam a abrangéncia e 0s
objetivos do Plano remetiam a discusséo, inevitavelmente, para a questdo das responsabilidades
do Estado com o financiamento da escola publica e o barateamento do ensino. Ou seja, nesse
aspecto, a participacdo das familias e das comunidades poderia ser vista como uma estratégia
estatal para diminuir os custos com a manutencédo da rede de escolas sob sua responsabilidade,
liberando o or¢amento publico para outros misteres. D’ Antola (1983) reconhecia também que
a reducdo de custos para o atendimento de um nimero maior de criangas fazia parte da propria
concepcao desse tipo de programa. Segundo D’ Antola (1983, p. 105):

A ideia de Monitoria de Maes traz, em sua prépria origem, o principio de
atender a um maior nimero de criangas com um investimento financeiro
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menor. E uma alternativa simples, sem nenhuma sofisticacio pedagdgica, nem
material, nem técnica, que pode perfeitamente ser utilizada em qualquer
comunidade, por mais pobre que seja. Como exemplo podemos citar as
Unidades do CEAPE, que foram instaladas em pequenos municipios do
interior do Estado de S&o Paulo. Também na india, algumas comunidades
muito pobres adotaram a Monitoria de Mées, por sua propria inciativa, sem
nenhuma ajuda oficial.?

No caso especifico do PLANEDI, ademais, ndo se pode atribuir, exclusivamente, a falta
de didlogo com os professores, a falta de identidade com o Programa ou @ ma formacao docente
as dificuldades de implantacdo sem levar em consideracdo a natureza propria do Programa. Da
mesma forma, néo se pode avaliar a natureza da resisténcia institucional da escola a mudangas
quando se tem um horizonte limitado e em desacordo com uma proposta verdadeiramente
inclusiva e democrética de gestdo do ensino, que nao vise, exclusivamente, a diminui¢do dos
custos com a educacéo e a exploracédo do trabalho de professores e maes de alunos.

Na década de 2000, o artigo de Polonia e Dessen (2005), de carater basicamente
prescritivo, busca analisar a natureza das inter-relagdes entre as familias e a escola com vistas
ao aprimoramento e ampliagdo da colaboracdo entre essas duas instituicoes de socializagdo da
infancia. Dentre varios aspectos do debate, as autoras dedicaram especial atengdo “as
concepcdes e tipos de envolvimento familia-escola e as percepgdes de pais e professores sobre
este envolvimento” (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 303).

Partindo da critica a natureza organizacional da escola, Polonia e Dessen (2005) avaliam
que as instituicbes de ensino quase sempre subestimam as contribuicBes das familias ao
processo formal de aprendizagem dos alunos. Para as autoras, “em muitos casos, a escola ndo
considera e nem aproveita [as experiéncias familiares] no seu curriculo e no desenvolvimento
das capacidades cognitivas dos alunos” (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 305). De fato, Dessen
e Polonia (2007) atribuem grande importancia a continuidade entre a socializagdo primaria,
fornecida pelas familias, e a socializacdo escolar. Essa importancia, no entanto, contrasta com
a pouca atencéo dispensada pelos educadores a contribuicdo das familias, afinal, “a escola, hoje,
ainda ndo esta preparada para lidar com o envolvimento familiar” (POLONIA; DESSEN, 2005,
p. 306).

Para as autoras, tanto os conflitos das familias com os educadores quanto a auséncia

relativa dos pais nos eventos oficiais da escola, especialmente quando se trata de familias

2 Segundo D’Antola (1983, p. 5), no Brasil, “a primeira experiéncia realizada envolvendo os pais em atividades
pré-escolares foi iniciada em 1972, pela Faculdade de Salde Publica, Departamento de Nutri¢cdo da Universidade
de Séo Paulo, sob a coordenacéo do Dr. Yaro Gandra. Trata-se do CEAPE (Centro de Educacédo e Alimentacéo do
Pré-Escolar)”.
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populares, podem ser explicados pela inseguranca que 0s usuarios sentem diante das
instituigdes de ensino. Essa inseguranca dos pais, por sua vez, pode “ser produto de sua imagem
negativa como pais, de sua propria experiéncia escolar ou de um sentimento de inadequacéo
em relagdo a aprendizagem” (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 306). Da parte dos educadores,
Polonia e Dessen (2005, p. 306) destacam que a tendéncia ao isolamento e a resisténcia a
participacao popular na escola estdo diretamente relacionadas ao medo

de serem cobrados e fiscalizados pelos pais, [a] percepcao de que os pais ndo
tém capacidade ou condi¢Oes de auxiliar os filhos e [a] auséncia de um
programa ou projeto que integre pais e professores, em um sistema de
colaboracéo.

A transformacdo dessa realidade passaria, entre outros fatores, pela implementacéo de
projetos e programas que estimulassem, orientassem e fortalecessem a colaboracgdo entre a
escola, as familias e a comunidade. Dai a importancia decisiva do poder publico na
implementacdo de projetos de participacdo popular na escola, assim como na reformulacéo dos
programas de formacao inicial e em servico de professores. Contudo, mesmo com a intervengao
institucional do Estado, as autoras reconhecem a existéncia de obstaculos internos a escola,
inerentes a sua institucionalidade, que contribuem para a resisténcia a participacdo popular em
sua gestdo e para o fracasso dos programas. Nas palavras das autoras:

Embora um sistema escolar transformador possa reverter estes aspectos
negativos, mediando e estimulando acGes positivas e um desempenho
satisfatorio, a propria escola ignora ou minimiza os efeitos que vém de outros
contextos e que influenciam significativamente a aprendizagem formal do
aluno (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 306).

Reconhecer a escola como parte do problema implica, em grande medida, estabelecer
como foco das agOes a transformacdo de sua estrutura interna e, consequentemente, a
modificacdo das praticas pedagdgicas dos educadores que nela atuam. Nesse sentido, como
proposta pratica de intervencdo, as autoras preconizam, inicialmente, medidas de
fortalecimento das associagdes de pais e mestres e dos conselhos de escola. Mas esses espagos
formais de participacdo ndo seriam os Gnicos recursos que a escola poderia adotar para envolver
as familias e comunidades em sua gestdo. Para as autoras, espacos alternativos de participacéo
ndo s6 podem como devem ser criados e fortalecidos. Trata-se, portanto, de uma verdadeira
mudanca de paradigma, ou seja, a “transformagdo na cultura vigente da escola [na qual] o
projeto politico-pedagogico poderia ser um dos meios para promover esta inser¢ao” (DESSEN;
POLONIA, 2007, p. 28).

Na concepcao das autoras,
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Apesar dos esforcos, tanto da escola quanto da familia, em promoverem agdes de
continuidade, ha barreiras que geram descontinuidade e conflitos na integracédo
entre estes dois microssistemas. Uma das dificuldades na integracdo familia-
escola é que esta ainda ndo comporta, em seus espacos académicos, sociais e de
interacdo, os diferentes segmentos da comunidade e, por isso, ndo possibilita uma
distribuicdo equitativa das competéncias e o compartilhar das responsabilidades
(DESSEN; POLONIA, 2007, p. 28).

Como se pode notar, para as autoras, o0 envolvimento pratico das familias na elaboracéo,
desenvolvimento e avaliacdo do processo pedagogico permanece como elemento central de
qualquer intervencao. Afinal, segundo defendem Polonia e Dessen (2005, p. 305), “mesmo
quando a instituicdo escolar planeja e implementa um bom programa curricular, a aprendizagem
do aluno so6 ¢ evidenciada quando este ¢ cercado de atengdo da familia e da comunidade”. Ou
seja, bons programas de estimulo a participacdo exigem o efetivo envolvimento dos pais em
todas as etapas do processo. Além disso, as autoras ddo grande importancia a formalizacdo do
envolvimento parental, buscando garantir o direito das familias em participar e a obrigacdo dos
educadores em promover a participacio. E nesse sentido que as autoras afirmam que:

as formas de avaliacdo adotadas, bem como as estratégias para superar as
dificuldades presentes no processo de ensino-aprendizagem, de maneira a
incluir a familia, exigem que as escolas insiram essa discussdo no projeto
politico-pedagdgico, como forma de assegurar a sua compreensdo e efetivar a
participacdo dos pais que € ainda um ponto critico na esfera educacional. Com
isso pode-se romper 0 estere6tipo presente da preocupacao centrada apenas
nos resultados académicos (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 28).

Para as autoras, um dos maiores desafios a implementacdo de programas de
envolvimento dos pais com a escola tem sido as diferencas culturais entre os professores e as
comunidades. Essas diferencas costumam ser marcadas, fortemente, pelo preconceito docente
contra as classes populares. Para Polonia e Dessen (2005, p. 308-309), “a percepgdo que os
professores possuem da familia como agente educativo desempenha papel preponderante”.
Nesse sentido, a questdo da formacéo inicial e em servico dos educadores constitui outro
aspecto fundamental para o sucesso dos programas, na concepcao das autoras.

Na percepgao de Dessen e Polonia (2007, p. 28), “a colaboracdo entre esses contextos
[escola e casa] deve levar em consideragéo as diferencas culturais, a formagéo para a cidadania
e a valorizagdo de acdes e de decisdes coletivas”. Ainda segundo a percepc¢do das autoras, as
crencas dos educadores sdo marcadas, de fato, por esteredtipos que remetem ao suposto
desinteresse das camadas populares pela escolarizacdo ou ao despreparo destas para contribuir
com o trabalho pedag6gico. Nesse sentido, a questdo do preconceito docente é vista com grande
preocupacao e como foco primordial de possiveis intervences.
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No entendimento de Polonia e Dessen (2005, p. 309):

Um dos pontos criticos € a crenga de que os pais de nivel socioeconémico
mais baixos néo estdo preocupados com seus filhos, adotando frequentemente
uma postura negligente e pouco participativa. Outro ponto diz respeito aos
professores e diretores que acham que 0s pais tém pouco ou quase nada a
contribuir para o curriculo escolar, devendo apenas participar das reuniées
para entrega de boletins.

E justamente por isso que os programas de formacio de professores, assim como 0s
projetos implementados nas escolas, devem oferecer estratégias flexiveis e adaptaveis,
reconhecendo a diversidade de concepgdes sobre a escolarizacao, estimulando que

professores, diretores e outros segmentos da escola desenvolvam habilidades
e acOes que extrapolem os diferentes niveis de experiéncias, conhecimentos e
oportunidades dos pais, visando uma implementacdo mais efetiva do
envolvimento familia-escola (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 308).

Ademais, ainda segundo o entendimento das autoras,

0 uso de estratégias deve ser adaptado as realidades distintas dos alunos e
professores, as demandas da comunidade e aos recursos disponiveis, levando
em conta as condigdes e peculiaridades de cada época ou momento historico.
Neste sentido, é importante identificar as condi¢des evolutivas dos segmentos:
professores, alunos, pais e comunidade (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 26).

No entanto, Polonia e Dessen (2005) reconhecem também que a construgéo de relacoes
colaborativas entre escola, familias e comunidade, mesmo por meio de projetos especificos e
bem elaborados, ndo depende exclusivamente da boa vontade individual dos educadores.
Afinal, existem obstaculos institucionais e sociais concretos que impedem essa construcéo,
extrapolando as iniciativas individuais dos professores e da prdpria escola. Em relagdo aos
obstaculos sociais mais amplos, Dessen e Polonia (2007, p. 29) concluem que:

apesar da escola desenvolver aspectos inerentes a socializagdo das pessoas e
ser responsavel pela construcéo, elaboragdo e difusdo do conhecimento, ela
vem passando por crises vindas do cotidiano, que geram conflitos e
descontinuidades como a violéncia, o insucesso escolar, a exclusao, a evasao
e a falta de apoio da comunidade e da familia, entre outros. Neste caso, 0
cenario politico passa a exercer uma influéncia preponderante para a solugéo
das crises, que extrapolam o cotidiano das escolas (DESSEN; POLONIA,
2007, p. 29).

Nesse sentido, como defendem outros autores, Polonia e Dessen (2005) também
indicam o envolvimento parental com a escola como instrumento de conscientizagéo e luta
comum, de pais e professores, pela melhoria da qualidade da educagdo. Segundo as autoras,

a organizacao politica e a participacdo dos pais sdo elementos promotores de
uma nova concepcéo de colaboracédo e envolvimento escola-familia e de uma
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mudanga na concepcdo dos educadores e na comunicacdo efetiva com a
comunidade (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 306).

Apoiada na Teoria da Representacdo Social, Mauricio (2009), em artigo publicado sob
o titulo Participacdo dos pais na escola: a representacdo dos professores, apresenta 0s
resultados de uma pesquisa realizada em 2004 junto a 208 professores — sendo 155 dos anos
iniciais e 53 dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio —, em trés municipios do
Estado do Rio de Janeiro, um no interior e dois na periferia da Regido Metropolitana do Grande

Rio. Conforme afirma a autora, o objetivo da pesquisa era

investigar as representacfes sociais construidas por professores de escolas
publicas sobre a participacéo dos pais nessa instituicdo [procurando] verificar
se os professores desejam a participagdo dos pais na vida escolar, que tipo de
participacdo esperam dos pais e em que medida se confirma, do ponto de visa
dos professores, o desinteresse dos pais em relacdo a escola dos filhos
(MAURICIO, 2009, p. 60).

A partir das representacdes sociais dos professores a respeito da participacdo dos pais
na escola — partilhada pelos profissionais da escola e utilizada como uma espécie de senso
comum pedagdgico ou “teoria” que orientava suas agdes —, a autora buscou avaliar em que
medida essas concepg¢des determinavam o comportamento docente no processo de incorporacgao
ou exclusédo dos pais no cotidiano escolar. Mauricio (2009, p. 63) explica que a pesquisa

foi realizada por meio de mudltiplas técnicas, como requer a Teoria da
Representacdo Social. Foram trabalhadas: fichas de caracterizagdo
socioprofissional; associacgdo livre de ideias sobre a funcdo dos pais na escola;
e hierarquizagao de significados para repertério com 20 opcdes sobre a fungéo
dos pais na escola.

Ainda segundo a autora,

Na primeira aplicag&o, foi trabalhada a ficha de caracterizagdo, dividida em
trés blocos (identificacdo, formacéo, profissao) e a associagdo livre de ideias.
Nessa parte, os professores completaram trés vezes a mesma frase: ‘Os
pais/maes estdo participando da escola quando eles...” e, depois, numeraram
em ordem de importancia decrescente as trés respostas dadas. A seguir, pedia-
se, em resposta Unica, qual a contribuicdo que de forma alguma seria
compativel com a funcéo dos pais na escola (MAURICIO, 2009, p. 63).

No entanto, a autora relata um ajuste metodoldgico feito durante a aplicacéo da pesquisa
que merece ser mencionado:

Na tabulacdo dos resultados, percebeu-se a auséncia de respostas para
determinadas funcBes que eram mencionadas na literatura consultada.
Decidiu-se, assim, além das perguntas livres, formular repertério com
alternativas que apareceram no teste e outras oriundas da literatura para serem
hierarquizadas em ordem decrescente de importancia afirmativa (12
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alternativas) e negativa (8 alternativas diferentes). No momento da aplicacéo,
primeiro eram pedidas as respostas livres e, s6 depois de recolhidas, era
apresentado o repertério para ser hierarquizado, de forma a evitar o
sugestionamento. Assim, foram obtidas condi¢Ges para comparar respostas
livres com estimuladas (MAURICIO, 2009, p. 64).

Os referenciais adotados na pesquisa foram as categorias da participacdo ao nivel
politico versus a participacdo ao nivel da acdo, como definido por Horta (1978), ou a
participacdo nas tomadas de decisdo versus a participacdo na execucao de tarefas, conforme
suscitado por Paro (2001a; 2018a). Num segundo momento, a autora abordou, especificamente,
0 eixo da execucdo de tarefas pelos pais na escola a partir das categorias da comunicagdo
(participacdo em reunides, informativos etc.), ajuda (prestacdo de servicos e apoio material &
escola) e envolvimento (atividades relacionadas ao aprendizado), conforme proposto por
Bhering e Siraj-Blatchford (1999).

Sobre o perfil socioecondmico dos professores pesquisados, a autora constatou que 30%
deles eram normalistas, ou seja, ainda ndo eram formados, qualificados como professores
inexperientes ou “professorandas”; 90% do total de informantes era do sexo feminino. Além
disso, Mauricio (2009, p. 64) apresenta dados importantes sobre 0 comportamento docente que

ajudam a compreender como os professores concebem a escola publica e, talvez, seus usuarios:

Entre os 85 respondentes com filhos em idade escolar, 52 estudam em escola
particular e 32 em escola publica, indicando que, apesar da baixa renda, 60%
dos professores colocam seus filhos em estabelecimento particular, indicio de
que ndo confiam na escola publica.

Ainda em relacdo a escolarizacdo dos filhos dos professores, a autora identificou
diferencas entre os polos do interior e da periferia do Grande Rio:

Interessante observar que os resultados do interior mostram equilibrio entre
filhos em escola publica (18) e em escola particular (19), o que ndo ocorreu
na periferia do Rio de Janeiro, onde registramos 14 filhos de professores em
escola pUblica e 32 em escola particular (MAURICIO, 2009, p. 64).

Outro dado interessante da pesquisa diz respeito & impossibilidade de comparacao entre
os rendimentos salariais dos professores, pois, segundo a autora, “o indice de abstencao sobre
esse tema foi alto” (MAURICIO, 2009, p. 64). A autora relata também que os professores da
periferia do Rio de Janeiro atuavam ha mais tempo na escola publica e eram, em sua maioria,
efetivos, em contraste com o grande nimero de contratados com vinculo temporario verificado
no polo do interior. Para Mauricio (2009, p. 65), esses dados indicam que os professores que
pertencem diretamente “ao Estado e [tém] tempo de vivéncia na escola publica [parecem] ser

exatamente [aqueles que] ndo [acreditam] nela” (MAURICIO, 2009, p. 65). Contudo, é
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importante mencionar um dado auspicioso sobre os professores pesquisados: independente do
tempo de magistério, do polo e do segmento em que atuavam, os professores se interessavam
por cursos de formacédo em servico, demonstrando preocupacdo com a qualificacéo profissional.

Nas respostas livres afirmativas, ou seja, na livre expresséo sobre as fun¢des que os pais
poderiam desempenhar na escola, as categorias do “acompanhamento do desenvolvimento
escolar” ¢ da “frequéncia as reunides” foram as mais citadas pelos professores. Segundo
Mauricio (2009, p. 68, grifo no original), de fato, os resultados da pesquisa evidenciaram que
“a representagdo dos professores sobre as fungdes dos pais na escola privilegiou acompanhar o
desenvolvimento escolar e frequentar reunides”. Ainda segundo a autora,

Ambas as categorias dizem respeito a execucdo, uma voltada para o
envolvimento e outra para a comunicagdo. As duas funcdes sdo decorrentes de
determinac@es da escola: o pai acompanha aquilo gue a escola propde para o
desenvolvimento do aluno e comparece as reunibes convocadas pela
instituicdo. Para desempenhar a primeira funcdo, o responsavel nem precisa
sair de casa. A segunda exige a presenca dele na escola; entretanto, ela esta
revestida de um caréater de obrigacio (MAURICIO, 2009, p. 68, grifo no
original).

Ademais, conforme o entendimento de Mauricio (2009, p. 68, grifo no original),

Outras categorias que tiveram presenca reincidente no primeiro e no segundo
patamares, tanto das respostas livres quanto das estimuladas, endossam a
mesma interpretacdo, pois acompanhar tarefas esta dentro da mesma érea de
significagdo que acompanhar o desenvolvimento escolar e comparecer a
escola quando chamado e mantém o mesmo teor de comparecer as reunides,
com o mesmo carater de exigéncia.

Mauricio (2009, p. 68) chama atencdo para a homogeneidade dos resultados, algo que
“também ficou patente no paralelismo [...] entre a maioria das respostas livres e estimuladas”.
De fato, as variagOes nas respostas livres afirmativas entre os segmentos e entre os polos do
interior e da periferia do Grande Rio foram minimas. Para Mauricio (2009, p. 68), “mesmo que
um segmento ou polo pudessem ter estabelecido ordens diversas dentro [de cada] patamar, as
categorias [citadas] eram as mesmas”. Nesse sentido, supde-se a existéncia de uma
“representacio [que] parece ser Unica para a corporagdo” (MAURICIO, 2009, p. 68).

A autora destaca que as pequenas varia¢des verificadas nas respostas livres afirmativas,
entre 0s segmentos, diziam respeito mais a énfase do que & ordem de apresentacdo das
categorias. Dentre essas variacdes, Mauricio (2009, p. 66, grifo no original) menciona, por
exemplo, que os “docentes de 1* € 4* [séries] se preocupam mais com desenvolvimento escolar
que os de 5% e 82 [séries] e estes observam mais a frequéncia a reunides que aqueles”. Ademais,

ressalta a autora,
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Outra pequena diferenca entre os segmentos apareceu no segundo patamar de
respostas, em que os professores do primeiro elegeram comparecer a escola
guando chamado e acompanhar tarefas, enquanto os do segundo indicaram
participar de projetos (MAURICIO, 2009, p. 66, grifo no original).

No limite, Mauricio (2009, p. 66) avalia que, com excec¢do da categoria “acompanhar
tarefas, as demais [...] ndo sdo valorizadas pelos professores”. Segundo a autora, essa afirmagao
pode ser confirmada pela rejeicdo dos professores, nas respostas livres afirmativas, as categorias
relacionadas com a tomada de decisdes/participacdo no nivel politico da vida escolar.

Nas respostas livres negativas, isto €, na livre opinido sobre as fun¢des que néo
caberiam aos pais na escola, a categoria “interferir no contetdo, atividade, planejamento e
horario” foi a mais mencionada pelos informantes; essa categoria foi trés vezes mais citada
pelos professores da periferia do Grande Rio do que por aqueles que atuavam no polo do
interior. Mauricio (2009) atribui essa diferenca ao tempo de experiéncia docente e ao tipo de
vinculo contratual: na amostra da periferia havia o dobro de professores estatutarios e com
tempo de servigo quatro vezes superior ao constatado no polo do interior. No entendimento de
Mauricio (2009, p. 66), esses “fatores talvez expliquem este excesso de preservagao das tarefas
tipicas da profissao”.

Assim, em relacdo as respostas livres negativas, a autora conclui:

A funcdo que ndo compete aos pais concentrou polos e segmentos em torno
da mesma opc¢do: ndo interferir no conteldo, atividade, planejamento e
horario. Ficou nitido que o professor rejeita a intervengao do pai naquilo que
considera a esséncia do seu trabalho (MAURICIO, 2009, p. 68, grifo no
original).

Nas respostas estimuladas afirmativas, funcdes que os pais poderiam desempenhar na
escola, a autora relata que os professores mencionaram, primordialmente, as categorias de
“acompanhamento de tarefas”, “interesse pelo desenvolvimento escolar” e “estimulo a
frequéncia e participagdo do aluno”. Segundo Mauricio (2009, p. 65), essas “trés categorias
referem-se a execucdo/envolvimento [sendo] categorias que 0s pais exercem na sua propria
casa”.

Num segundo nivel, tanto entre os professores do interior quanto entre os da periferia
do Grande Rio, foram mencionadas as categorias “frequentar reunides” e “comparecer a escola
quando chamado”. Para Mauricio (2009, p. 65), as duas categorias se “enquadram em
execucdo/comunicacdo e sdo acdes em que os pais atendem a escola, ndo [sendo] deles a

iniciativa”. Por sua vez, as categorias que diziam respeito a tomada de decisdo ou as acdes



185

politicas na escola, “ficaram nos dois ultimos patamares, ou Seja, ndo se constituem em fungdes
importantes, na 6tica dos professores” (MAURICIO, 2009, p. 65).

Nas respostas estimuladas negativas, sobre o que ndo seria funcéo dos pais na escola,
para os professores dos trés polos e dos dois segmentos, “criticar o professor”, “fazer dever do
aluno” e “transferir responsabilidades da educagdo para a escola” foram as categorias mais
mencionadas. Para Mauricio (2009, p. 65), enquadradas no nivel da execucdo, essas trés
categorias, constituem fortes “limites a participacdo dos pais, pois ndo [admitem] criticar o
professor ou atribuir a escola novas fungdes”.

Num patamar inferior, ainda nas respostas estimuladas negativas, em todos os polos e
segmentos, foram assinaladas as categorias “interferir no contetido, atividade, horério,
planejamento” e “interferir na relagdo do filho com os colegas”. Segundo o entendimento de
Mauricio (2009, p. 65), a escolha dessas categorias indica que, “na otica dos professores, 0s
pais ndo devem opinar sobre a pratica dos professores em sala de aula”.

Mauricio (2009) observa que, nas respostas estimuladas sobre o que ndo caberia aos pais
na escola, “criticar o professor” foi a categoria com maior nimero de mencdes se comparada a
outras categorias relacionadas a interferéncia familiar na pratica docente. Lembrando ainda que
a categoria da “critica ao professor” ndo apareceu no rol de respostas livres negativas. Isso se
deve, na avaliagdo da autora, ao fato de que “o professor, espontaneamente, nem ousaria sugerir
a possibilidade de ser criticado” (MAURICIO, 2009, p. 68). Em outras palavras:

categorias que colocam iniciativa na médo dos pais — discutir a funcéo da
escola, questionar o professor ou o dever — s6 podem ser rejeitadas nas
respostas estimuladas, pois na forma livre, nem seriam formuladas
(MAURICIO, 2009, p. 68-69, grifo no original).

Ainda em relacdo as respostas estimuladas negativas, Mauricio (2009, p. 65-66, grifo
no original) afirma:

As categorias classificadas como tomada de decisdo e prestar servico
voluntério ficaram no Ultimo patamar, ou seja, ndo hd uma recusa do professor
em relagdo a essas funcgdes, os pais até podem votar, participar de conselhos
ou prestar servigo voluntario, mas essa funcdo ndo acrescenta muito ao
trabalho da escola.

Na verdade, levando em conta que as categorias relacionadas a participacao dos pais na
gestdo da escola, assim como a categoria da “prestacdo de servi¢o voluntario”, ndo foram
mencionadas nas respostas livres negativas e figuraram entre as Ultimas opgdes nas respostas

estimuladas afirmativas e negativas, tanto por polo quanto por segmento, Mauricio (2009, p.
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69) infere que, para os professores, “essas a¢des ndo sao consideradas fungdes tipicas paternas
e também nao sao recusadas como fungdes inadequadas”. Nas palavras da autora:

As categorias referidas a tomada de decisdo ficaram nos dois Ultimos
patamares, ou seja, ndo constituem em fungdes importantes, na Otica dos
professores. A funcédo prestar servico voluntario ficou no Gltimo patamar, seja
qual for o polo ou segmento (MAURICIO, 2009, p. 65, grifo no original).

Ou seja, no entender de Mauricio (2009, p. 69),

Conclui-se que o professor ndo esta preocupado se 0s pais participam ou ndo
da gestdo, se votam ou se prestam servico voluntario. E se os pais
desempenharem essa fun¢do, aparentemente, nada muda, pois ndo ha qualquer
reacao consistente a essas funcgdes. Pode-se supor [...] que os professores ndo
acreditam que os pais vdo desempenhar essas funcdes; portanto, podem
responder sem qualquer compromisso com coeréncia (MAURICIO, 2009, p.
69).

No que concerne a categoria de “prestacdo de servigo voluntario”, a autora faz uma
observacdo a parte:

A prestacdo de servigo, tanto na fungdo afirmativa quanto na negativa,
encontra-se no ultimo patamar. Ou seja, essa funcéo estéa no final da escala de
prioridades e também esta no final da escala de recusa. Esse resultado sugere
que a rejeicdo a prestacdo de servico deve ter motivos muito diferentes
daqueles relacionados a tomada de decisdo. Pode-se supor que essa rejeicao
tenha relagdo com a critica ao abandono, pelo Estado, da escola publica,
levando a necessidade de se buscar servigo voluntario (MAURICIO, 2009, p.
67-68, grifo no original).

A partir desses resultados, Mauricio (2009) constata que, no conjunto das respostas
afirmativas, sejam livres ou estimuladas, as categorias “apoiar pedagogicamente” e “atender
comunicagdo” (convocagdes, reunides etc.) constituiram o nicleo das opinides dos docentes.
Nos patamares mais baixos foram indicadas as categorias implicadas no eixo do
“envolvimento” e na “apresentacdo de demandas a escola”, sendo o ultimo lugar ocupado pelas
categorias ligadas as agdes de “intervir” e “ajudar”. De acordo com Mauricio (2009, p. 68, grifo
no original), de fato, as “categorias que envolvem iniciativa dos pais, seja para tomada de
decisOes, seja para estabelecer comunicagdo, nas respostas livres e estimuladas, ndo foram
privilegiadas pelos professores, pois tiveram os menores indices.”

A autora anota que, no conjunto das respostas afirmativas, isto &, livres e estimuladas,
ndo houve diferencas significativas entre os segmentos. No entanto, entre as poucas
divergéncias nota-se que os docentes de “12 e 42 series foram mais intensos na preocupac¢ao com
0 apoio pedagdgico que os de 5% e 82 séries e Ensino Médio; e estes revelaram-se mais
preocupados com o atendimento a comunicacdes que aqueles” (MAURICIO, 2009, p. 68, grifo
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no original). Além disso, a autora também percebeu que, num segundo patamar de respostas,
“os professores do primeiro segmento priorizam acdes ligadas a envolvimento e os professores
especialistas priorizam posturas mais ativas, como demandar informacbes e servicos”
(MAURICIO, 2009, p. 68, grifo no original).

No mesmo sentido, constatou-se que professores menos experientes, do primeiro
segmento, ndo valorizavam a categoria “comparecer quando chamado”, o que, na opinido da
autora, pode significar que “quem ainda nao tem pratica de professor ndo valoriza esse
atendimento do responsavel” (MAURICIO, 2009, p. 67). Verificou-se também que o0s
professores inexperientes valorizavam a categoria “participar de projetos”, indicando que neste
perfil havia maior preocupacdo com o envolvimento dos pais no processo pedagogico. Ainda
sobre os professores inexperientes, constatou-se que nas respostas livres afirmativas foi
privilegiada a categoria “frequéncia a reunides”, mas nas respostas estimuladas afirmativas, o
mesmo grupo ndo demonstrou preocupacdo com o atendimento a convocagaoes.

No grupo de professores experientes, do segundo segmento, as respostas também foram
contraditorias: nas respostas estimuladas afirmativas, destacou-se a categoria “acompanhar
tarefas”, mas nas respostas livres essa categoria foi pouco lembrada. Da mesma forma, entre os
especialistas, as repostas estimuladas afirmativas apresentaram alto indice de referéncias a
categoria “interagir com a comunidade”, o que ndo se confirmou nas respostas livres. Em
relacdo ao envolvimento dos professores com a comunidade, este talvez seja o dado mais

importante coletado por Mauricio (2009, p. 67, grifo no original):

Numa outra turma de 5%, 82 e Ensino Médio, com caracteristicas semelhantes,
predominio de estatutarios com mais de dez anos de magistério, verificou-se
consisténcia de respostas entre a forma livre e a estimulada em relacdo a pouca
importancia da categoria interagir com a comunidade.

Em linhas gerais, segundo Mauricio (2009) o conjunto das categorias afirmativas, ou
seja, pertinentes a participacdo dos pais na escola, poderiam ser hierarquizadas, das mais ativas
para as menos ativas, da seguinte forma: apoiar pedagogicamente, atender as convocacoes,
participar de projetos, demandar por informacdes e servicos, participar de conselhos e prestagéo
de servico voluntario.

Conforme mencionado anteriormente, no conjunto das respostas livres e estimuladas,
sobre as func¢des negativas dos pais na escola, as categorias “interferir no conteudo, atividade,
planejamento e horario” e “criticar o professor” figuraram entre as primeiras opcoes dos
professores. Assim, Mauricio (2009, p. 69) afirma que “os professores parecem resistir as

interferéncias familiares, especialmente ao seu fazer pedagogico, e ainda mais se a interacdo é
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iniciada pelos pais”. De fato, os dados dos questionarios levaram Mauricio (2009, p. 67, grifo

no original) a reconhecer

a resisténcia dos professores a participacdo ativa dos pais, seja votando ou
fazendo parte da gestdo, seja discutindo ou opinando sobre planejamento,
contetdo, horario e outras determinacGes consideradas exclusivas dos
professores.

Mauricio (2009) destaca, ainda, que 0 sucesso do processo pedagdgico depende tanto
da continuidade entre a socializagdo primaria da crianca e a socializacdo secundaria, escolar,
quanto do direito cidaddo dos pais em participar das decisdes sobre os rumos da educacao. Nas

palavras de Mauricio (2009, p. 60),

a escola, cuja preocupacdo é levar o aluno a querer aprender, precisa buscar
continuidade entre a educacao familiar e a escolar. [...] Investir na vontade de
aprender implica tratar o educando como sujeito, levando a escola a buscar
conhecer 0s interesses dos pais como cidaddos. Entre as funcfes dos pais,
estaria a de desenvolver valores favoréaveis a producdo do saber (MAURICIO,
2009, p. 60).

De mais a mais, Mauricio (2009, p. 69) lembra que “a participagdo democratica ndo se
da espontaneamente, [havendo] necessidade de mecanismos institucionais que viabilizem e
incentivem praticas participativas na escola”. Por sua vez, caberia aos educadores a constru¢ao
desses canais de participacéo na escola. Contudo, levando em consideragao os resultados dos
questionarios, a autora avalia que ¢ “dificil acreditar no empenho dos professores em buscar a
participagdo [dos pais na escola]” (MAURICIO, 2009, p. 69). Segundo Mauricio (2009, p. 69,
grifo meu), a pesquisa ndo encontrou indicios na realidade concreta que refutassem o fato de
que os professores “ndo valorizam praticas que pressuponham o envolvimento do Ssujeito na
solucdo de seus problemas”.

A autora avalia que as representacfes docentes sobre a participacdo parental na escola
se distanciam da esfera da politica e da tomada de decisdes. Assim, a participagdo “autorizada”
restringe-se, no maximo, a “estimular a frequéncia e a participagdo do filho, acompanhar as
tarefas, interessar-se pelo seu desenvolvimento, frequentar as reuniGes, comparecer a escola
quando chamado” (MAURICIO, 2009, p. 69). Conclui-se que, para os professores, “o pai nio
deve solicitar informacao ou servicos, opinar sobre aspectos pedagdgicos, ou discutir a funcéo
da escola” (MAURICIO, 2009, p. 69).

Para as perguntas que motivaram a pesquisa, isto &, se os professores desejam a
participacdo dos pais, que tipo de participacdo esperam e Se 0S pais se interessam pela
escolarizacdo, a autora sugere que, de fato, ndo ha interesse dos educadores na participacao,

sendo esta admitida apenas dentro de certos limites muito bem estabelecidos pela escola. Além
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disso, a descrenca na capacidade e no interesse dos pais em participar da gestdo da escola

permite que os professores “se sintam a vontade para defendé-la, pois ndo acreditam que ela se
concretize” (MAURICIO, 2009, p. 62).
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3 CAPITULO 3: RESULTADOS DA PESQUISA EMPIRICA

Este capitulo comporta o material empirico da pesquisa. O objetivo, aqui, é descrever e
analisar, a partir do material coletado em campo, a estrutura organizativa da instituicao escolar,
a rotina de trabalho docente e as relagdes entre a escola e a comunidade. A partir dessa
descricdo, confrontada com a producdo tedrica sobre a resisténcia docente a intervencdes
externas no processo de trabalho pedagdgico, pretende-se fundamentar as conclusdes sobre a

natureza da resisténcia dos professores a participacdo popular na escola publica.

3.1 Caracterizacao da escola e da comunidade

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola pablica da rede municipal de ensino
localizada na periferia da cidade de Sdo Paulo. A escola atende aos segmentos do ensino
fundamental I e 11, criancas de 6 a 14 anos de idade. A escolha da escola levou em consideragédo
a localizacao geografica e o publico atendido; priorizou-se uma area periférica da cidade cuja
demanda escolar se encaixasse no perfil de populagdo com baixo poder econémico. A escolha
pelo perfil socioeconémico tem a ver com o interesse de pesquisa em um recorte populacional
especifico, ou seja, uma escola que fosse representativa da realidade educacional brasileira.

Localizada em uma regido densamente habitada da periferia da cidade de Sao Paulo, a
escola atende a 638 alunos, divididos em dois periodos, sendo o ensino fundamental 1l atendido
no periodo matutino e o ensino fundamental 1 no periodo vespertino. A distribuicdo dos
segmentos nos respectivos periodos, segundo informado pela diretora, indica a intencéo
explicita de alocar os adolescentes no periodo mais conveniente aos interesses da escola, isto €,
no periodo do dia em que

o0s adolescentes estdo mais calmos, por estarem acabando de acordar, o que
traz mais tranquilidade para a escola [...] devido a eles serem mais agitados do
que os pequenos (Diretora).

A escola conta com 22 turmas, sendo duas de 1° ano, duas de 2° ano, duas de 3° ano,
duas de 4° ano e trés de 5° ano, no ensino fundamental I; o ensino fundamental 1l conta com
trés turmas de 6° ano, trés de 7° ano, trés de 8° ano e duas de 9° ano. A média por sala da escola
é de 29 alunos no inicio do ano letivo, podendo ser alterada de acordo com a entrada de novas
matriculas. Em termos estruturais, além das onze salas de aula, a escola conta com uma sala de
leitura, um laboratério de informética, uma sala de professores, uma secretaria, uma sala de

direcdo, uma sala de coordenacédo pedagdgica, uma quadra esportiva coberta, uma cozinha, um
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estacionamento sem calcamento, um péatio coberto e outro descoberto. Os patios sdo
relativamente pequenos, gerando aglomeracdo, confusdo e desconforto durante os recreios,
impedindo as criancas de brincarem adequadamente. Vale destacar que as criangas e
adolescentes realizam suas refei¢cbes no patio coberto da escola, transformado em refeitdrio
durante os recreios, 0 que torna o ambiente ainda mais desconfortavel.

Em relacdo as caracteristicas do alunado, segundo levantamento feito pela escola, 96%
dos alunos do ensino fundamental 1 contam com a figura materna (ou madrasta) em casa e
apenas 66% com a presenca paterna (ou padrasto); isso significa dizer que 30% das familias
sdo chefiadas exclusivamente por mulheres. No ensino fundamental 11, 93% dos alunos contam
com a figura materna (ou madrasta) em casa e 71% com a figura paterna (ou padrasto); no
ensino fundamental 11, as mulheres chefiam 22% dos lares.

Sobre a escolaridade das maes, as cifras para o ensino fundamental I indicam que 8%
delas ndo concluiram o ensino fundamental, 11% concluiram apenas o ensino fundamental,
21% concluiram o ensino médio e apenas 9% cursaram 0 ensino superior; 51% nao
responderam ao questionario socioecondmico. Quanto a escolarizacdo dos pais do ensino
fundamental I, 8% ndo possuiam ensino fundamental completo, 8% concluiram apenas o ensino
fundamental, 23% concluiram o ensino médio e 9% cursaram 0 ensino superior; 52% nao
responderam ao questionario socioecondmico. Entre as mées de alunos do ensino fundamental
I, 15% ndo haviam concluido o ensino fundamental, 22% concluiram somente o ensino
fundamental, 45% concluiram o ensino médio e nenhuma delas possuia curso universitario;
18% nao responderam ao questionario socioeconémico. Ja quanto aos pais dos alunos do ensino
fundamental 11, 18% ndo concluiram o ensino fundamental, 27% concluiram apenas 0 ensino
fundamental, 28% concluiram o ensino médio e nenhum pai concluiu o ensino superior; 27%
ndo responderam ao questionario socioeconémico. Vale lembrar que a taxa de conclusdo para
0 ensino superior entre as mées de alunos do ensino fundamental | e 11, na cidade de S&o Paulo,
é de 10% e 13%, respectivamente; para os pais, 8% e 9%.

No que concerne ao apoio e incentivo da familia aos estudos, os alunos do ensino
fundamental | responderam da seguinte forma: a) Seus pais conversam com vocé sobre 0 que
aconteceu na escola? — nunca, 5%, de vez em quando, 41%, sempre, 54%; b) Seus pais
incentivam vocé a fazer a tarefa de casa? — nunca, 3%, de vez em quando, 12%, sempre, 85%;
c) Seus pais frequentam as reunides de pais na escola? — nunca, 3%, de vez em quando, 28%,
sempre, 69%. A maioria dos alunos vai a pé para a escola, cerca de 64%; eles moram préximo

a escola, pois 82% disseram levar menos de 30 minutos no trajeto.
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Os alunos do ensino fundamental Il responderam: a) Seus pais conversam com VOcé
sobre 0 que aconteceu na escola? — nunca, 5%, de vez em quando, 48 %, sempre, 47%; b) Seus
pais incentivam vocé a fazer a tarefa de casa? — nunca, 8%, de vez em quando, 18%, sempre,
74%; c) Seus pais frequentam as reunides de pais na escola? — nunca, 3%, de vez em quando,
23%, sempre, 74%. Como no ensino fundamental I, a maioria dos alunos do ensino fundamental
Il vai a pé para a escola, cerca de 90%; eles também moram proximo a escola, pois 86%
disseram levar menos de 30 minutos de caminhada até chegar a escola.

Quanto a autodeclaracdo de cor, no ensino fundamental I, 36% dos alunos se declararam
brancos, 15% pretos, 42% pardos e 2% indigenas; 5% preferiram nédo se declarar. Ja no ensino
fundamental 11, 29% dos alunos se declararam brancos, 25% pretos, 39% pardos e 3% amarelos;
4% ndo se declararam. E interessante observar que no cotidiano escolar tem-se a impressao de
que o numero de alunos pretos e pardos € maior do que o que foi declarado no questionario.

A taxa de distorcao idade-série no ensino fundamental | gira em torno de 7%, enquanto
no ensino fundamental |1 registra 16%. No ensino fundamental I, 0s 4° e 5° anos s&o as turmas
gue mais preocupam, registrando, respectivamente, um percentual de 12% e 11% de alunos
com dois anos ou mais de defasagem idade-série. No ensino fundamental I, os 7° e 8° anos
registram taxas de distorcdo de 19% e 17%. Nos ultimos cinco anos, as turmas que mais
contabilizaram reprovagdes foram os 3° e 8° anos.?” De um modo geral, 0 componente curricular
Matematica € o que mais tem gerado dificuldades para as criancas e adolescentes, causando
baixo rendimento nos resultados da escola nas avalia¢Ges externas.

O quadro de educadores conta com 32 professores e cinco gestores, sendo uma diretora,
dois assistentes de diretor e duas coordenadoras pedagogicas. O corpo docente é relativamente
experiente, pois nenhum professor leciona ha menos de oito anos; a média de tempo no
magistério é de 19,2 anos. Além disso, o corpo docente € bastante estavel, contando apenas com
duas professoras novas na escola, que chegaram a unidade no ano anterior, por meio do
concurso de remocao?; os demais professores atuam na unidade h& pelo menos seis anos. A
maioria dos professores € do sexo feminino, sendo 28 mulheres e quatro homens. A gestdo da
escola é menos estavel que o corpo docente; a equipe gestora que atuou em 2018 foi toda

substituida, a partir de 2019, devido a saida do diretor, que era designado, a aposentadoria da

27 A partir de 2022, com a publicagdo da Instrucdo Normativa SME n° 18/2022, da prefeitura de S&o Paulo, apenas
os alunos matriculados dos 3°, 6° e 9° anos do ensino fundamental podem ser retidos por rendimento (SAO
PAULO/SP, 2022).

28 Esse perfil do magistério da rede municipal de Sdo Paulo, de maior estabilidade em escolas de periferia, também
foi descrito por Ferrerinho (2009). Vale mencionar que essa caracteristica destoa do perfil do professorado
brasileiro que, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com
dados de 2015, constata a alta rotatividade dos professores brasileiros (BRASIL, 2015).
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assistente de diretor e a impossibilidade de retorno das coordenadoras pedagdgicas, que
ocupavam vagas precarias. E importante anotar que o antigo diretor saiu da escola ap6s um
desentendimento com o corpo docente, devido a atribuicdo de faltas injustificadas aos
professores que aderiram a greve dos servidores municipais em 2018.% Segundo o relato de um

professor,

ndo tinha mais clima pra ele ficar depois da greve. A greve foi muito dura,
sabe? Ele prejudicou demais a gente; ndo dava mais pra colaborar. N&o tinha
mais confianga. Ai, acho que ele se encheu da gente e saiu fora (Professor FlI).

Todos os docentes possuem formacédo em nivel superior. Apenas um professor, do
ensino fundamental 11, possui especializacdo em nivel de p6s-graduacao stricto sensu, no curso
de mestrado; os demais costumam procurar cursos de curta duracdo. De modo geral, os
professores mais experientes preocupam-se menos com a formagéo em servico; professores
mais jovens parecem se interessar mais pela qualificacdo profissional. A explicacdo para a
procura por cursos de curta duracao pode estar relacionada a necessidade dos certificados para
a evolucdo funcional na carreira aliada a pouca disponibilidade de tempo para se dedicar aos
estudos. O desinteresse dos professores mais experientes pelos estudos costuma ser justificado
pelo ritmo de vida pessoal e profissional; os professores dizem ndo ter tempo para estudar
devido a criacdo de filhos ou por conta dos acumulos de cargo.

Quase todos os professores possuem acumulo de cargo (84%), sendo a maior parte na
rede estadual de ensino (56%); alguns acumulam cargos em outras redes municipais ou na
prépria rede municipal de ensino de Sao Paulo (22%); apenas duas professoras cumprem a
segunda jornada em escolas privadas (6%). Os professores que ndo acumulam cargo — cinco
professoras (16%) —, esporadicamente, ampliam a jornada de trabalho assumindo a regéncia de
outras salas, substituindo faltas ou licencas médicas de colegas, ou trabalhando com projetos
diversos no contraturno escolar. Nota-se que o ritmo de vida dos docentes é bastante agitado,
pois, ao término do periodo letivo, € comum vé-los sairem apressados para almocar e chegar a

tempo em outra escola, iniciando, assim, a segunda jornada de trabalho. Os professores parecem

29 Conforme matéria publicada no Portal G1, 93% das escolas da administragdo direta, isto é, geridas pela
prefeitura de Sdo Paulo, aderiram a greve dos professores municipais iniciada em 08 de marco de 2018. A greve
foi dirigida contra a proposta de reforma da previdéncia municipal, o Projeto de Lei n°® 621/2016, denominado
Sampaprev, de autoria da gestdo do prefeito Jodo Déria (PSDB), que aumentava a aliquota de contribuicéo
previdenciaria dos professores de 11% para 14% (GREVE [...], 2018). A audiéncia da Comissdo de Constitui¢do
e Justica (CCJ) da Camara Municipal, realizada no dia 14 de marco de 2018, foi marcada pela violéncia da GCM
e da Policia Militar, autorizada pelo presidente da Camara Municipal, vereador Milton Leite (DEM), contra o0s
professores, apds impedi-los de entrar no plendrio alegando ter-se atingido a lotagdo méaxima do espaco
(PROTESTO [...], 2018). O projeto seria aprovado no dia 26 de dezembro de 2018, durante o recesso escolar, e
sancionado no dia seguinte pelo prefeito Bruno Covas (PSDB). A aprovagdo do PL foi o estopim para a deflagracdo
da greve de 04 de fevereiro de 2019 (SERVIDORES [...], 2019).



194

estar acostumados com o ritmo de vida que levam, ndo havendo ninguém que reclamasse
espontaneamente do acimulo de cargos. Somente quando eram instados a falar sobre o assunto
é que emergia alguma insatisfacgao:

Isso é vida de pedo, mano! Qual a diferenca? E muita correria. [...] Mas eu ndo
ligo, ndo. Eu vou na manha. Se estiver atrasado, paciéncia. Olha, teve uma
professora aqui da rede — excelente professora — que morreu num acidente de
moto porgue estava atrasada. Vale a pena? Claro que ndo! Por isso, se quiser
me dar ‘bolinha*°, pode dar, ndo t6 nem ai (Professor FlI).

O primeiro critério para a escolha de escola (posto de trabalho), seja no ingresso da
carreira ou por concurso de remocdo, parece ser sua localizacdo geografica. Isto é, os
professores priorizam escolas que sejam mais proximas de suas residéncias; no caso de acimulo
de cargos, o critério inclui também a proximidade entre as duas escolas. A ldgica da escolha,
obviamente, tem a ver com a economia de tempo e de dinheiro, ou seja, diminuir os custos de
reproducéo da prépria forca de trabalho e ganhar algum tempo para realizacdo de outras tarefas,
ndo relacionadas aos compromissos do trabalho docente. Trata-se, portanto, de um dos
elementos que compBem a tentativa de controlar o ritmo e o contetdo do trabalho escolar. Com
também constatou Patto (1996, p. 193), se “a proximidade entre as escolas em que trabalham é
fundamental, aos professores em geral, a proximidade entre ambas do local de residéncia € vital
as professoras que tém sob sua responsabilidade cuidar da casa e da familia”. A autora lembra,
ainda, que quando ndo conseguem conciliar a proximidade das escolas, as professoras tendem
a evitar ao maximo o desgaste do trabalho. Uma das prioridades dos professores, assim como a
de todos os trabalhadores, é otimizar a reproducdo da propria forca de trabalho.

Nesse sentido, ndo é incomum, por exemplo, que os professores consumam a merenda
da escola, mesmo sabendo que lhes é legalmente vedado, evitando, assim, gastos extras com
alimentacdo, bem como a necessidade de alteragdo/ampliag&o do itinerario diario, o que implica
em maior consumo de tempo e combustivel. Mas esse recurso € menos utilizado devido ao
controle por parte da direcdo da escola. Outros professores buscam ganhar tempo e diminuir os
gastos com alimentacdo trazendo marmitas de casa. Na maioria das vezes, no entanto, 0s
professores solicitam a entrega de “quentinhas” na escola, adquiridas no comércio local.

Pra mim, t4 de boa. Eu moro aqui pertinho. Em quinze ou vinte minutos eu ja
td aqui. Como eu venho de moto, gasto pouca gasolina e da tempo de acordar
mais tarde. Tranquilo. Na hora do almog¢o, como aqui mesmo. Depois, corro
pro Estado. Ai, s6 vou chegar em casa a noite (Professor FlI).

30 “Bolinha” é o termo usado pelos professores da rede municipal de ensino de S&o Paulo para se referirem a falta
em uma hora-aula. Ou seja, se, por qualquer intercorréncia, a jornada completa do dia ndo é cumprida, o
apontamento no livro ponto docente € feito por meio de um circulo a caneta na hora-aula correspondente ao atraso,
falta ou saida antecipada.
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Mas a escolha do posto de trabalho pode seguir também critérios secundarios, como
afinidades com o corpo docente, perfil de direcdo da unidade escolar ou mesmo o perfil do
alunado. Alias, apos o critério da localizacdo geografica da escola, essa parece ser a ordem de
escolha dos professores. No final das contas, todos esses critérios dizem respeito a um mesmo
objetivo, ou seja, a avaliagdo criteriosa do grau de complexidade do trabalho na escola e a
probabilidade, maior ou menor, de manter sob seu controle o processo de trabalho — a
intensidade/volume, o conteudo e o local de trabalho.

E importante ressaltar que a preocupagdo com o perfil da comunidade do entorno da
escola, apesar do preconceito que marca a fala de alguns professores, ndo parece ser um critério
de primeira e nem de segunda ordem em relacéo a escolha do posto de trabalho. Os professores
entrevistados, apesar da imagem depreciativa que fazem da comunidade, parecem estar
acostumados com o territério. A hipdtese aqui € que os critérios da economicidade e a busca
pelo ingresso na Jornada Especial Integral de Formacgao (JEIF)®, condic¢des valorizadas pelos
professores devido a precariedade dos salarios e a necessidade de superacdo da instabilidade
tipica do inicio de carreira, suplantam o medo da violéncia e o0 proprio preconceito contra o
bairro.

A preocupacdo com a violéncia no entorno da escola era mais evidente na fala das
professoras recém-chegadas, pois ainda ndo conheciam o bairro o suficiente. Perguntados se
sentem-se inseguros no bairro ou na escola, os professores mais antigos costumavam falar que
0 bairro é perigoso, mas que nunca havia acontecido nenhum episodio de violéncia contra
professores. Na escola, a presenga permanente da Guarda Civil Metropolitana contribuia para
o0 sentimento de seguranga. Contudo, havia a preocupacdo de que a violéncia do bairro pudesse
invadir o espaco escolar, dai a iniciativa de manter os portdes de acesso sempre muito bem
trancados, impedindo a entrada e permanéncia de pessoas “estranhas” a relagdo professor/aluno
na escola. De qualquer forma, os professores ndo se mostravam preocupados com a violéncia
além do que se costuma observar na opinido da populacdo em geral. Com efeito, os professores
pareciam se incomodar mais com a comunidade na escola do que com a criminalidade do
entorno.

Segundo uma professora do ensino fundamental I, apesar da

violéncia de hoje em dia, ndo tem muito perigo, ndo; principalmente pra nés,
professores. O povo conhece a gente, sabe que a gente trabalha aqui. Além

31 A JEIF é uma jornada da carreira do magistério municipal da cidade de Sdo Paulo, cujo ingresso esta
condicionado a opc¢do anual feita pelo professor e a obrigatoriedade de 25 aulas por semana atribuidas. A JEIF é
composta por 25 horas-aula com aluno e 15 horas adicionais, sendo 11 horas-aula cumpridas na escola e 4 horas-
aula em local de livre escolha do professor.
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disso, violéncia tem em todo lugar, né? E a gente tem que trabalhar, né?
(Professora FI).

O quadro de funcionarios ndo docentes da escola € composto por trés Auxiliares
Técnicos em Educacdo (ATE)*?, dois na inspecdo escolar e um na secretaria, além de um
secretario de escola, um vigia e seis trabalhadoras terceirizadas, sendo trés funcionarias da
limpeza e trés cozinheiras. O vigia € um senhor de aproximadamente 65 anos, funcionario da
administracdo direta da prefeitura, que mora na mesma rua da escola, o que lhe permite, a
pedido da direcdo, acompanhar a utilizagdo da quadra esportiva pelos moradores aos finais de
semana e, a0 mesmo tempo, zelar pelo proprio publico.

Convém mencionar que, de acordo com a fala dos gestores e dos professores, 0 nimero
de funcionarios de apoio € dramaticamente insuficiente, especialmente no que diz respeito aos
ATE. Foram observadas varias situacdes em que ndo havia pessoal de apoio em nimero
suficiente para atender as demandas de alunos e professores, 0 que prejudica enormemente as
relagdes sociais de trabalho na escola. “Numa escola com mais de seiscentos alunos, precisa,
no minimo, quatro ATE”, avalia uma das ATE.3* As condicGes de trabalho e salario sdo ruins
para todos os funciondrios, mas a situagdo das funcionarias terceirizadas € a pior no quadro
geral da escola.

A estrutura burocratico-formal sobre a qual se organiza o trabalho escolar segue 0s
principios basicos da hierarquia, do formalismo e do controle externo sobre o trabalho. Isto é,
no pl